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Toelichting aanpak en eigen inbreng 

Het startpunt van deze masterproef bevond zich in september 2023. Bij het kiezen van de 

masterproefonderwerpen sprong één onderwerp er intrinsiek uit: ‘De rol van onderwijsonderzoek in praktijk en 

beleid op school.’ Ik had dan ook het geluk om mijn favoriete onderwerp uit te werken. Hoewel ik de 

onderzoeksvragen zelf formuleerde, werden deze tijdens gesprekken met de promotor aangepast gedurende 

het traject. Aan het begin van de masterproef reikte de promotor een aantal wetenschappelijke artikelen aan ter 

voorbereiding, ontdekking en afbakening van het onderwerp. Verder werd alle literatuur zelfstandig opgezocht 

en geïntegreerd tijdens het verloop van de masterproef. De data in deze masterproef is verkregen door het 

zelfstandig aanschrijven en vinden van respondenten, zowel voor leraren lager onderwijs als voor leraren 

secundair onderwijs. Ook werden de meetinstrumenten door mezelf bepaald, gezocht en ontwikkeld op basis 

van de aanwezige literatuur. De data-analyse werd eveneens zelfstandig uitgevoerd. De promotor gaf echter 

waardevolle inzichten tijdens het analyseproces, zodat ik de juiste keuzes kon maken, zowel bij de data-analyse 

zelf als bij het resultatenluik. 
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Abstract 

De aandacht voor evidence-informed werken in het onderwijs is enorm gestegen. Ook leerkrachten kunnen 
evidence-informed werken door onderzoeksevidentie te gebruiken om hun lesgeven te informeren. In 
Vlaanderen is onderzoek naar het gebruik van evidentie door leerkrachten schaars. Deze studie onderzocht de 
gebruiksdoelen, attitudes en drijfveren van Vlaamse leerkrachten ten aanzien van het gebruik van 
onderzoeksevidentie in het lager en secundair onderwijs en bracht ook de professionaliseringsactiviteiten in 
kaart aan de hand van een vragenlijst. Daarnaast ging deze studie na of er verschillen zijn tussen leerkrachten in 
het lager en secundair onderwijs, en of er voorspellers zijn die een effect hebben op de gebruiksdoelen van 
onderzoeksevidentie. De resultaten tonen aan dat leerkrachten voornamelijk conceptuele benaderingen 
gebruiken bij het toepassen van onderzoeksevidentie, waarbij de focus ligt op het veranderen van de zienswijze 
van een probleem of oplossing. Autonome motivatie blijkt de belangrijkste drijfveer te zijn voor leerkrachten om 
onderzoeksevidentie te gebruiken. Alhoewel leerkrachten bovengemiddeld deelnemen aan 
updatingsactiviteiten, reflectieve activiteiten en samenwerkingsactiviteiten, krijgt het lezen van 
onderzoeksevidentie minder prioriteit dan andere vormen van professionalisering. Er zijn twee cruciale 
verschillen tussen leraren lager onderwijs en leraren secundair: leraren uit het secundair onderwijs doen meer 
aan reflectieve activiteiten en bezitten meer gecontroleerde motivatie om onderzoeksevidentie te gebruiken ten 
opzichte van hun collegae in het lager. Ten slotte blijken autonome motivatie en in meer of mindere mate 
deelnemen aan updatingsactiviteiten voorspellers te zijn voor het gebruik van evidentie, terwijl gecontroleerde 
motivatie een duidelijke voorspeller voor opgelegd gebruik van evidentie is. Deze bevindingen accentueren het 
belang van ondersteuning en opleiding van de leerkracht om het gebruik van onderzoeksevidentie te bevorderen 
en zo de onderwijskwaliteit te verbeteren. Verder onderzoek naar effecten op gebruik van onderwijsevidentie 
bij leraren in Vlaanderen dringt zich op aangezien lesgeven meer impact op de leerresultaten heeft dan elk ander 
aspect van onderwijs.  

Kernwoorden:  
Onderzoek, onderwijsonderzoek, onderzoeksevidentie, evidence-informed practice, leerkrachten, motivatie, 
attitudes, gebruiksdoelen, professionalisering, vragenlijst 
 

Abstract (Engels) 

The focus on evidence-informed work in education has improved. Whether teachers can work evidence-
informed by using research evidence to inform their teaching. In Flanders, research on teachers' use of evidence 
is scarce. This study examined the use goals, attitudes and motivation of Flemish teachers regarding the use of 
research evidence in primary and secondary education and also mapped professionalization activities using a 
questionnaire. In addition, the study examined whether there are differences between primary and secondary 
teachers and whether there are predictors that have an effect on the use goals of research evidence. The results 
show that teachers primarily use conceptual approaches when applying research evidence, focusing on changing 
the view of a problem or solution. Autonomous motivation appears to be the main driver for teachers to use 
research evidence. Although teachers participate above average in updating activities, reflective activities and 
collaborative activities, reading research evidence is given less priority than other forms of professionalization. 
There are two crucial differences between primary and secondary teachers: secondary teachers engage more in 
reflective activities and possess more controlled motivation to use research evidence relative to their primary 
colleagues. Finally, autonomous motivation and participating more or less in updating activities appear to be 
predictors of evidence use, while controlled motivation is a clear predictor of imposed evidence use. These 
findings highlight the importance of teacher support and training for promoting the use of research evidence to 
improve teaching quality. Further research on the effects of educational evidence use among teachers in Flanders 
is imperative since teaching has more impact on learning outcomes than any other aspect of education.  

Keywords:  
research, educational research, research evidence, evidence-informed practice, teachers, motivation, attitudes, 
utilization goals, professionalization, questionnaire 
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Blogpost 

De kloof tussen onderzoek en praktijk bij leerkrachten: Een uitdaging voor 

het Vlaamse onderwijs 

24 mei 2024 

Lesgeven heeft meer impact op de leerresultaten dan elk ander aspect van onderwijs. De cruciale rol ligt dus 
bij de leerkracht die de lessen verzorgt. “Het gebruik van onderzoeksresultaten om de praktijk te versterken 
zou ons onderwijs naar een hoger niveau kunnen tillen, maar zover zijn we helaas nog niet”, concludeert 
onderzoeker Bart De Maesschalck (Universiteit Antwerpen) na gemengde signalen uit zijn onderzoek. 
 
Voor zijn masterscriptie onderzocht Bart De Maesschalck het gebruik van onderzoeksevidentie bij leerkrachten 
lager en secundair onderwijs in Vlaanderen. Uit de studie kwamen een aantal belangrijke inzichten naar boven. 
“Meer dan een kwart van de leerkrachten geeft aan dat zij geen onderwijsonderzoek raadplegen als onderdeel 
van hun onderwijsaanpak. Als wetenschapper vind ik dat betreurenswaardig, er ligt dus nog een grote uitdaging 
om leraren wetenschappelijk bewijs te laten integreren in hun klas”, aldus de masterstudent opleidings- en 
onderwijswetenschappen. Veelbelovende praktijkvoorbeelden, oefenboeken en handleidingen doen het 
traditioneel dan weer veel beter als onderwijsaanpak. Leraren verkiezen duidelijk de middelen die directe impact 
hebben op het praktijkgebeuren. 

“Nog een merkwaardige bevinding is dat bijna 70% van de leraren erkent dat er een kloof bestaat tussen de 
onderzoeks- en de onderwijswereld. “Het benadrukt vooral de urgentie van verbinding tussen de academische 
wereld en de praktijk. Daarnaast toont het onderzoek verdeeldheid over de objectiviteit van 
onderwijsonderzoekers: bijna één op de vijf leraren is het niet eens met het idee dat onderzoekers 
onbevooroordeeld zijn.” De geloofwaardigheid van onderzoekers is dus niet voor elke leerkracht 
vanzelfsprekend. Vlaamse leerkrachten hebben over het algemeen een positieve houding ten opzichte van 
onderwijsonderzoek, maar in vergelijking met onderzoeken uit het buitenland lijkt deze houding iets minder 
uitgesproken te zijn. 

Ondanks de uitdagingen laat het onderzoek ook positieve signalen zien. Er bestaat een sterke consensus over 
het nut van onderzoek in het beter begrijpen van problemen. “Vier op de vijf leerkrachten geloven dat 
onderzoeksresultaten kunnen helpen bij een beter begrip van problemen, wat hoopvol stemt. Bovendien toont 
het onderzoek optimisme over de rol van onderzoek in de praktijk, met bijna 85% van de leraren die vinden dat 
ze moeite doen om onderzoek te raadplegen wanneer ze het zinvol vinden voor het uitoefenen van de job. De 
motivatie uit waarden, interesses of plezier is zelfs in totaliteit voorspellend voor het gebruik van 
onderwijsonderzoek.  

Deze bevindingen onderstrepen de noodzaak van een nauwere samenwerking tussen onderzoekers, 
beleidsmakers en praktijkmensen. Naar aanleiding van de onderzoeksresultaten doet Bart De Maesschalck dan 
ook een oproep aan beleidsmakers in Vlaanderen. Hij stelt voor om twee actiepunten te ondernemen met het 
oog op het meer betrekken van leerkrachten bij onderzoeksresultaten. “Ten eerste is een budgettaire inspanning 
vereist voor vervolgonderzoek. Alle aspecten die invloed hebben op kwaliteitsvol gebruik van onderzoek dienen 
in kaart te worden gebracht, omdat niet alleen de leerkracht maar ook de overheid en directies een rol spelen. 
Ten tweede is er een belangrijke rol weggelegd voor de lerarenopleiding. Voorbije studies toonden aan dat de 
houding van leraren in spe cruciaal is voor het accepteren en gebruiken van onderzoek in hun toekomstige 
onderwijsloopbaan. Het integreren van extra toewijding voor onderwijsonderzoek in de lerarenopleidingen en 
het bevorderen van een positieve houding ten opzichte hiervan, zal leiden tot een positieve evolutie op lange 
termijn, zonder dat elke leerkracht ook academisch onderzoeker moet zijn", concludeert De Maesschalck. 

Meer informatie? 

De Maesschalck Bart: dm.bart@hotmail.com 

Promotor professor doctor Vanhoof Jan: jan.vanhoof@uantwerpen.be  

mailto:dm.bart@hotmail.com
mailto:jan.vanhoof@uantwerpen.be
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1 Probleemstelling  

Diverse internationale onderzoeken zoals PIRLS, PISA en TIMMS tonen aan dat de leeruitkomsten bij leerlingen 

in Vlaanderen dalen (De Meyer et al., 2023; Mullis, I.V.S., 2020; Mullis, I.V.S., 2023). Een kentering is noodzakelijk 

en die zou er kunnen komen door leraren die zich meer baseren op onderzoeksevidentie om les te geven. 

Lesgeven heeft immers meer impact op de leerresultaten dan elk ander aspect van onderwijs (Muijs & Reynolds, 

2001). De sleutel ligt dus bij de leraren. Leerkrachten gaan nog verder in perceptie en vinden dat ‘de 

onderwijskwaliteit daalt’: maar liefst 81 procent van de Vlaamse leerkrachten is die mening toegedaan (Hirtt et 

al., 2023). Om inzicht te krijgen in de redenen van de dalende trend in leeruitkomsten, werd de laatste tijd veel 

en divers onderwijsonderzoek in Vlaanderen gevoerd. Hierbij sluit aan dat de internationale beweging naar 

evidence-based of evidence-informed onderwijsbeleid en -praktijk zeer invloedrijk is geworden de laatste 

decennia (Van Damme, 2022). Shewbridge en Köster (2021) concluderen dat we ook in Vlaanderen meer en meer 

aandacht vestigen op evidence-informed en datagedreven besluitvorming. Op beleidsniveau zijn er recentelijk 

twee belangrijke initiatieven opgestart op vlak evidence-informed onderwijs. Ten eerste werden de centrale 

toetsen in het leven geroepen met de intentie om de leeruitkomsten van de leerlingen in kaart te brengen, te 

monitoren en er eventuele beleidsbeslissingen aan te koppelen (Backs et al., 2023). Ten tweede werd in 2022 

‘Stichting Leerpunt’ opgericht, met als doel wetenschappelijk onderzoek te ontwikkelen en toegankelijk te maken 

voor leraren om de praktijk te versterken. Verder moet de leraar volgens de Vlaamse Regering (2007) kennis 

kunnen nemen van onderzoeksresultaten. Door reflectie hierover dienen ze dan vernieuwende elementen aan 

te brengen in hun praktijk. Het is dus decretaal bepaald dat onderwijsonderzoek een rol inneemt in de job van 

een leerkracht. Minister Weyts geeft alvast aan dat hij wil investeren in onderwijsonderzoek om zo de kwaliteit 

van het onderwijs te verhogen (Weyts, 2019).  

Onderzoek is duidelijk niet weg te denken uit het onderwijs (Davies, 1999). Onderzoeksevidentie of 

wetenschappelijke evidentie zien we als de academische kennis die voortkomt uit wetenschappelijke 

onderzoeken uitgevoerd door universiteiten of onderzoeksorganisaties en gerapporteerd wordt in boeken, 

rapporten, artikelen, onderzoekssamenvattingen, trainingen of evenementen (Cain, 2019; Nelson et al., 2017; 

Penuel et al., 2016; Poet et al., 2015; Van Schaik et al., 2018). Maar die evidentie dient ook werkelijk gebruikt te 

worden door de leraren. Van Schaik et al. (2018) noemen het gebruiken van academische kennis door 

leerkrachten de ‘academic knowledge utilization’. Om kwalitatief om te gaan met die evidentie zijn er een aantal 

componenten die ertoe doen: kerncomponenten, ondersteunende componenten op individueel en 

organisatieniveau en systeeminvloeden (Rickinson et al., 2022). Deze studie focust zich voornamelijk op de 

kerncomponenten en de ondersteunende componenten op individueel niveau. In de eerste plaats speelt het 

gebruiksdoel van evidentie een rol. Ion en Iucu (2014) onderscheiden drie uiteenlopende doelen: het 

instrumenteel, conceptueel en strategisch gebruik. Het opgelegd gebruik kan aanvullend belangrijk zijn (Weiss, 

1980). De focus ligt op het ‘waarom’. Welke doelen heeft de leerkracht voor ogen bij het gebruik van evidentie? 

Verder zijn de attitudes of de ‘ingesteldheid’ ten opzichte van onderwijsevidentie van belang. Hoe denkt de 

leerkracht over evidentie? Penuel et al. (2017) besluiten dat er invloed is van de gepercipieerde relevantie, 
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waarde en geloofwaardigheid van onderzoek op het gebruik van evidentie. Daarnaast is de motivatie van 

betekenis. Wat drijft de leerkracht om evidentie te gebruiken? Autonome motivatie en gecontroleerde motivatie 

zijn hierbij kernbegrippen (Deci & Ryan, 2000). Tot slot richt het onderzoek zich op 

professionaliseringsactiviteiten. Boeskens et al. (2020) beschrijven professionaliseringsactiviteiten als “formele 

en informele activiteiten die gericht zijn op het actualiseren, ontwikkelen en verbreden van de vaardigheden, 

kennis en expertise van leerkrachten. Er zijn drie verschillende soorten professionaliseringsactiviteiten te 

ontwaren: updatingsactiviteiten, reflectieve activiteiten en samenwerkende activiteiten (Timperley et al., 2007; 

Verloop, 2003). De vraag is: Welke professionaliseringsactiviteiten ondernemen leraren?  

Vorig onderzoek geeft aan dat vooral de intuïtie een rol speelt bij het besluitvormingsproces van leerkrachten. 

Ze zijn eerder geneigd om op basis van eigen ervaringen beslissingen te nemen, ten nadele van de theorie die 

voorhanden is (Vanlommel et al., 2017). Van Damme (2022) sluit hierbij aan en concludeert dat leerkrachten een 

sterke praktijkgerichte kennis hebben, maar dat de theoretisch-wetenschappelijke componenten in 

professionele kennis veel minder van belang zijn. Op vlak van gebruiksdoelen blijkt uit onderzoek van Cain (2015) 

dat leerkrachten beperkt gebruik maken van instrumentele en strategische wijze van onderzoek. Veel vaker 

hebben leraren conceptuele benaderingen om evidentie te gebruiken. Daarnaast zijn de attitudes van leraren 

ten opzichte van onderwijsonderzoek voorspellend voor het eventueel gebruik van onderzoek (Johnson et al., 

2009). Verder is al heel wat onderzoek naar motivatie gedaan. Er werd reeds een diversiteit aan vragenlijsten 

opgesteld om de motivatie voor diverse onderwerpen te onderzoeken, bv. de work motivation scale (Gagné et 

al., 2014). Qua motivatie geven Slemp et al. (2020) aan dat er een positief verband is tussen autonome motivatie 

en de zelfeffectiviteit (geloof in eigen kunnen) van de leraar. Ten slotte blijkt uit internationaal onderzoek dat 

leraren sowieso meer gebruikmaken van het consulteren van collega’s en de doordeweekse activiteiten als 

leerkracht, dan van theoretische inzichten en literatuur (Imants et al., 2010). Ook zijn er de recente inzichten uit 

de Teaching and Learning International Survey (OESO, 2019), waaruit blijkt dat Vlaamse leraren weinig 

participeren aan professionaliseringsactiviteiten, in vergelijking met andere internationale landen.   

Vlaams onderzoek naar gebruik van onderzoeksevidentie bij leerkrachten in het lager en secundair onderwijs 

staat dus in de kinderschoenen. Enkel internationale studies omtrent onderwijsonderzoek bij leerkrachten zijn 

voorhanden, voornamelijk uit de Verenigde Staten, het Verenigd Koninkrijk en Australië. In deze landen is de 

onderwijsorganisatie en -context verschillend, waardoor onderzoek in de Vlaamse onderwijscontext 

noodzakelijk is. De Teaching and Learning International Survey (OESO, 2019) werd periodiek afgenomen in 

Vlaanderen, maar onderzoeksevidentie is een voetnoot binnen het bredere plaatje ‘professionele ontwikkeling’. 

Het is dan ook belangrijk om het eventueel gebruik van onderzoeksevidentie bij leerkrachten in kaart te brengen. 

De verschillende gebruiksdoelen van onderzoek die onderscheiden worden volgens Ion en Iucu (2014) kunnen 

hierbij dienstdoen. Deze gebruiksdoelen bij leerkrachten zijn nog niet onderzocht. Ook de attitudes ten opzichte 

van evidentie werden nog niet onderzocht in Vlaamse context, maar zouden extra inzichten kunnen brengen 

over de houding van leerkrachten. Het zou verder nuttig zijn om de motivationele drijfveren omtrent het 

raadplegen en gebruiken van onderwijsonderzoek te inspecteren. Wederom is hier niks rond bekend in Vlaamse 
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context. De professionaliseringsactiviteiten van de Vlaamse leraar zouden we ook in kaart moeten brengen. De 

Teaching and Learning International Survey (OESO, 2019) concludeert dat Vlaamse leraren weinig participeren 

aan professionaliseringsactiviteiten in vergelijking met andere internationale landen, maar aan welke activiteiten 

doen ze dan wel in hun onderwijsaanpak? Door de recente ontwikkelingen en extra aandacht voor 

onderzoeksevidentie in Vlaanderen, dringt verder onderzoek zich op. Zeker wanneer initiatieven rond dit thema 

vanuit de overheid worden aangestuurd.  

Om beleidsmatig correcte keuzes te kunnen maken, is het relevant deze rol van onderzoeksevidentie bij 

leerkrachten te onderzoeken. Het is cruciaal om inzicht te krijgen in de huidige situatie zodat de gewenste situatie 

hierop kan afgestemd worden. Ook voor de praktijk is deze studie treffend: we gaan na of innovatieve 

professionaliseringsactiviteiten zoals gebruik van evidentie al dan niet een belangrijke rol spelen in de 

professionele groei van de leerkracht. Verder kan de kloof tussen theorie en praktijk verkleinen wanneer we 

positieve elementen en moeilijkheden zoals attitudes en drijfveren in kaart brengen.  

Deze studie heeft dan ook als hoofddoel diverse concepten te beschrijven. We gaan op zoek naar de 

gebruiksdoelen van onderzoeksevidentie bij onze leerkrachten in Vlaanderen. Eveneens zullen we de attitudes, 

motivationele drijfveren en de diversiteit in professionaliseringsactiviteiten peilen. Aangezien leerkrachten 

variëren in onderwijstype bij deze studie (lager onderwijs en secundair onderwijs), gaat deze studie ook na in 

hoeverre leerkrachten uit beide onderwijsniveaus verschillen. Tot slot gaan we na of concepten ‘gecontroleerde 

motivatie’, ‘updatingsactiviteiten’ en ‘autonome motivatie’ het gebruik van onderzoeksevidentie kunnen 

verklaren.  

Deze doelen resulteren in volgende concrete onderzoeksdoelen in deze studie: 

• OV1: Welke gebruiksdoelen van onderzoeksevidentie worden gehanteerd bij leerkrachten? 

• OV2: Wat zijn de attitudes van leraren ten opzichte van onderwijsevidentie en welke motivationele 

drijfveren hebben zij om onderzoeksevidentie te zoeken? 

• OV3: Aan welke professionaliseringsactiviteiten nemen leerkrachten in Vlaanderen deel? 

• OV4: Welke verschillen bestaan er tussen leerkrachten in het lager en secundair onderwijs met 

betrekking tot gebruiksdoelen, attitudes, motivationele drijfveren en professionaliseringsactiviteiten? 

• OV5: Wat is het effect van gecontroleerde motivatie, updatingsactiviteiten en autonome motivatie op 

de vier gebruiksdoelen van onderzoeksevidentie (instrumenteel, conceptueel, strategisch en opgelegd 

gebruik), na controle voor leeftijd, ervaring (>5 jaar ervaring/ ≤5 jaar ervaring), onderwijstype (lager 

onderwijs/ secundair onderwijs) en opleidingsniveau (bachelor en master/ secundair onderwijs en 

HBO)? 
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2 Theoretisch kader 

Deze literatuurstudie biedt inzicht in vier concepten: de gebruiksdoelen van evidentie (2.1), de attitudes ten 

opzichte van evidentie (2.2), de drijfveren om aan evidentie te doen (2.3) en de professionaliseringsactiviteiten 

(2.4). Bij het verklarende deel van de studie verkennen we het effect van attitudes, drijfveren en 

professionaliseringsactiviteiten op de gebruiksdoelen van evidentie. Hierdoor licht het theoretisch kader eerst 

de afhankelijke variabele, gebruiksdoelen van evidentie (2.1), toe en achtereenvolgens de onafhankelijke 

variabelen (2.2, 2.3, 2.4) zoals weergegeven in Figuur 1. 

 
Figuur 1 
Opbouw van het theoretisch kader  

 

2.1 Gebruik van onderzoeksevidentie 

2.1.1 Academische kennisbenutting 

Volgens Wieser (2016) zijn er twee vormen van leerkrachtenkennis die verenigd dienen te worden om 

deskundigheid te ontwikkelen: praktische kennis en persoonlijke kennis. Praktische kennis is de kennis die 

leraren halen uit de praktijk en kunnen bepalend zijn voor het lesgeven (Wieser, 2016). Aangezien de informatie 

wordt opgedaan in de praktijk, is de kennis concreet, specifiek, geïntegreerd en contextueel van aard (Hiebert et 

al., 2002). Persoonlijke kennis daarentegen bepaalt eerder de reflectie op het lesgeven en wordt gebruikt om 

lessen voor te bereiden, onderwijskeuzes te verantwoorden en visies te veranderen (Wieser, 2016). Hierbij is het 

voor leraren van belang om zowel praktische als persoonlijke kennis te gebruiken om te kunnen spreken van 

professionele kennis. Leerkrachtenkennis en academische kennis zijn verschillend van elkaar aangezien 

academische kennis wordt gezien als objectief, door onderzoek bekomen, uitgedrukt in geformaliseerde 

standaarden met het doel om theorie te ontwikkelen (Cain, 2016; Wieser, 2016). In deze studie gebruiken we de 

term academische kennis om te verwijzen naar dit specifiek soort kennis.  

Kennis hebben is één ding, maar je moet ze ook nog kunnen benutten. Kennisbenutting richt zich op twee 

zienswijzen: het productperspectief en het procesperspectief. Het productperspectief refereert voornamelijk 

naar het benutten van kennis met de diverse gebruiksdoelen van kennis indachtig (zie 2.1.3 verschillende 
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gebruiksdoelen van onderzoeksevidentie), terwijl het bij het procesperspectief gaat over het proces van het 

maken van beslissingen door de kennis (Landry et al., 2001). Wanneer deze kennis academisch van aard is, wordt 

het begrip ‘academic knowledge utilization’ (AKU) gebruikt. Het betreft het gebruik van academische kennis door 

leerkrachten. Meer specifiek is het een term die verwijst naar het gebruik van door onderzoek gegenereerde of 

academische kennis door leerkrachten (Van Schaik et al., 2018). Zij gebruiken het om hun onderwijspraktijk te 

baseren op onderzoeksevidentie en inzichten. Academic knowledge utilization bevat geen praktische of 

persoonlijke kennis van leerkrachten of hun collega’s. Ook praktijkonderzoek dat wordt uitgevoerd door 

leerkracht-onderzoekers behoort niet tot academic knowledge utilization. AKU is een proces van vinden, 

selecteren en interpreteren van academische kennis, het overzetten van die kennis in acties en het daarna 

toepassen op eigen onderwijspraktijk. Hierna deelt men deze kennis en ervaringen door ze te gebruiken met 

anderen. Volgens Van Schaik et al. (2018) zijn er drie soorten kennisbenutting, namelijk research-informed 

werken, practice-based werken, en research-based werken. Bij research-informed werken informeren 

leerkrachten zich over externe kennis, zoals praktijkgericht (wetenschappelijk) onderzoek of via een externe 

deskundige. De reeds aanwezige kennis en ervaringen worden dan samengebracht met de externe kennis om 

tot nieuwe kennis te komen. Practice-based werken gaat over het benutten van kennis die aanwezig is in de 

eigen schoolpraktijk, zoals ervaringen en eigen expertise. Het uitwisselen van praktijkkennis en ideeën vergroten 

de algehele kennis dan. Het research-based werken betreft het realiseren van praktijkgericht onderzoek binnen 

de eigen schoolcontext. Op deze manier komen leraren tot nieuwe kennis. Zo’n onderzoek kan de effectiviteit 

van een bepaalde beslissing, training of handleiding in een school inschalen en evalueren. 

Om het proces van kennisbenutting in kaart te brengen, focussen we op de ladder met zes treden van Landry et 

al. (2001). De zes treden representeren zes diverse stappen die te doorlopen zijn om academische kennis 

werkelijk te benutten. De eerste stap is ‘overdracht’: onderzoekers dragen hun onderzoeksbevindingen over aan 

onderwijsprofessionals. Hierna nemen de gebruikers daar kennis van en proberen deze bevindingen te begrijpen 

(begrip). Verder citeren onderzoeksgebruikers het onderzoek en verwijzen ze hiernaar (verwijzing). Hier op 

volgend prijzen gebruikers anderen binnen de organisatie aan om van de onderzoeksresultaten gebruik te maken 

(inspanning). De resultaten van het onderzoek beïnvloeden de keuzes en beslissingen van de gebruikers van 

onderzoek (invloed). Tot slot veranderen de onderzoeksgebruikers hun praktijk op basis van 

onderzoeksresultaten (toepassing). 

Maar er is ook kritiek op het model aangezien het proces van kennisbenutting lineair wordt voorgesteld. 

Onderzoekers dragen kennis over aan de leraar, die er dan in meer of mindere mate gebruik van zal maken. De 

overige visies over kennisbenutting zijn gericht op de interactie tussen onderzoeker en de gebruiker van 

onderzoek. Kennismobilisatie is een kernbegrip bij deze visie. Kennismobilisatie refereert naar verscheiden 

manieren waarbij een sterkere connectie gemaakt kan worden tussen onderzoek, beleid en praktijk (Levin, 2011). 

Volgens het model van Levin (2011) zijn er actoren die onderzoek produceren, gebruiken en mediëren. De 

driehoeken geven die actoren aan. Sommige individuen kunnen hierbij in meer dan één context werken en dus 

meerdere rollen hebben. De pijlen in de figuur tonen de sterkte van de onderlinge relaties. Volgens Levin (2011) 
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treedt kennismobilisatie op wanneer twee of meer actoren met elkaar interageren. Figuur 2 toont de 

verschillende kennismobilisatiestructuren. 

Figuur 2 
Model van kennismobilisatiestructuren (Levin, 2011)              

 

 

 

 

Opmerking. Overgenomen uit “Mobilising research knowledge in education” door B. Levin, 2011, London Review of Education, 

9, p. 17. Copyright 2011, B. Levin. 

2.1.2 Geïntegreerde definitie van onderzoeksevidentie 

Om helder weer te geven wat we in deze studie verstaan onder ‘onderzoeksevidentie’ wordt gebruikgemaakt 

van een integratie tussen drie definities: de definitie van onderzoeksevidentie uit het rapport ‘Research and 

Evidence Use in Australian Schools’ van Rickinson et al. (2021), de definitie van onderzoek door Penuel et al. 

(2016) en de definitie van AKU van Van Schaik et al. (2018). Onderzoek wordt door Penuel et al. (2016) 

gedefinieerd als een activiteit waarbij mensen systematische, empirische methoden gebruiken om een antwoord 

te geven op een specifieke vraag. Onderzoek is hierbij anders dan de praktijk van het bekijken van gegevens uit 

school of klas, die meer open is en zelden gericht is op specifieke onderzoeksvragen. Het analyseren van data of 

testresultaten om soorten fouten te identificeren is bijgevolg geen voorbeeld van onderzoek. Wanneer we deze 

data zouden gebruiken om de invloed te kennen op de resultaten van een bepaald vak, dan wordt dit wel aanzien 

als onderzoek. De resultaten van onderzoek worden namelijk aanzien als academische kennis (Van Schaik et al., 

2018). Rickinson et al. (2021) definiëren onderzoeksevidentie als ‘evidentie die voortkomt uit systematische 

studies die zijn uitgevoerd door universiteiten of onderzoeksorganisaties en gerapporteerd wordt in boeken, 

rapporten, artikelen, onderzoekssamenvattingen, trainingen of evenementen (Cain, 2019; Poet et al., 2015; 

Penuel et al., 2016; Nelson et al., 2017).’ Uiteindelijk resulteert deze integratie van definities tot één algehele 

definitie van onderzoeksevidentie: ‘Onderzoeksevidentie is de academische kennis die voortkomt uit 

wetenschappelijke onderzoeken uitgevoerd door universiteiten of onderzoeksorganisaties en gerapporteerd 

wordt in boeken, rapporten, artikelen, onderzoekssamenvattingen, trainingen of evenementen (Cain, 2019; 

Nelson et al., 2017; Penuel et al., 2016; Poet et al., 2015; Van Schaik et al., 2018). We kiezen ervoor om deze 

definitie te expliciteren aan de respondenten zodat zij een helder begrip krijgen van onderzoeksevidentie zoals 

bedoeld in deze studie. 
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2.1.3 Verschillende gebruiksdoelen van onderzoek/ academic knowledge 

Met gebruik van evidentie bedoelen we het proces van actief omgaan met en gebruikmaken van 

onderzoeksbewijs om besluitvorming en praktijk te informeren, veranderen en verbeteren (Coldwell et al. 2017). 

Ion en Iucu (2014) onderscheiden hierbij drie gebruiksdoelen van academic knowledge utilization: instrumenteel 

onderzoek, conceptueel onderzoek en strategisch onderzoek. Hierbij wordt instrumenteel gebruik van 

onderzoek omschreven als concrete toepassing van onderzoek, vaak omgezet in bruikbare vorm en gebruikt om 

bepaalde beslissingen of interventies te sturen. Het conceptueel gebruik van onderzoek impliceert onderzoek 

dat de manier van denken verandert, maar niet noodzakelijk ook de acties. Het strategisch (of symbolisch) 

gebruik van onderzoek gaat over gebruik van evidentie om een standpunt of praktijk te rechtvaardigen. Het 

wordt dan ingezet als persuasief middel. In eerder onderzoek onderscheidt Weiss (1980) ook verschillende 

gebruiksdoelen van onderzoek: het instrumenteel, conceptueel, strategisch, maar ook het opgelegd gebruik van 

onderzoek. Wanneer bevindingen rechtstreeks gebruikt worden om een beslissing over de praktijk of het beleid 

te maken, wordt het gebruik instrumenteel genoemd. Het heeft dan de functie om een bepaalde beslissing te 

nemen. Hiernaast onderscheidt Weiss (1980) ook het conceptueel gebruik, wat een weerslag heeft op de 

verandering van de zienswijze van een probleem of oplossing. Nog gebruikt men onderzoek op een strategische 

wijze. Deze wijze gaat in op het rechtvaardigen en verantwoorden van een beslissing met onderzoek. Ten vierde 

is nog het opgelegd gebruik te onderscheiden. Het opgelegd gebruik hanteert men indien er een verplichting 

door de wet of het beleid is. Ook leerkrachten kunnen evidentie als een verplichting ervaren zonder dat er een 

werkelijke verplichting is. Slechts 34% van de leraren en ondersteuners vindt bijvoorbeeld dat de Vlaamse 

onderwijsregelgeving voldoende ruimte laat (Onderwijsinspectie, 2023). Aangezien Vlaamse leerkrachten vaak 

de perceptie hebben dat het moet ‘van Brussel’ is het verdedigbaar het opgelegd gebruik te bevragen. 

Leraren hanteren onderzoeksevidentie dus niet enkel om beslissingen te nemen, maar gebruiken het ook om 

conceptueel begrip te krijgen van onderwijsproblemen en proberen het hoofd te bieden aan die problemen. Met 

concepten en thema’s indachtig proberen zij onderzoek te gebruiken en oplossingen te formuleren (Ikemoto & 

Park, 2010; Penuel et al., 2016). Schoolleiders gebruiken onderzoek ook om specifieke standpunten te 

verdedigen of om zichzelf te wettigen qua keuzes (Asen et al., 2011). In deze studie zullen de vier verschillende 

gebruiksdoelen van evidentie afgetoetst worden bij de leerkrachten. Aangezien scholen in Vlaanderen volgens 

Mintzberg (2013) een professionele organisatie zijn waarbij leerkrachten zelf concrete invulling van hun lessen 

verzorgen, krijgen zij veel autonomie. Zij kunnen dus met eigen initiatieven en ideeën in de school komen. Zowel 

het instrumenteel, conceptueel, strategisch als opgelegd gebruik kan hierbij van toepassing zijn op leerkrachten 

en worden hierdoor meegenomen in deze studie. Nutley et al. (2013) stellen nog: "De kwaliteit van evidentie 

hangt af van wat we willen weten, waarom we het willen weten en hoe we ons voorstellen dat dat 

onderzoeksbewijs wordt gebruikt". 
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2.2 Attitudes ten opzichte van onderzoeksevidentie 

2.2.1 Attitudes: definiëring en voorgaand onderzoek 

Mitchell (1976) geeft aan dat de attitude van leerkrachten gerelateerd is aan gepercipieerd succes bij het 

uitvoeren van hun taken die gerelateerd zijn aan de job. Bijkomend zijn attitudes gevormd in het vroege leven 

van de mens, maar zijn deze steeds veranderbaar. Volgens van der Linden et al. (2012) varieert het concept 

attitude in drie aspecten: het cognitieve, affectieve en gedragsmatige aspect. Het cognitieve aspect bevat 

gedachten en zienswijzen over een object of construct, terwijl het affectieve aspect voornamelijk gevoelens en 

stemmingen ten opzichte van een object bevat. Het gedragsmatige aspect is dan het werkelijke gedrag van een 

persoon of de intentie om gedrag te bestendigen of vermijden. Wanneer toegepast op de positieve attitudes ten 

opzichte van evidentie, refereert het cognitieve aspect naar het feit dat leerkrachten moeten weten en begrijpen 

wat de mogelijkheden zijn van het gebruik van onderwijsonderzoek, ze dienen dit dan ook als ‘belangrijk’ te 

bestempelen. Het affectieve aspect bevat het feit dat leerkrachten zich goed moeten voelen over en plezier 

hebben in het zoeken en gebruiken van onderzoeksevidentie. De evidentie dient dus als interessant ervaren te 

worden. Tot slot treedt het gedragsmatige aspect op wanneer leerkrachten werkelijk onderzoek gebruiken of 

plannen om er meer uit te leren. Met andere woorden: de attitudes worden in daden omgezet (van der Linden 

et al., 2012). 

Shkedi (1998) concludeert dat er een grote kloof is tussen de onderzoeks- en onderwijswereld. 

Onderzoeksliteratuur maakt bijgevolg geen deel uit van de typische leerkrachtenliteratuur. Leerkrachten menen 

wel dat onderwijsonderzoek geldige kennis kan opleveren. Tevens is er door leerkrachten ook kritiek op 

onderwijsonderzoek: er zijn twijfels over de authenticiteit van onderzoekers, ze vinden dat onderzoek niet 

overeenkomt met de realiteit en dat persoonlijke en professionele ervaringen betekenisvoller zijn dan 

onderzoek. Leraren geven nog aan dat irrelevantie van het onderzoek, te weinig tijd, geen vertrouwen in 

onderzoek, een gebrek aan begrip van studies en de onbeschikbaarheid van studies barrières zijn om evidentie 

te hanteren.  

In tegenstelling tot de barrières zijn er ook diverse facilitators om evidentie in de praktijk te implementeren. Deze 

facilitators bestaan uit twee categorieën, namelijk de individuele facilitators en institutionele facilitators (Diery 

et al., 2021). Individuele facilitators hebben betrekking op de leerkracht zelf (microniveau), de institutionele 

facilitators hebben betrekking op de scholen, instituten (zoals pedagogische begeleidingsdiensten en 

universiteiten) en beleid (meso- en macroniveau). Georgiou et al. (2023) geven aan dat individuele facilitators 

zich vooral richten op het promoten van positieve attitudes ten opzichte van onderzoek en het bevorderen van 

de vertrouwelijkheid met de onderzoeksmethodologie. Nog speelt het bewustzijn van leerkrachten een grote 

rol: ze dienen in te zien dat de evaluatie van hun eigen praktijk gebaseerd moet zijn op evidentie en dit niet 

voornamelijk zien als kritiek, maar als een opportuniteit om uit te zoeken wat werkt en wat niet werkt. Wat al 

dan niet werkt is steeds afhankelijk van de context, de leerkracht en het doelpubliek. Verder hebben leraren 
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nood aan actieve communicatie en samenwerking tussen onderzoekers en leerkrachten zodat de percepties 

kunnen veranderen (Georgiou et al., 2023).  

Evidentie implementeren kent een aantal uitdagingen voor de leerkrachten zelf. Brown en Zhang (2016) 

classificeren drie hoofduitdagingen: een gebrek aan institutionele ondersteuning (resource-related challenge), 

een gebrek aan kennis en vaardigheden (knowledge-related challenge) en moeilijkheden in het samenbrengen 

van evidentie en praktijk (practice-related challenge). Dit leidt tot een discrepantie tussen de attitudes en het 

werkelijke gedrag van leerkrachten omtrent evidentie (Brown & Zhang, 2016). Het gebruiken van evidentie is dus 

niet alleen een technische activiteit, maar wordt beïnvloed door persoonlijke en professionele waarden en 

overtuigingen (Nelson & Campbell, 2019). Earl en Timperley (2009) geven verder aan dat de openheid voor 

interpretatiemogelijkheden waarschijnlijk zelfs belangrijker is dan vaardigheden om evidentie te interpreteren. 

De mindset in deze is dus van belang. Stoll et al. (2018) beschrijven 'een evidentiemindset’ als een mindset 

waarbij leraren geloven dat het gebruik van bewijs hun eigen, zelfsturende ontwikkeling kan ondersteunen en 

hun onderwijs kan verbeteren. Het is dus noodzakelijk de attitudes ten opzichte van evidentie te meten in dit 

onderzoek: “Positieve attitudes ten opzichte van nieuwe hervormingen zijn noodzakelijk om een effectieve 

implementatie van evidentie in de praktijk te brengen” (Kin et al., 2018). 

2.2.2 Gepercipieerde waarde, geloofwaardigheid en (ir)relevantie 

Cousins en Leithwood (1986) stelden hun raamwerk op door diverse literatuur te analyseren. Gebruikte 

kernwoorden in het onderzoek zijn evaluatiegebruik, datagebruik, beslissingen maken en kennisbenutting. Er zijn 

twee categorieën te onderscheiden in het raamwerk, gelinkt aan evaluatiegebruik: kenmerken van de 

implementatie van evaluatie en kenmerken van de beslissing of beleidsbepaling. Elk van deze twee categorieën 

kent nog eens zes kenmerken. De zes evaluatiekenmerken voor implementatie zijn evaluatiekwaliteit, 

geloofwaardigheid, relevantie, communicatiekwaliteit, bevindingen en tijdigheid. Hiernaast zijn er ook nog zes 

beslissings- of beleidsbepalingskenmerken: informatienood, beslissingskenmerken, politiek klimaat, informatie 

van concurrenten, persoonlijke kenmerken en engagement of ontvangstgerichtheid naar evaluatie. Aangezien 

Cousins en Leithwood (1986) stellen dat er een aantal kenmerken zijn die implementatie van datagebruik en 

kennisbenutting vereenvoudigen of een barrière vormen, zijn deze kenmerken ook interessant om mee te nemen 

in het kader van onderzoeksevidentie. Bijkomend onderzoek van Bober en Bartlett (2004) geeft aan dat zeven 

van de twaalf kenmerken uit het raamwerk van Cousins en Leithwood (1986) een significante invloed hebben op 

evaluatiedatagebruik: communicatiekwaliteit, tijdigheid, engagement of ontvangstgerichtheid naar evaluatie, 

evaluatiekwaliteit, geloofwaardigheid, relevantie en bevindingen. In de onderzoekscontext concluderen Johnson 

et al. (2009) dat personen met positievere attitudes omtrent onderzoekskwaliteit wat betreft relevantie, waarde 

en geloofwaardigheid bereidwilliger zijn om onderzoek te gebruiken. Penuel et al. (2017) komen tot dezelfde 

vaststellingen in de onderwijscontext: zowel school- als districtleiders rapporteren dat ze vaak gebruik maken 

van onderzoek als ze een positieve attitude hebben ten opzichte van onderzoeksevidentie. Toch zijn er ook 

attitudes waarbij geen positieve richting te ervaren valt. Schoolleiders zetten op specifieke aspecten vraagtekens 

bij de relevantie en geloofwaardigheid van onderzoek. Zo geeft iets meer dan de helft van de directeurs aan dat 
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onderwijsonderzoekers niet altijd onbevooroordeeld zijn (Penuel et al., 2017). Het opzet van deze studie bestaat 

erin de attitudes van leerkrachten ten opzichte van onderwijsevidentie in beeld te brengen, rekening houdend 

met vorig onderzoek. Om een totaalbeeld van deze attitudes te krijgen zullen de gepercipieerde irrelevantie, 

gepercipieerde waarde en gepercipieerde geloofwaardigheid in kaart gebracht worden. Het is een 

perceptieschaal dat een eventuele mate van gebruik van onderzoeksevidentie kan voorspellen. 

 

2.3 Drijfveren om onderzoeksevidentie te gebruiken 

2.3.1 Leerkrachtenmotivatie 

Het definiëren van motivatie in onderwijs is reeds lange tijd een onderwerp van discussie. Zelfs op dit ogenblik 

is er geen consensus over het begrijpen van motivatie en het begrip motivatie (Dörnyei & Ushioda, 2011). Wel 

zijn er algemene tendensen in definiëring te bespreken. Volgens de studie van Han en Yin (2016) leggen Williams 

en Burden (1997) nadruk op twee belangrijke aspecten betreffende motivatie: het introduceren van motivatie 

die gericht is op de redenen om iets te doen en de beslissing om werkelijk iets te ondernemen en langdurige, 

onderhouden motivatie die dan weer gericht is op de moeite die mensen doen om blijvend iets te ondernemen. 

Met andere woorden: de motivatie op korte termijn en op langere termijn. Hiernaast onderscheiden Dörnyei en 

Ushioda (2011) twee dimensies van motivatie: de richting en de omvang van menselijk gedrag. Motivatie is de 

reden waarom mensen beslissen om iets te ondernemen, hoelang mensen de activiteit blijven ondernemen en 

hoe sterk ze de activiteit nastreven (Dörnyei & Ushioda, 2011). Wanneer motivatie gespecifieerd wordt naar 

leerkrachtenmotivatie, geeft Sinclair (2008) aan dat motivatie van leraren moet gezien worden in termen van 

aantrekken, behoud en concentratie.  Het representeert zich als wat leerkrachten aantrekt om les te geven, 

hoelang zij in hun initiële taken, lessen en job blijven en de mate waarin zij zich engageren voor die lessen, taken 

en job. Dörnyei en Ushioda (2011) zien hierbij de twee dimensies van Williams en Burden (1997) terugkomen: 

leerkrachtenmotivatie is de motivatie om les te geven én de motivatie om het beroep te blijven uitvoeren. Hieruit 

volgen vier belangrijke componenten: prominente intrinsieke motivatie, sociale en contextuele invloeden, 

tijdelijke dimensie in functie van levenslange betrokkenheid en demotivatiefactoren.  

Praver en Oga-Baldwin (2008) geven aan dat er een aantal directe factoren zijn die leerkrachtenmotivatie 

beïnvloeden zoals intrinsieke motivatie en extrinsieke motivatie. Ook zijn er indirecte factoren zoals autonomie, 

werkrelaties, zelfrealisaties en ondersteuning van de school die een invloed hebben. Naast factoren die invloed 

hebben op de leerkrachtenmotivatie is er ook samenhang tussen leerkrachtenmotivatie en 

leerkrachteneffectiviteit, is er een relatie tussen leerkrachten- en studentenmotivatie en is er verschil in 

leerkrachtenmotivatie overheen disciplines en vakken (Bernaus et al., 2009; Han et al., 2015; Hein et al., 2012). 

Omwille van deze reden nemen wij de zelfdeterminatietheorie van Deci en Ryan (2000) mee om de 

leerkrachtenmotivatie op vlak van evidentie te bestuderen. 
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2.3.2 De zelfdeterminatietheorie 

Om de drijfveren voor onderzoeksevidentie in kaart te brengen, hanteren we de zelfdeterminatietheorie van 

Deci en Ryan (2000) zoals getoond in Figuur 3.  

Figuur 3 
Het zelfdeterminatiecontinuüm gaande van gecontroleerde tot autonome motivatie (Deci & Ryan, 2000) 

 

Opmerking. Overgenomen uit “De Zelf-Determinatie Theorie: kwalitatief goed motiveren op de werkvloer” door A. Van den 

Broeck et al., 2009, Gedrag & Organisatie, 22, p. 323. Copyright 2009, A. Van den Broeck et al. 

2.3.2.1 Basisbehoeften: autonomie, verbondenheid en competentie 

Binnen de zelfdeterminatietheorie (Deci & Ryan, 2000) zijn er drie natuurlijke basisbehoeften, namelijk 

autonomie, verbondenheid en competentie. Deze behoeften bevredigen is belangrijk om te zorgen voor 

persoonlijke groei, optimaal handelen en een beter welbevinden. Autonomie betreft de drang naar individuele 

vrijheid bij het uitvoeren van een taak. De mens kan zelf bepalen hoe hij deze taak aanpakt en heeft het gevoel 

hier de ruimte voor te krijgen. Hiernaast betreft verbondenheid het sociale en relationele, het verlangen naar 

interactie met externen en zich ermee verbonden voelen. Ten slotte betreft competentie het streven naar het 

expliciet beheersen van kennis of vaardigheden en het succesvol willen zijn. 

2.3.2.2 Intrinsieke en extrinsieke motivatie 

Deci en Ryan (1985) onderscheiden twee soorten motivatie, namelijk intrinsieke en extrinsieke motivatie. 

Intrinsieke motivatie is de motivatie waarbij een activiteit positieve gevoelens, interesse en bevrediging als 

drijfveer heeft. Extrinsieke motivatie is de motivatie waarbij men een activiteit onderneemt om een doel te 

bereiken dat buiten die activiteit zelf ligt. Dit impliceert dat men de activiteit dus niet rechtstreeks doet omwille 

van de handeling zelf, maar wel omwille van de gevolgen hiervan. Extrinsieke motivatie deelt men verder op in 

functie van de mate van internalisering van gedragsregulatie. Hierdoor geeft men extra inzicht op menselijke 

motivatie: de mate van vrijblijvendheid en zelfdeterminatie is van belang. Deze zelfdeterminatie kan zowel 

positief als negatief beïnvloed worden door de sociale context waar mensen zich in bevinden. De verschillende 



 Gebruik van onderzoeksevidentie bij leerkrachten – De Maesschalck Bart | 20 

typen die te onderscheiden zijn binnen de extrinsieke motivatie, oriënteren zich op een continuüm van 

kwalitatief inferieure naar hoogstaande motivatie (Van den Broeck et al., 2009).  

2.3.2.3 Gecontroleerde en autonome motivatie 

Het verschil in kwaliteit (inferieure i.t.t. hoogstaande motivatie) relateert men met de overeenstemming dat 

gemotiveerd gedrag autonoom dan wel gecontroleerd gereguleerd is. De typen gedragsregulatie worden niet 

chronologisch doorlopen (Gagné & Deci, 2005). De determinatie van gedrag is een complex gegeven waarbij 

werknemers (in deze studie: leerkrachten) hun taken omwille van diverse drijfveren uitvoeren. Ten eerste kan 

het voeren van een taak extern gereguleerd zijn: de taak wordt uitgevoerd omwille van het willen behalen van 

een externe beloning, het vermijden van een externe straf of het tegemoet willen komen aan een externe 

verwachting. Ten tweede kan een taak ook geïntrojecteerd gereguleerd zijn. Hierbij linkt men de taak aan de 

eigenwaarde bij het uitvoeren van een activiteit. Mensen voeren de taak uit omdat ze positieve gevoelens willen 

ervaren, negatieve gevoelens willen vermijden of willen tegemoetkomen aan eigen verwachtingen. Externe 

regulatie komt dus van buitenaf (extern), terwijl geïntrojecteerde regulatie vanuit zichzelf komt (intern), maar ze 

delen wel het kenmerk dat werknemers de intentie hebben een beloning te behalen, een straf te vermijden of 

tegemoet te komen aan bepaalde verwachtingen. Dit gedeelde kenmerk zorgt ervoor dat we deze twee vormen 

van regulatie kunnen zien als gecontroleerde motivatie.  

Ten derde kan ook een taak geïdentificeerd gereguleerd zijn. Werknemers (leerkrachten) voeren de taak dan uit 

omdat men zich kan vereenzelvigen met de reden waarvoor die taak uitgevoerd dient te worden. Ze vinden de 

taak dus zinvol of belangrijk. Verder kan een taak geïntegreerd gereguleerd zijn. Hierbij voeren werknemers een 

taak uit omdat het belang van de taak een deel van het eigen waardenpatroon is. Bij identificatie en integratie 

voert men de taak uit om een uitkomst te bereiken die buiten de taak gelegen is, maar werknemers doen de taak 

ook omdat zij het zelf willen, zonder druk of dwang. Hierdoor ziet men identificatie en integratie als vormen van 

autonome motivatie (Deci & Ryan, 2000). Ten slotte wordt ook intrinsieke motivatie gezien als autonome 

motivatie. Intrinsieke motivatie start vanuit plezier, positieve gevoelens en interesse van de taak. Hierdoor is dit 

de meest autonome vorm van motivatie en dus ook de meest kwalitatief hoogstaande motivatie (Deci & Ryan, 

2000).  

Concluderend stellen we dat de zelfdeterminatie onderscheid maakt tussen kwalitatief inferieure typen van 

motivatie en kwalitatief hoogstaande typen van motivatie. Om op zoek te gaan naar de motivationele drijfveren 

van onderzoeksevidentie wordt dit kader gebruikt om twee groepen te maken: gecontroleerde en autonome 

motivatie. Gecontroleerde motivatie houdt de geïntrojecteerde en externe regulatie in. Autonome motivatie 

houdt dan weer geïdentificeerde regulatie, geïntegreerde regulatie en intrinsieke motivatie in. Op deze manier 

zullen we nagaan of de intentie om onderzoeksevidentie te gebruiken ligt in het behalen van een beloning, het 

vermijden van een straf of het tegemoetkomen aan bepaalde verwachtingen dan wel omdat leerkrachten het 

zelf willen. 
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2.4 Professionaliseringsactiviteiten van leerkrachten 

2.4.1 CPD en CPL: definiëring 

De bijscholingen van leerkrachten werden begin de 20e eeuw gezien als professional development (PD). De term 

richt zich op een ontwikkeling als leerkracht, maar eerder in passieve zin. ‘Gehelen’ aan kennis worden 

overgedragen aan leerkrachten in een lezing, workshop of studiedag. Voornamelijk scholen of directies namen 

hierbij initiatief en verantwoordelijkheid (Jones & O’Brien, 2014).  De inhoud van ‘professionele ontwikkeling’ 

richtte zich op activiteiten die leerkrachten kennis en expertise bijbrengen en niet op de praktijk waarin 

leerkrachten de kennis dienen toe te passen (Timperley, 2011). Hierna is de focus van professionalisering 

veranderd, met meer aandacht voor de vaardigheden van leerkrachten en een grotere rol voor systeembrede 

veranderingen. De focus ligt meer op het systeem en het hoger niveau dat hiermee gepaard gaat (Sachs, 2016). 

Volgens Boeskens et al. (2020) houdt CPL of continuous professional learning de "formele en informele 

activiteiten die gericht zijn op het actualiseren, ontwikkelen en verbreden van de vaardigheden, kennis, expertise 

en andere relevante kenmerken van leerkrachten" in. Deze definitie houdt rekening met de diverse en 

veranderende behoeften van leerkrachten: het bevat zowel informele als formele activiteiten, er is een sterke 

evaluatieve component waarbij leerkrachten de effectiviteit van de praktijk in vraag stellen, het 

langetermijnproces is gebaseerd op professionele groei, het proces leidt tot verandering in kennis, vaardigheden 

of attitudes in de praktijk en de rol van de leerkracht in het leerproces is actief van aard (en leraren zijn dus niet 

alleen ontvanger). Om een hoge kwaliteit van betrokkenheid in professioneel leren te creëren dienen directies 

rekening te houden met keuzevrijheid. Meer van die lerarenvrijheid resulteert in besluitvaardig en positief 

handelen om de eigen professionele groei in handen te nemen (Calvert, 2016). Vanaf heden wordt in deze 

scriptie gesproken worden over CPDL, continuous professional development and learning. Dit om de twee 

benaderingen mee te nemen in het geheel van professionaliseringsactiviteiten. 

2.4.2 De rol van onderzoek in CPDL bij leraren 

Stenhouse (1979) legt de basis van professionele ontwikkeling bij leerkrachten. Hij beweert dat leerkrachten zich 

moeten ‘bezighouden’ met onderzoek. Door zijn pedagogische onderzoeken, gefocust op verschillende manieren 

om leerplandoelen te bereiken, kwam er extra aandacht voor effectieve professionele ontwikkeling door 

leerkrachten. Bell et al. (2010) tonen hiernaast aan dat onderwijsonderzoek kan bijdragen aan een effectieve 

CPDL. Zij stellen een continuüm vast dat zich uitstrekt van leerkrachten die zich beroepen op onderzoek door 

externen gevoerd tot leerkrachten die zich beroepen op eigen zelfsturend onderzoek. Verder hebben zij ook 

aandacht voor de verschillende rollen die onderzoeksprocessen en -bewijs speelden in diverse contexten, de 

mate van betrokkenheid van leerkrachten met onderzoek en de verdeling van hulp tussen leerkrachten en 

mensen die CPDL faciliteren (veelal onderzoekers). De werkelijke betrokkenheid bij onderzoek wordt 

gedefinieerd als “het uitvoeren van onderzoeken die zich richten op een onderzoeksvraag, die het bewijs 

systematisch geanalyseerd, gerapporteerd en openbaar gemaakt hebben en die instrumenten gebruiken om 

bewijs te leveren dat leerkrachten zowel positieve als negatieve effecten kunnen onderzoeken” (Bell et al., 2010). 



 Gebruik van onderzoeksevidentie bij leerkrachten – De Maesschalck Bart | 22 

Hierbij kunnen drie verschillende types van onderzoek worden onderscheiden. Het eerste type zijn door 

onderzoekers geleide academische studies. Deze academische studies worden gekenmerkt door de 

betrokkenheid van zowel onderzoekers als leerkrachten. De mate van betrokkenheid bij leerkrachten bij het 

ontwerpen en plannen van de interventie, bij het verzamelen en analyseren van de gegevens en bij het bepalen 

van de onderzoeksdoelen is wel eerder beperkt. Ten tweede worden leerkracht-geïnitieerde kleinschalige 

onderzoeken onderscheiden. Deze onderzoeken kenmerken zich als verslagen van praktijkonderzoek uitgevoerd 

met hulp van onderzoekers. De intentie is om de praktijk te verbeteren en de impact van deze praktijk te 

evalueren. Het laatste type dat onderscheiden wordt, zijn onderzoeken onder leerkrachten zelf. Deze 

onderzoeken worden uitgevoerd door leraren binnen een programma met vastgelegde eisen betreffende 

publicatie. Het doel van dit soort onderzoek is voornamelijk gericht op ontwikkeling van leerkrachtonderzoekers 

om zo een bijdrage te kunnen leveren aan de kennis van een breed publiek. Bell et al. (2010) komen verder nog 

tot de conclusie dat het proces van leren uit onderzoek gepaard gaat met coaching en ondersteuning voor 

professioneel leren om nieuwe op onderzoek gebaseerde strategieën in te passen. Er zijn heel wat activiteiten 

die kunnen leiden tot effectief CPDL. Cordingley (2015) onderscheidt acht activiteiten: gebruiken van 

specialistische expertise (zoals onderwijsonderzoek), geven en ontvangen van collegiale ondersteuning met 

behulp van samenwerking, aanhoudend onderzoekend leren, leren door het observeren en het onderzoeken van 

leerresultaten van leerlingen en observeren van onderwijs- en leeruitwisseling, gebruiken van aspiraties voor 

specifieke leerlingen en evidentie, focussen op waarom zaken al dan niet werken in verschillende contexten, 

onderzoeken van leiderschapsondersteuning en proactiviteit (onderzoek van specialisten en ondersteuning van 

collega’s).  

2.4.3 Soorten professionaliseringsactiviteiten/ CPDL-activiteiten 

De professionaliseringsactiviteiten/ CPDL-activiteiten kunnen in drie groepen worden verdeeld: 

updatingsactiviteiten, reflectieve activiteiten en samenwerkingsactiviteiten (Timperley et al., 2007; Verloop, 

2003). Alle drie deze groepen blijken effectief om de kwaliteit van de leerkracht en de praktijk te optimaliseren 

(Timperley et al., 2007). Verder is het volgens Timperley et al. (2007) noodzakelijk dat leraren aan diverse CPDL-

activiteiten deelnemen en dus geen keuze maken tussen één van de groepen. Updatingsactiviteiten of de 

theoretische basiskennis is nooit volledig en zal steeds doelbewuste updates nodig hebben in functie van 

maatschappelijke of educatieve ontwikkelingen en innovaties. Tevens zijn ze van belang om aan zinvolle reflectie 

te doen (Van de Ven, 2009). Volgens Cheetham en Chivers (2001) bieden de updatingsactiviteiten de werkelijke 

basis voor de specialistische kennis en theorie die noodzakelijk is voor reflectie en samenwerking bij 

leerkrachten. Updatingsactiviteiten (die te maken hebben met lezen en scholing) worden gebruikt om 

specialistische kennis en theorie te versterken. Nog ondernemen leraren reflectieve activiteiten. Dit zijn 

activiteiten waar de belangrijkste rol is weggelegd voor reflectie (Timperley et al., 2007). Reflectie kent Schön 

(1983) in twee vormen: reflection-on-action en reflection-in-action. Reflection-on-action is het “weloverwogen 

proces ontwikkeld en doelbewust gebruikt om bestaande kennis, overtuigingen, mogelijkheden, ideeën en acties 

te heroverwegen”. Tegengesteld is de reflection-in-action, het is een onbewust proces dat experts ontwikkelen 
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en verfijnen als gevolg van hun leren door ervaring. Reflectie is bijgevolg een belangrijke activiteit om 

professioneel te ontwikkelen. In deze studie wordt gefocust op de reflection-on-action waarbij de reflectie in 

dienst staat van het heroverwegen van acties. Zowel individueel reflecteren als reflecteren samen met collega’s 

behoort tot de mogelijkheden. Naast updatings- en reflectieve activiteiten, zijn er nog 

samenwerkingsactiviteiten. Cheetham en Chivers (2001) geven aan dat ook deze groep leidt tot een betere 

praktijk. Vooral het krijgen van meer vertrouwen en stressvermindering zijn positieve effecten voor de 

leerkracht. Hiernaast is het ook belangrijk voor de leeromgeving (zoals leerlingen en school) aangezien de leraren 

nieuwe inzichten verschaffen door de feedback. De OESO (2020) onderscheidt twee samenwerkingsactiviteiten: 

professionele samenwerking en uitwisselingsactiviteiten. Professionele samenwerking houdt in dat leraren actief 

samenwerken, gedachten en kennis uitwisselen of afspraken maken, terwijl uitwisselingsactiviteiten 

oppervlakkiger van aard zijn en minder tot diepgaande inzichten leiden (OESO, 2020). In deze studie worden 

beide activiteiten meegenomen in de term samenwerkingsactiviteiten. Concluderend ondernemen leerkrachten 

idealiter activiteiten uit alle drie de groepen CPD-activiteiten aangezien ze elkaar aanvullen. Onderzoeksevidentie 

gebruiken behoort tot de groep van updatingsactiviteiten.  

2.4.4 Professionalisering in Vlaanderen 

De basiscompetenties voor leerkrachten zijn decretaal vastgelegd in 2007 en werden in 2018 herzien. Deze 

competenties zijn onderverdeeld in 10 functionele gehelen (Vlaamse Regering, 2018): de leraar als begeleider 

van leer- en ontwikkelingsprocessen, de leraar als opvoeder, de leraar als inhoudelijk expert, de leraar als 

organisator, de leraar als innovator - de leraar als onderzoeker, de leraar als partner van ouders of verzorgers, 

de leraar als lid van een onderwijsteam, de leraar als partner van externen, de leraar als lid van de 

onderwijsgemeenschap en de leraar als cultuurparticipant. De attitudes die hierbij zijn vastgelegd en gelden over 

alle de functionele gehelen luiden als volgt: beslissingsvermogen, relationele gerichtheid, kritische ingesteldheid, 

leergierigheid, organisatievermogen, zin voor samenwerking, verantwoordelijkheidszin en flexibiliteit. In dit 

onderzoek wordt voornamelijk ingezoomd op functioneel geheel ‘de leraar als innovator – de leraar als 

onderzoeker’ en attitude ‘leergierigheid’. Muijs et al. (2004) stellen een aantal kenmerken van effectieve scholen 

vast: een focus op leren en instructie, sterk leiderschap, gebruik maken van datafeedback, een positieve 

schoolcultuur, gerichtheid op voortdurende verbetering en permanente aandacht voor professionalisering. Deze 

aandacht voor professionalisering in de school werd geïntegreerd in het referentiekader voor onderwijskwaliteit 

(Onderwijsinspectie, 2017). ‘BL9’ specifieert dit: “De school ontwikkelt en voert een doeltreffend 

professionaliseringsbeleid en heeft hierbij specifieke aandacht voor beginnende teamleden.”  
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3 Onderzoeksdoelen 

 

OV1: Welke gebruiksdoelen van onderzoeksevidentie worden gehanteerd bij leerkrachten? 

 

OV2: Wat zijn de attitudes van leraren ten opzichte van onderwijsevidentie en welke motivationele drijfveren 

hebben zij om onderzoeksevidentie te zoeken? 

 

OV3: Aan welke professionaliseringsactiviteiten nemen leerkrachten in Vlaanderen deel? 

 

OV4: Welke verschillen bestaan er tussen leerkrachten in het lager en secundair onderwijs met betrekking tot 

gebruiksdoelen, attitudes, motivationele drijfveren en professionaliseringsactiviteiten? 

 

OV5: Wat is het effect van gecontroleerde motivatie, updatingsactiviteiten en autonome motivatie op de vier 

gebruiksdoelen van onderzoeksevidentie (instrumenteel, conceptueel, strategisch en opgelegd gebruik), na 

controle voor leeftijd, ervaring (>5 jaar ervaring/ ≤5 jaar ervaring), onderwijstype (lager onderwijs/ secundair 

onderwijs) en opleidingsniveau (bachelor en master/ secundair onderwijs en HBO)? 

 

 

 

 

 

Figuur 4 
Visuele voorstelling onderzoeksvraag 5 
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4 Methodologie 

4.1 Onderzoekscontext 

De onderzoekscontext behelst alle leerkrachten uit het regulier lager en secundair onderwijs. We kozen hiervoor 

omdat de meeste studies over dalende leerprestaties zich op deze leeftijdscategorieën richten. Het lager 

onderwijs omschrijft de Vlaams Regering als basisonderwijs dat aanvangt vanaf het tweede jaar van de leerplicht, 

bestemd is voor kinderen na het kleuteronderwijs en loopt tot de aanvang van het secundair onderwijs. Er wordt 

onderscheid gemaakt tussen het gewoon lager onderwijs dat zes jaar duurt en buitengewoon lager onderwijs 

dat zeven jaar duurt (Decreet basisonderwijs, 1997, Artikel 6, lid 1,2). Bij dit onderzoek werden scholen 

aangeschreven uit het gewoon (of regulier) lager onderwijs. Daarnaast omschrijft de Vlaamse Regering voltijds 

secundair onderwijs als het onderwijs dat aan regelmatige leerlingen van het gewoon secundair onderwijs en 

van opleidingsvorm 4 van het buitengewoon secundair onderwijs wordt verstrekt naar rata van ten minste 28-

wekelijkse lesuren gedurende hetzij 40 weken per jaar hetzij 20 weken per jaar in die structuuronderdelen 

waarvoor de duurtijd in semesters wordt uitgedrukt. Tevens worden regelmatige leerlingen van 

opleidingsvormen 1, 2 en 3 van het buitengewoon secundair onderwijs en regelmatige cursisten van de 

opleidingen van het hoger beroepsonderwijs als voltijds secundaire leerlingen beschouwd (Gecodificeerd 

Decreet betreffende het secundair onderwijs, 2010, Artikel 3, lid 47). Bij deze studie werden scholen 

aangeschreven die enkel gewoon secundair onderwijs aanbieden. Tabel 1 geeft het aantal hoofdzetels aan van 

scholen met een aanbod regulier lager en secundair onderwijs. 

Tabel 1 
Aantal hoofdzetels scholen met aanbod regulier lager en secundair onderwijs 
 

 

4.2 Onderzoeksdesign 

Deze studie is opgezet als kwantitatief onderzoek. Het heeft als doel diverse concepten in kaart te brengen en te 

beschrijven, maar wil ook nagaan of er een verschil is tussen leerkrachten lager en secundair onderwijs en of de 

gehanteerde concepten al dan niet een effect hebben op de onafhankelijke variabele, de diverse gebruiksdoelen 

van onderzoeksevidentie. Volgens Creswell & Guetterman (2020) kan, door deze aard van onderzoeksvragen, 

het best gebruikgemaakt worden van een kwantitatieve studie. Cohen et al. (2018) wijzen op het feit dat een 

vragenlijst een representatieve onderzoeksmethode is om beschrijvende onderzoeksvragen te beantwoorden in 

de onderwijscontext. Het opzet bestaat uit het genereren van data en uitspraken doen over een specifieke 

doelgroep. In deze studie bestaat de doelgroep uit leerkrachten uit het lager en secundair onderwijs. 

   Aantal (N)  Aantal (%) 

Scholen met aanbod lager onderwijs 
Scholen met aanbod secundair 
onderwijs  

2361 
988 

70,50% 
29,50% 

Totaal 3349 100% 
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Respondenten nemen deel aan één meetmoment. We gingen op deductieve wijze aan de slag met de reeds 

voorhanden literatuur. 

4.3 Respondenten 

De deelname van het onderzoek is afhankelijk van de directie van de aangeschreven scholen, alsook van de 

bereidwilligheid van de leerkrachten die op de hoogte werden gebracht van het onderzoek. Doordat de link werd 

doorgegeven aan de scholen is er geen responsratio bekend. Vooreerst werden alle hoofdzetels van scholen met 

aanbod regulier lager onderwijs (N = 2361) en regulier secundair onderwijs (N = 988) aangeschreven via mail. De 

scholen konden kiezen of ze al dan niet aan het onderzoek wensten deel te nemen met hun leerkrachten. In de 

mail werd geëxpliciteerd welke onderzoeksdoelgroep (leerkrachten lager en secundair onderwijs) werd 

vooropgesteld. Uiteindelijk zijn 263 leerkrachten gestart aan de vragenlijst, 6 hiervan gingen niet akkoord met 

de informed consent en zijn niet weerhouden voor de analyses. 157 van de overige respondenten vulden de 

vragenlijst volledig kwalitatief in, 100 vragenlijsten werden ingevuld met een lager totaliteitspercentage dan 

100%.  

Tabel 2 
Representativiteit steekproef voor personeel (N = 151) 

 Steekproef Populatie 

Regulier lager onderwijs/ regulier 
secundair onderwijs 

40,67 % - 59,33 % 49,10 % - 50,90 % 

Mannen/ vrouwen 19,46 % - 80,54 % 25,50 % - 74,50 % 

Opmerking. Voor de berekening van de populatie werd het aantal voltijdse equivalenten gehanteerd (Vlaamse overheid, 
2024). 

Tabel 2 laat zien dat de studie meer leerkrachten uit het regulier secundair onderwijs bevat dan de populatie 

(8,43 % meer). Nog is het aandeel vrouwen in het onderzoek groter (6,04 % groter) dan in de populatie. Tabel 3 

geeft aan dat er een goede representativiteit is voor deze steekproef qua leeftijd van de respondenten. 

Tabel 3 
Representativiteit steekproef qua leeftijd (N = 151) 

Leeftijd Steekproef Populatie 

20-24 2,03 % 4,79 % 
25-29 13,51 % 11,63 % 
30-34 11,49 % 13,69 % 
35-39 16,22 % 14,32 % 
40-44 14,86 % 15,24 % 
45-49 15,54 % 12,08 % 
50-54 10,81 % 10,74 % 

55-59 9,46 % 11,11% 
60+ 6,08 % 6,40 % 

Opmerking. Voor de berekening van de populatie werd het aantal personen (inclusief alle vervangingen gewoon lager en 
gewoon secundair onderwijs gehanteerd (Vlaamse overheid, 2024). 
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4.4 Dataverzameling 

Alle directies van de reguliere scholen lager en secundair onderwijs werden in februari 2024 gecontacteerd met 

het oog op het informeren van de onderzoeksdoelen en het bevestigen van toestemming om deel te nemen aan 

het onderzoek (zie Bijlage A). Scholen kregen hierbij de boodschap een rapport te ontvangen van hun schooleigen 

resultaten. Het doorsturen van het rapport heeft twee bestaansredenen: de directie aanmoedigen om de 

vragenlijst te laten invullen, alsook scholen inzicht te geven in de professionaliseringsactiviteiten en overige 

inzichten rond onderzoeksevidentie. In maart werd de link voor het invullen van de vragenlijst (aangevuld met 

een QR-code) bezorgd aan de directie. De vragenlijst (zie Bijlage D) werd ingevuld op Qualtrics, een professionele 

website voor vragenlijsten via internet. Volgens Sue en Ritter (2012) heeft een online vragenlijst het voordeel 

om snel en geografisch verspreid vragenlijsten te kunnen laten invullen. Tevens is het gebruiksgemak voor 

respondenten van groot belang. Aanvullend zien Evans en Mathur (2018) gedurende jaren een grotere en 

toenemende rol weggelegd voor online vragenlijsten. Een potentiële zwakte, de sampling error, wordt 

tegengegaan door de link enkel naar directies te sturen. Op deze manier kunnen enkel zij de link doorgeven aan 

hun leerkrachten. Zo is de kans kleiner dat personen die niet tot de doelgroep behoren de vragenlijst invullen. 

De vragenlijst kon van 1 t.e.m. 24 maart 2024 worden ingevuld door de leerkrachten.  

Om de data te verzamelen werd gebruikgemaakt van een vrijwillige responssampling, wat leidt tot een niet-

willekeurige steekproef. Binnen de groep van scholen binnen het lager en secundair onderwijs maakte iedereen 

evenveel kans om geselecteerd te worden aangezien elke school digitaal werd aangeschreven. Toch dienden 

directies zich vrijwillig te engageren om de vragenlijst naar hun leerkrachten te verspreiden. De eenheid van 

analyse is op groepsniveau, namelijk leerkrachten lager en secundair onderwijs. 

 

4.5 Meetinstrumenten 

Het gehanteerde meetinstrument bestaat uit verschillende items en constructen, namelijk de gebruiksdoelen, 

attitudes, drijfveren van onderzoeksevidentie en eveneens de professionaliseringsactiviteiten. De bevraagde 

constructen berusten op bestaande meetinstrumenten, dit om verder te kunnen bouwen op de validiteit en 

betrouwbaarheid van deze instrumenten (De Maeyer et al., 2022). De antwoordcategorieën werden bij alle 

constructen aangepast naar een Likertschaal. Johns (2010) indiceert dat bij het aangeven van een eventuele 

overeenkomst op een vraag of stelling een akkoord-niet akkoord de beste oplossing is. Om respondenten diverse 

opties te geven wordt een 5-punts Likertschaal gebruikt en originele schalen van meetinstrumenten werden 

hierdoor vervangen. Weijters et al. (2010) concluderen dat het opnemen van een middelpunt resulteert in het 

geven van minder extreme antwoorden en dat het toevoegen van omgekeerde items minder foute antwoorden 

oplevert. Weijters et al. (2010) raden vijfpuntsschalen aan voor de ‘algemene bevolking’. Verder geven Croasmun 

en Ostrom (2011) aan dat Likertschalen nuttig zijn voor onderzoek in sociale wetenschappen. In hun onderzoek 

veranderden ze de vierpuntsschaal naar een vijfpuntsschaal en bijgevolg verbeterde de Cronbach's alpha sterk. 
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Een 5-punts Likertschaal levert dus een sterkere interne consistentie op bij onderzoek in sociale wetenschappen 

(Croasmun & Ostrom, 2011). Nog omschrijven Chyung et al. (2019) het voordeel van het gebruik van een 

middelpunt als volgt: “Het stelt respondenten in staat om hun echte neutrale/onverschillige mening te uiten; 

respondenten worden niet gedwongen om het eens of oneens te zijn.” De keuze voor een oplopende volgorde 

van de Likertschaal (‘helemaal oneens, ‘oneens, ‘niet oneens en niet eens, ‘eens, ‘’helemaal eens’) berust op 

onderzoek van Liu en Keusch (2017). Zij stellen dat er acquiescence bias (neiging om een positieve antwoordoptie 

te selecteren) optreedt wanneer er gebruik wordt gemaakt van een aflopende volgorde (van helemaal eens naar 

helemaal oneens). Ook zijn er significant hogere gemiddelde scores bij een aflopende volgorde te merken 

(Maeda, 2015). Tevens werd een ‘weet ik niet/niet van toepassing’ optie toegevoegd aan de vragenlijst. Zonder 

deze optie zal er bias optreden door het elimineren van onbesliste personen of personen die geen idee hebben. 

Deze respondenten zullen meestal een neutrale schaal aanduiden waardoor er twee biases optreden: het zal 

lijken alsof er meer respondenten een idee hebben dan in werkelijkheid het geval is en het gemiddelde en de 

standaarddeviatie zullen opschuiven naar het centrum van de schaal (Friedman & Amoo, 1999). Om de 

nauwkeurigheid van de gegevens te garanderen blijkt het toevoegen van een expliciete weet ik niet/ niet van 

toepassing optie de beste oplossing. DeCastellarnau (2018) geeft aan dat het al dan niet toevoegen van een weet 

ik niet/ niet van toepassing optie nog geen conclusie kent en dat er tegenstrijdige onderzoeken zijn wat dit 

onderwerp betreft. De gebruikte, concrete items zijn steeds omgezet van het Engels naar het Nederlands, dit om 

de leesbaarheid en interpreteerbaarheid van de items te vereenvoudigen. Bij elke vraag werd een beschrijvende 

definitie toegevoegd voor het woord onderzoeksevidentie om ambiguïteit te vermijden. Complexiteit en 

ambiguïteit hand in hand en kunnen dus resulteren in diverse en foutieve interpretaties (Martin, 2005). Dit willen 

we absoluut vermijden. 

Concluderend zijn alle items naar een 5-punts Likertschaal (‘helemaal oneens, ‘oneens, ‘niet oneens en niet eens, 

‘eens, ‘’helemaal eens’) omgezet en werd er een ‘niet van toepassing/ ik weet het niet’ optie aan de 

respondenten gegeven. Tevens werden alle schalen aan de hand van een exploratieve factoranalyse (EFA) 

gecontroleerd: elk item uit de vragenlijst dient betrekking te hebben op het construct dat het meet (De Maeyer 

et al., 2022). Hierbij zijn de factorladingen belangrijk. Tabachnick en Fidell (2014) raden aan om factorladingen 

van items met een absolute waarde van minder dan 0.32 te verwijderen, deze restrictie wordt dan ook toegepast 

in deze studie. Field (2013) raadt aan de factorladingen kleiner dan 0.30 te verwijderen, maar hierna dienen de 

behouden factoren minstens drie items te hebben met een lading groter dan 0.40. Op basis hiervan werd de EFA 

opnieuw uitgevoerd en gecontroleerd. De resultaten van de EFA’s zijn in Bijlage E te raadplegen. Aangezien 

bovenstaande elementen voor alle items en schalen gelden, zullen deze keuzes niet meer per item en schaal 

aangehaald worden in de gefragmenteerde bespreking van de schalen. 

4.5.1 Verschillende gebruiksdoelen van onderzoeksevidentie 

Om de gebruiksdoelen van leerkrachten te meten hanteerden we de Survey of Practitioners’ Use of Research 

van de National Center for Research in Policy and Practice (NCRPP). De vragenlijst van Penuel et al. (2016) is 

gericht op het onderzoeken van diverse concepten die de focus hebben op onderzoeksevidentie.  Er worden vier 
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schalen van gebruiksdoelen onderscheiden: instrumenteel, conceptueel, strategisch en opgelegd gebruik. Deze 

concepten hadden volgens Taber (2018) een goede betrouwbaarheid. De vragenlijst werd ‘vervlaamst’ om het 

helemaal af te stemmen op het doelpubliek. Zo werd het woord district geschrapt en ‘State or federal agencies’ 

aangepast naar ‘Departement Onderwijs en Vorming’. Het aantal items werd behouden bij het opstellen van de 

vragenlijst. Op basis van de criteria bij de EFA werd item SR4 verwijderd bij strategisch gebruik. Bij de overige 

concepten dienden geen items verwijderd te worden. Voor instrumenteel gebruik hanteerden we 8 items waarbij 

onderzoek wordt toegepast om te informeren bij een specifieke beslissing. (Bv. Ik gebruik onderzoeksevidentie 

bij een belangrijke goedkeuring van educatieve materialen. (Zoals oefenboek, lesmateriaal)) Voor conceptueel 

gebruik gebruikten we 6 items waarbij gebruik van onderzoek wordt toegepast om veranderingen teweeg te 

brengen in een wijze waarop iemand tegen een probleem aankijkt of naar mogelijke oplossingen kijkt. (Bv. Ik 

gebruik onderzoeksevidentie om een probleem beter te begrijpen.) Voor strategisch gebruik hanteerden we 3 

items waarbij onderzoek gebruikt wordt om beslissingen te beïnvloeden of een reeds genomen beslissing te 

bewijzen. (Bv. Ik gebruik onderzoeksevidentie om anderen te laten instemmen met een standpunt.) Voor 

opgelegd gebruik werden 3 items gehanteerd waarbij anderen opleggen onderzoek te gebruiken. (Bv. Omdat het 

Departement Onderwijs en Vorming eist dat we onderzoek gebruiken om ons te verantwoorden voor plannen 

en/ of goedkeuringen van projectkeuzes.) Deze herwerkte (en door de EFA aangepaste) vier schalen hadden een 

acceptabele tot goede betrouwbaarheid. De betrouwbaarheid is goed voor instrumenteel gebruik (α = 0.88), 

conceptueel gebruik (α = 0.92) en opgelegd gebruik (α = 0.88). De betrouwbaarheid van strategisch gebruik (α = 

0.73) is redelijk (Taber, 2018). 

4.5.2 Attitudes 

Om de attitudes van leerkrachten te meten inspireerde de Survey of Practitioners’ Use of Research van de 

National Center for Research in Policy and Practice (NCRPP) van Penuel et al. (2016). De drie schalen van 

attitudes: gepercipieerde waarde, gepercipieerde geloofwaardigheid en gepercipieerde irrelevantie vertoonden 

volgens Taber (2018) een acceptabele tot goede betrouwbaarheid. Het aantal items werd behouden bij het 

opstellen van de vragenlijst. Bij analyse zijn de negatief geformuleerde items van de schalen gepercipieerde 

waarde en gepercipieerde geloofwaardigheid gehercodeerd aangezien dit positieve concepten zijn. Het betreft 

de items ‘Onderzoekers framen hun resultaten om politieke punten te maken.’ (PC1), ‘Onderwijsonderzoek kan 

gebruikt worden om elke mening te staven.’ (PC2), ‘Onderwijsonderzoek wordt uitgevoerd om de carrières van 

onderzoekers te verbeteren.’ (PC3), ‘Rapporten over onderwijsonderzoek zijn zelden consistent met elkaar.’ 

(PC4) en ‘Ik kan bewijs vinden dat de bevindingen van elke studie tegenspreekt.’ (PC6) voor geloofwaardigheid. 

Voor waarde betreft dit het item ‘Onderwijsonderzoek is geldverspilling.’ (PV4) Irrelevantie is een negatief 

concept aangezien we de niet de relevantie meten, maar de irrelevantie. Negatieve items zijn dan ook 

logischerwijs een weergave van dit concept. Op basis van de EFA werd item PC7 verwijderd bij 

geloofwaardigheid. Bij waarde en irrelevantie dienden geen items verwijderd te worden. Voor waarde 

hanteerden we 8 items waarbij de focus ligt op de mate waarin een leerkracht onderzoek potentieel nuttig vindt 

om beslissingen te onderbouwen. (Bv. Wanneer je met een nieuw probleem wordt geconfronteerd, is het 
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waardevol om met onderwijsonderzoekers te spreken.) Voor geloofwaardigheid werden 7 items gebruikt waarbij 

de focus ligt op de mate waarin een leraar vertrouwen heeft in de nauwkeurigheid van onderzoeksbevindingen. 

(Bv. De beweringen die studies doen zijn betrouwbaar.) Voor irrelevantie gebruikten we 4 items waarbij focus 

ligt op de mate waarin een leerkracht gelooft dat onderzoek relevant kan zijn voor de schooleigen problemen. 

(Bv. Onderwijsonderzoek is te beperkt om nuttig te zijn voor leerkrachten en directie.) Deze herwerkte (en door 

de EFA aangepaste) drie schalen hadden een acceptabele tot goede betrouwbaarheid. De betrouwbaarheid van 

de drie constructen is goed voor gepercipieerde waarde (α = 0.85). De betrouwbaarheid van gepercipieerde 

geloofwaardigheid (α = 0.67) en gepercipieerde irrelevantie (α = 0.76) schaalt Taber (2018) in als redelijk. 

4.5.3 Drijfveren om onderzoeksevidentie te gebruiken 

De drijfveren om evidentie te gebruiken maten we door de Nederlandse versie van de motivation at work scale 

aan te passen (Gagné et al., 2014). De work motivation scale focust op het werk, terwijl de drijfveren in dit 

onderzoek focussen op onderzoeksevidentie. Het woord ‘job’ of ‘werk’ werd steeds vervangen door 

onderzoeksevidentie. De te meten concepten gecontroleerde motivatie en autonome motivatie bleven intact. 

De oorspronkelijke Cronbach’s alpha werd per type motivatie onderzocht en leverde redelijke tot goede 

consistentie op. Het aantal items van de vragenlijst werden behouden, maar op basis van de literatuur werd 

intrinsieke motivatie en geïdentificeerde motivatie samengenomen tot autonome motivatie. Geïntrojecteerde 

en extern gereguleerde motivatie namen we samen tot gecontroleerde motivatie. Amotivatie werd niet 

opgenomen in de survey. Op basis van de EFA verwijderden we geen items. Voor gecontroleerde motivatie 

werden 10 items gebruikt waarbij de drijfveer zit in het behalen van een beloning of het vermijden van een straf. 

(Bv. Ik doe moeite om onderzoeksevidentie te gebruiken met het oog op goedkeuring van anderen (bv. directie, 

collega’s, familie, klanten, etc.) te krijgen.) Tot slot gebruikten we bij autonome motivatie 6 items waarbij de 

leerkracht de activiteit zelf wil doen, zonder dwang of druk. (Bv. Ik doe moeite om onderzoeksevidentie te 

gebruiken omdat ik het zinvol vind voor het uitoefenen van mijn job.) Deze twee schalen hadden volgens Taber 

(2018) beide een goede betrouwbaarheid (gecontroleerde motivatie α = 0.89; autonome motivatie α = 0.90).  

4.5.4 Professionaliseringsactiviteiten 

Om de professionaliseringsactiviteiten van leerkrachten te meten gebruiken we de vragenlijst van de Vries et al. 

(2014). Deze vragenlijst baseert zich op onderzoek van Kwakman (2003) en onderscheidt drie 

professionaliseringsactiviteiten: updatingsactiviteiten, reflectieve activiteiten en samenwerkende activiteiten. 

De schalen vertoonden volgens Taber (2018) een acceptabele tot goede betrouwbaarheid. Evenwel werd de 

vragenlijst aangepast met twee redenen: het reduceren van het aantal items en het verwijderen van de items 

die het minst samenhang vertonen met de overige items. Hierdoor kozen we ervoor om 8 items per schaal te 

behouden. De items met de laagste waarde op item-restcorrelatie werden niet weerhouden. Op basis van de 

uitgevoerde EFA verwijderden we items UA4 en UA5 bij updatingsactiviteiten en RA2 en RA8 bij reflectieve 

activiteiten. Bij samenwerkingsactiviteiten verwijderden we geen items. Voor updatingsactiviteiten hanteerden 

we 6 items met focus op lezen. (Bv. Ik lees onderzoeksevidentie die voortkomt uit wetenschappelijk 
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onderwijsonderzoek uitgevoerd door universiteiten of onderzoeksorganisaties en gerapporteerd wordt in 

boeken, tijdschriften, rapporten, artikelen, onderzoekssamenvattingen, trainingen of evenementen.) Voor 

reflectieve activiteiten namen we 6 items op met focus op individuele feedback en feedback van collega’s. (Bv. 

Na de les reflecteer ik over mijn lessen.) Voor samenwerkingsactiviteiten gebruikten we 8 items met focus op 

formele en informele samenwerkingsactiviteiten. (Bv. Ik praat met collega's over de manier waarop ik met 

momenten in mijn lessen omga.) De herwerkte (en door de EFA aangepaste) drie schalen hadden een 

acceptabele tot goede betrouwbaarheid. De betrouwbaarheid van de constructen is goed voor 

updatingsactiviteiten (α = 0.82) en samenwerkingsactiviteiten (α = 0.83). De betrouwbaarheid van reflectieve 

activiteiten bestempelt Taber (2018) als redelijk (α = 0.70). 

4.5.5 Persoonlijke informatie 

Naast de diversiteit in concepten werden ook enkele controlevariabelen toegevoegd aan het meetinstrument. 

Concreet bevroegen we de leeftijd en ervaring van de respondenten (in jaar). Verder brachten we het 

onderwijstype (lager onderwijs of secundair onderwijs) en hoogst formele opleidingsniveau in kaart. 

 

4.6 Data-analyse 

Om de onderzoeksvragen te beantwoorden hanteren we twee luiken in deze studie: de beschrijvende analyses 

en de regressieanalyses. De verzamelde data (De Maesschalck, 2024) werd geanalyseerd aan de hand van het 

statistisch programma Rstudio 4.3.3 (RStudio Team, 2020). De ‘weet ik niet/niet van toepassing’-optie werd 

gehercodeerd naar een missing value (NA) aangezien heel wat betrouwbare studies zoals de British Election 

Study van Fieldhouse et al. (2021) dit als richtlijn geven. 

4.6.1 Beschrijvende analyses 

De Maeyer et al. (2017) geven aan dat de parameters van ligging en spreiding interessante informatie opleveren. 

Per item beschrijven we het aantal respondenten (N), het minimum (Min), het maximum (Max), het gemiddelde 

overheen alle respondenten (gem) en de standaarddeviatie (SD). Daarnaast werd ook een relatieve 

frequentieverdeling opgemaakt per antwoordcategorie (van 1 helemaal niet akkoord tot 5 helemaal akkoord).  

Schalen 

Omdat de gebruikte meetinstrumenten niet gevalideerd waren in het Nederlands en sommige 

meetinstrumenten werden aangepast (zie 4.5 meetinstrumenten), zijn de verschillende constructen 

geanalyseerd aan de hand van de exploratieve factoranalyse. We gingen na in hoeverre de items uit de vragenlijst 

de diverse constructen meten. Volgens Taherdoost et al. (2014) wordt een EFA gebruikt om de constructvaliditeit 

in een vragenlijst te evalueren en om voorgestelde theorieën te bewijzen. De exploratieve factoranalyse heeft 
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als voordeel meetfouten toe te laten. We kozen voor een EFA met oblique rotatie aangezien dit correlaties 

toelaat tussen de factoren (Costello & Osborne, 2005). Bij onderzoek in de sociale wetenschappen is dat niet 

exceptioneel. Bij het bepalen van het aantal factoren berekenden we het Kaiser criterium (Kaiser, 1974) en 

construeerden we een screeplot. Bij het Kaiser criterium observeerden we de eigenvalues met een waarde boven 

1 (Braeken & van Assen, 2017), bij de screeplot naar de knik in de factorlijn. De waarden van het Kaiser criterium 

bevinden zich in Bijlage E. Bij contradictie tussen beide werd de reeds voorhanden theorie gebruikt om doorslag 

te geven bij het aantal te weerhouden factoren. De resultaten van de EFA staan in Bijlage E. Hiernaast werd de 

interne consistentie nagegaan door het berekenen van de Cronbach’s alpha (Cronbach, 1951).  

Om de parameters van de constructen te bepalen maakten we een schaalscore per construct. Items die volgens 

de EFA het construct niet goed maten, zijn niet weerhouden bij het bepalen van deze schaalscore aangezien zij 

kunnen zorgen voor bias op vlak van validiteit (DeVellis, 2016). Tevens werd de schaalscore enkel gevormd 

wanneer 60% van de antwoorden van de desbetreffende schaal werd beantwoord. Indien de proportie niet 

voldeed werd de schaalscore omgezet naar missing value (NA). Graham (2009) geeft aan dat het vormen van een 

schaalscore op basis van partiële data acceptabel is wanneer een relatief groot deel van de variabelen wordt 

gebruikt om de schaalscore te vormen (en nooit minder dan de helft van de variabelen). Bijkomend dienen de 

variabelen consistent te zijn betreffende de factorladingen, zoals afgetoetst via EFA in deze studie. Tot slot 

dienen de variabelen een relatief hoge alphacoëfficiënt te hebben. Tabel 4 toont aan dat de Cronbachs alpha van 

de concepten redelijk tot goed zijn (Taber, 2018). Conceptueel moet het redelijk zijn dat het weglaten van één 

variabele uit de schaal dezelfde betekenis heeft als het weglaten van andere variabelen uit de schaal (Graham, 

2009). Aangezien alle concepten op basis van definities in de literatuur werden vastgelegd, is dit geen probleem.  

4.6.2 Verschillen tussen leerkrachten lager en secundair 

In de studie worden leerkrachten uit twee onderwijstypes bevraagd, leerkrachten uit het lager en secundair 

onderwijs (zie 4.1 Onderzoekscontext). Hierdoor gebruikten we een t-test om de twee groepen te vergelijken op 

vlak van de bevraagde constructen. Een independent t-test is een goede manier om het verschil tussen twee 

groepen in kaart te brengen (Kim, 2015). Alvorens de t-test uit te voeren gebruikten we de Levene’s test om de 

assumptie van gelijke binnengroepvarianties te controleren. Zo konden de noodzakelijke commando’s worden 

toegevoegd om de correcte t-test uit te voeren. Hierna werd de effectgrootte van Cohen (1988) nagegaan om 

een inschatting te maken van de grootte van het verschil. Cohen (1988) geeft aan dat een Cohen’s d hoger dan 

.80 een groot effect is, tussen .50 en .79 een middelgroot effect is en tussen .20 en .49 een klein effect. Het kan 

gaan om een positief of negatief effect.  

Om de samenhang tussen de verschillende variabelen te analyseren werd in Bijlage G een correlatiematrix 

opgemaakt met significantietoets (Steiger, 1980).  
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4.6.3 Regressieanalyses 

Ten slotte werden regressieanalyses gebruikt om het eventueel effect van de onderzochte concepten en 

respondentenkenmerken op de gebruiksdoelen van evidentie te onderzoeken. Hiervoor werden eerst een aantal 

dummyvariabelen aangemaakt: ervaring (meer dan vijf jaar ervaring: 0/ minder dan vijf jaar ervaring: 1), 

onderwijstype (lager onderwijs: 0/ secundair onderwijs: 1) en hoogste opleidingsniveau (Bachelor of master: 0/ 

secundair onderwijs of HBO: 1). De overige variabelen werden omgezet in z-scores om vereenvoudigde analyse 

mogelijk te maken (De Maeyer et al., 2012). Een eerste indicatie van effecten kregen we door een bivariate 

regressies uit te voeren tussen alle acht constructen als onafhankelijke variabele en de vier verschillende 

gebruiksdoelen als afhankelijke variabele. Op basis hiervan maakten we een keuze voor het weerhouden van 

relevante constructen die een effect hebben op de vier gebruiksdoelen bij de multivariate analyses. Dit 

resulteerde in analyses met zowel controlevariabelen (leeftijd, ervaring, onderwijstype en opleidingsniveau) als 

overige variabelen (gecontroleerde motivatie, updatingsactiviteiten en autonome motivatie) als constante, 

onafhankelijke variabelen en de vier gebruiksdoelen als afhankelijke variabelen. De essentiële assumpties 

werden bij de modellen nagegaan om de betrouwbaarheid en validiteit te verzekeren. Uitschieters werden 

weerhouden omdat enorm uitgesproken meningen relevant zijn bij onderwerpen waar weinig onderzoek is naar 

verricht. We controleerden ook de assumptie van multicollineariteit met de Variance Inflation Factor (VIF) die 

zich onder de waarde 5 moet bevinden (Daoud, 2017). De VIF-waarden zijn beschikbaar in Bijlage F. De keuze om 

de 10%-significantie te rapporteren wordt gestaafd op onderzoek van Visentin et al. (2020). Zij geven aan dat de 

mogelijkheid bestaat dat er bij een kleine steekproefomvang constructen zijn die te weinig ‘power’ bevatten om 

statisch significant te zijn op het reguliere .05-level en dat het rapporteren van de 10%-significantie interessant 

kan zijn als trend naar betekenis en een eventueel vervolgonderzoek. 

4.7 Betrouwbaarheid, validiteit & ethische aspecten 

 

Tabel 4 toont de diverse schalen, een voorbeelditem, het aantal items en de interne consistentie per construct. 

Hieruit concluderen we dat de betrouwbaarheid van de schalen redelijk tot goed is (Taber, 2018). 

 

 
Tabel 4 
Interne consistentie vragenlijst 

Schalen Voorbeelditem vragenlijst N items α 

Gebruiksdoelen 
onderzoeksevidentie    
Instrumenteel gebruik INR 7. Ik gebruik onderzoeksevidentie bij een belangrijke goedkeuring van 

educatieve materialen (zoals oefenboek, lesmateriaal). 
8 0.88 

Conceptueel gebruik CR1. Ik gebruik onderzoeksevidentie om een probleem beter te begrijpen. 6 0.92 

Strategisch gebruik SR2. Ik gebruik onderzoeksevidentie om anderen te laten instemmen met een 
standpunt. 

3 0.73 
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Opgelegd gebruik IMR1. Omdat het Departement Onderwijs en Vorming eist dat we onderzoek 
gebruiken om ons te verantwoorden voor plannen en/ of goedkeuringen van 
projectkeuzes. 

3 0.88 

Attitudes onderzoeksevidentie    
Gepercipieerde waarde  PV3. Wanneer je met een nieuw probleem wordt geconfronteerd, is het 

waardevol om met onderwijsonderzoekers te spreken. 
8 0.84 

Gepercipieerde  
geloofwaardigheid 

PC8. De beweringen die studies doen zijn betrouwbaar. 7 0.66 

Gepercipieerde irrelevantie PR2. Onderwijsonderzoek is te beperkt om nuttig te zijn voor leerkrachten en 
directie. 

4 0.75 

Motivatie onderzoeksevidentie    
Gecontroleerde motivatie GM1. Ik doe moeite om onderzoeksevidentie te gebruiken met het oog op 

goedkeuring van anderen (bv. directie, collega’s, familie, klanten, etc.) te krijgen. 
10 0.89 

Autonome motivatie AUTM 3. Ik doe moeite om onderzoeksevidentie te gebruiken omdat ik het  
zinvol vind voor het uitoefenen van mijn job. 

6 0.90 

Professionaliseringsactiviteiten    
Updatingsactiviteiten UA3. Ik lees onderzoeksevidentie die voortkomt uit wetenschappelijk 

onderwijsonderzoek uitgevoerd door universiteiten of onderzoeksorganisaties  
en gerapporteerd wordt in boeken, tijdschriften, rapporten, artikelen, 
onderzoekssamenvattingen, trainingen of evenementen. 

6 0.82 

Reflectieve activiteiten RA1. Na de les reflecteer ik over mijn lessen. 6 0.70 

Samenwerkingsactiviteiten CA3. Ik praat met collega's over de manier waarop ik met momenten in mijn 
lessen omga. 

8 0.84 

 

Tabel 5 geeft de initiatieven weer op vlak van validiteit en ethiek. Volgens Newton en Shaw (2014) is een totale 

benadering van de genomen acties op vlak van validiteit belangrijker dan de individuele. Deze opsomming kan 

aanzien worden als geheel van argumenten die de interpretatie of het gebruik van het meetinstrument gepast 

maken in deze studie en zijn als het ware bouwstenen voor de validiteit van het meetinstrument.  

 

Tabel 5 
Validiteit & ethiek 

Validiteit   

Soort validiteit Genomen initiatief 
Wetenschappelijke 
onderbouwing 

Constructvaliditeit EFA: factorladingen Taherdoost et al. (2014) 
Responsvaliditeit en 
constructvaliditeit 

Proportie van 60% gehanteerde antwoorden bij berekening schaalscore Graham (2009); Boateng et 
al. (2018) 

Criteriumvaliditeit en  
constructvaliditeit 

Gebruik bestaande meetinstrumenten met bewezen validiteit  
en betrouwbaarheid 

De Maeyer et al. (2022) 

Inhoudsvaliditeit Toevoegen van een weet ik niet-niet van toepassing  Friedman & Amoo (1999) 
Inhoudsvaliditeit Beschrijvende definitie bij onderzoeksevidentie Martin (2005) 

Ethische aspecten 
  

Informatiebrief Korte informatiebrief met expliciete goedkeuring (Bijlage B) Ennis & Wykes (2016) 
Geïnformeerde toestemming Expliciete, geïntegreerde informed consent met handtekening (Bijlage C) Nijhawan et al. (2013) 
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5 Onderzoeksresultaten 

5.1 Gebruiksdoelen van onderzoeksevidentie bij leerkrachten 

OV1: Welke gebruiksdoelen van onderzoeksevidentie worden gehanteerd bij leerkrachten? 

Tabel 6 geeft een overzicht van de parameters van ligging en spreiding op vlak van de gebruiksdoelen van 

onderzoeksevidentie. We onderscheiden instrumenteel, conceptueel, strategisch en opgelegd gebruik. 

Tabel 6 
Resultaten verschillende gebruiksdoelen van onderzoeksevidentie: instrumenteel, conceptueel, strategisch en opgelegd 
gebruik 
      Frequentieverdeling (in %) 

Items vragenlijst  
Ik gebruik onderzoeksevidentie… N Min Max Gem SD 1 2 3 4 5 

Instrumenteel gebruik van evidentie (α = 0.88) 115 1.00 4.13 3.03 0.69 
     

1. wanneer wordt overwogen om een proefproject uit te breiden. 105 1.00 5.00 3.26 0.88 2.86 18.10 31.43 45.71 1.90 

2. wanneer wordt overwogen om nieuwe of extra middelen (bv. 
fondsen, mensen) naar een bepaald project of initiatief te laten 
gaan. 

108 1.00 5.00 3.29 0.85 2.78 15.74 33.33 46.30 1.85 

3. wanneer wordt overwogen om een project of beleidsbeslissing 
te stoppen. 
 

104 1.00 5.00 3.21 0.89 1.92 22.12 31.73 41.35 2.88 

4. bij het anders vormgeven van een project. 118 1.00 5.00 3.53 0.83 2.54 9.32 25.42 57.63 5.08 

5. bij het overwegen van aankoop van educatieve materialen 
(oefenboek, lesmateriaal) of project. 

124 1.00 5.00 3.57 0.86 2.42 8.87 25.81 54.84 8.06 

6. wanneer professionele ontwikkeling voor leerkrachten wordt 
vormgegeven. 

113 1.00 5.00 3.58 0.84 2.65 7.08 27.43 54.87 7.96 

7. bij een belangrijke goedkeuring van educatieve materialen 
(zoals oefenboek, lesmateriaal). 

125 1.00 5.00 3.38 0.89 4.00 12.00 29.60 51.20 3.20 

8. wanneer professionele ontwikkeling voor directie wordt 
vormgegeven. 

95 1.00 5.00 3.27 0.88 4.21 10.53 44.21 35.79 5.26 

Conceptueel gebruik van evidentie (α = 0.92) 126 1.00 5.00 3.46 0.76 
     

9. om een probleem beter te begrijpen.  133 1.00 5.00 3.87 0.84 1.50 7.52 10.53 63.16 17.29 

10. om een gemeenschappelijke taal of gemeenschappelijke 
ideeën te voorzien voor jou en collega’s. 

125 1.00 5.00 3.64 0.82 2.40 6.40 24.00 59.20 8.00 

11. om alternatieve oplossingen te vinden voor een probleem. 125 1.00 5.00 3.79 0.75 1.60 4.00 19.20 64.00 11.20 

12. om aandacht te vestigen op een vraag dat de school nog niet 
onder ogen zag. 

108 1.00 5.00 3.33 0.91 2.78 15.74 32.41 43.52 5.56 

13. om een andere kijk te krijgen op een probleem. 133 1.00 5.00 3.82 0.77 1.50 5.26 15.04 66.17 12.03 

14. om een kader te bieden aan het structureren van 
bevorderende inspanningen. 

111 1.00 5.00 3.53 0.84 1.80 8.11 34.23 46.85 9.01 

Strategisch gebruik van evidentie (α = 0.73) 114 1.00 4.33 3.07 0.78      

15. om steun te krijgen voor belangrijke kwesties. 117 1.00 5.00 3.43 0.85 1.71 15.38 24.79 54.70 3.42 
16. om anderen te laten instemmen met een standpunt. 117 1.00 5.00 3.21 0.90 5.13 14.53 35.90 42.74 1.71 
17. en gebruik het selectief omdat het een beslissing zou 
ondersteunen. 

106 1.00 5.00 3.21 0.82 2.83 16.04 39.62 40.57 0.94 

18. om een beleid of project in een kwaad daglicht te stellen. 107 1.00 4.00 2.20 0.77 15.89 54.21 24.30 5.61 0.00 

Opgelegd gebruik van evidentie (α = 0.88) 102 1.00 4.33 2.48 0.80 
     

19. omdat het Departement Onderwijs en Vorming eist dat we 
onderzoek gebruiken om ons te verantwoorden voor plannen en/ 
of goedkeuringen van projectkeuzes. 

109 1.00 4.00 2.71 0.92 8.26 35.78 33.03 22.94 0.00 

20. omdat we verplicht zijn onderzoek te gebruiken bij het 
evalueren van projecten als onderdeel van een subsidie. 

99 1.00 4.00 2.69 0.91 11.11 28.28 41.41 19.19 0.00 

21. omdat het Departement Onderwijs en Vorming ons verplicht 
om projecten te kiezen uit een lijst van goedgekeurde "op 
onderzoek gebaseerde" projecten. 

95 1.00 5.00 2.64 0.97 12.63 31.58 35.79 18.95 1.05 

 Opmerking. De frequentieverdeling gaat van 1 helemaal niet akkoord tot 5 helemaal akkoord. 
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Tabel 6 geeft aan dat het conceptueel gebruik als belangrijkste gebruiksdoel wordt gezien door de gemiddelde 

respondent (gem = 3.46; SD = 0.76), niettegenstaande zijn respondenten slechts licht positief. Over strategisch 

(gem = 3.07; SD = 0.78) en instrumenteel gebruik (gem = 3.03; SD = 0.69) nemen leraren een neutrale houding 

aan. Opgelegd gebruik blijkt volgens de respondenten eerder beperkt (gem = 2.48; SD = 0.80).  

 

Opgelegd gebruik 

Het opgelegd gebruik van evidentie is een construct waar respondenten eerder negatief op antwoorden (gem = 

2.48; SD = 0.80). Leraren antwoorden veelal ontkennend op het eisend gebruik vanuit het Departement 

Onderwijs en Vorming om zich te verantwoorden voor plannen (gem = 2.71; SD = 0.92), het verplicht zijn om 

onderzoek te gebruiken bij het evalueren van projecten om een subsidie te krijgen (gem = 2.69; SD = 0.91) en 

het verplicht zijn vanuit het Departement om uit een lijst van goedgekeurde "op onderzoek gebaseerde" 

projecten keuzes te maken (gem = 2.64; SD = 0.97).  

 

Instrumenteel en strategisch gebruik 

Leerkrachten nemen dan weer een neutrale houding aan over instrumenteel gebruik (gem = 3.03; SD = 0.69), 

alsook over strategisch gebruik (gem = 3.07; SD = 0.78). Bij instrumenteel gebruik wordt licht positief geantwoord 

over het feit dat evidentie gebruikt wordt bij het overwegen van aankoop van educatieve materialen (gem = 

3.57; SD = 0.86) en wanneer professionele ontwikkeling voor leerkrachten wordt vormgegeven (gem = 3.58; SD 

= 0.84). Maar liefst 62,90% van de respondenten geeft aan akkoord of helemaal akkoord te zijn dat evidentie 

gebruikt wordt bij het overwegen van aankoop van educatieve materialen, bij het vormgeven van professionele 

ontwikkeling voor leerkrachten is dit 62,83%. Hiernaast geeft de gemiddelde respondent aan negatief te 

antwoorden op of ze evidentie gebruiken om een beleid of project in een kwaad daglicht te stellen bij strategisch 

gebruik (gem = 2.20; SD = 0.77), maar respondenten zijn dan weer licht positief wanneer het is om steun te 

krijgen voor belangrijke kwesties (gem = 3.43; SD = 0.85). 70,09% van de respondenten geeft aan niet akkoord 

of helemaal niet akkoord te zijn dat evidentie gebruikt wordt om iets in een slecht daglicht te plaatsen. 58,12% 

is dan weer akkoord of helemaal akkoord dat het gebruikt wordt om steun te krijgen voor belangrijke kwesties. 

 

Conceptueel gebruik 

Tot slot geeft de gemiddelde respondent aan licht positief te zijn over conceptueel gebruik (gem = 3.46; SD = 

0.76). Hierbij valt op dat de aandacht vestigen op een vraag dat de school nog niet onder ogen zag als eerder 

neutraal wordt beantwoord (gem = 3.33; SD = 0.91). Het gebruik om een probleem beter te begrijpen (gem = 

3.87; SD = 0.84) en om een andere kijk te krijgen op een probleem (gem = 3.82; SD = 0.77) vallen dan weer op 

omdat het merendeel van de respondenten dit aangeeft als behoorlijk belangrijk in het gebruik van evidentie. 

80,45 % van de respondenten is akkoord of helemaal akkoord dat evidentie wordt gebruikt om een probleem 

beter te begrijpen, terwijl dit bij 78,20% van de respondenten is om een andere kijk te krijgen op een probleem. 
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5.2 Attitudes en motivationele drijfveren ten opzichte van onderwijsevidentie   

OV2: Wat zijn de attitudes van leraren ten opzichte van onderwijsevidentie en welke motivationele 

drijfveren? 

Tabel 7 geeft een overzicht van de parameters van ligging en spreiding op vlak van gepercipieerde waarde, 

gepercipieerde geloofwaardigheid en gepercipieerde irrelevantie. 

 

Tabel 7 
Resultaten attitudes ten aanzien van onderzoeksevidentie: gepercipieerde waarde, geloofwaardigheid en irrelevantie 
      Frequentieverdeling (in %) 

Items vragenlijst N Min Max Gem SD 1 2 3 4 5 

Gepercipieerde waarde (α = 0.84) 153 2.13 5.00 3.60 0.57      
1. Onderzoekers leveren een waardevolle dienst aan leerkrachten 
en ander onderwijspersoneel. 

157 2.00 5.00 3.88 0.73 0.00 3.18 23.57 55.41 17.83 

2. Onderwijsonderzoek levert resultaten op die 
onderwijsuitkomsten kunnen verbeteren.  

157 1.00 5.00 3.83 0.65 0.64 1.27 23.57 63.69 10.83 

3. Wanneer je met een nieuw probleem wordt geconfronteerd, is 
het waardevol om met onderwijsonderzoekers te spreken. 
 

140 1.00 5.00 3.56 0.82 2.14 5.71 35.71 47.14 9.29 

4. Onderwijsonderzoek is geldverspilling. (gehercodeerd) 
 

148 2.00 5.00 3.95 0.72 0.00 1.35 24.32 52.03 22.30 

5. Een goed opgezet onderzoek met sterke bevindingen kan de 
gedachten van onderwijsmensen doen veranderen. 

152 1.00 5.00 3.80 0.70 1.32 4.61 15.13 71.05 7.89 

6. Onderzoek richt zich op vragen die helpen betere beslissingen 
te nemen.  

138 2.00 5.00 3.58 0.64 0.00 4.35 36.96 55.07 3.62 

7. Onderzoek helpt oplossingen te vinden voor problemen. 
 

155 2.00 5.00 3.80 0.62 0.00 3.87 19.35 69.68 7.10 

8. Onderzoek kan praktische problemen waarmee scholen te 
maken hebben aanpakken. 
 

156 2.00 5.00 3.63 0.73 0.00 7.69 28.21 57.05 7.05 

Gepercipieerde geloofwaardigheid (α = 0.66) 120 1.86 4.43 3.13 0.54 
     

9. Onderzoekers framen hun resultaten om politieke punten te 
maken. (gehercodeerd) 

127 1.00 5.00 3.26 0.80 0.79 13.39 51.18 28.35 6.30 

10. Onderwijsonderzoek kan gebruikt worden om elke mening te 
staven. (gehercodeerd) 

143 1.00 5.00 3.13 0.94 2.80 21.68 43.36 23.78 8.39 

11. Onderwijsonderzoek wordt uitgevoerd om de carrières van 
onderzoekers te verbeteren. (gehercodeerd) 

129 1.00 5.00 3.33 0.91 3.10 13.18 39.53 36.43 7.75 

12. Rapporten over onderwijsonderzoek zijn zelden consistent 
met elkaar. (gehercodeerd) 

116 1.00 5.00 3.16 0.69 0.86 12.07 60.34 24.14 2.59 

13. Onderwijsonderzoek is meestal objectief. 140 2.00 5.00 3.42 0.70 0.00 9.29 42.14 45.71 2.86 

14. Ik kan bewijs vinden dat de bevindingen van elke studie 
tegenspreekt. (gehercodeerd) 

107 2.00 5.00 3.56 0.70 0.00 2.80 47.66 40.19 9.35 

15. Onderwijsonderzoekers zijn onbevooroordeeld. 123 1.00 5.00 2.98 0.65 0.81 18.70 62.60 17.07 0.81 

16. De beweringen die studies doen zijn betrouwbaar. 140 1.00 5.00 3.46 0.59 0.71 1.43 50.00 46.43 1.43 

Gepercipieerde irrelevantie (α = 0.75) 140 1.25 4.75 2.97 0.67 
     

17. Tegen de tijd dat onderzoeksresultaten gepubliceerd zijn, zijn 
ze niet langer nuttig voor mij. 

147 1.00 5.00 2.48 0.81 8.84 43.54 40.14 5.44 2.04 

18. Onderwijsonderzoek is te beperkt om nuttig te zijn voor 
leerkrachten en directie. 

142 1.00 5.00 2.83 0.91 2.82 37.32 38.73 16.20 4.93 

19. Onderwijsonderzoekers werken in een ivoren toren en zijn 
geïsoleerd van de praktijk. 

142 1.00 5.00 3.22 0.93 1.41 21.13 40.85 27.46 9.15 

20. Er is een kloof tussen de onderzoekswereld en de 
onderwijswereld. 

147 2.00 5.00 3.79 0.67 0.00 2.04 29.25 56.46 12.24 

Opmerking. De frequentieverdeling gaat van 1 helemaal niet akkoord tot 5 helemaal akkoord. 
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Uit Tabel 7 blijkt dat de bevraagde respondenten aangeven dat de attitudes ten aanzien van onderzoeksevidentie 

variëren op vlak van de diverse constructen.  

 

Gepercipieerde irrelevantie 

De gemiddelde respondent is eerder negatief over de gepercipieerde irrelevantie (gem = 2.97; SD = 0.67). 

Opmerkelijk is dat de irrelevantie omtrent de timing en publicatie van onderzoeksresultaten, als eerder negatief 

wordt bestempeld (gem = 2.48; SD = 0.81). 52,38% van de respondenten is niet akkoord of helemaal niet akkoord 

dat onderzoek niet nuttig is vanwege de tijdigheid. In tegenstelling geeft de gemiddelde respondent aan 

behoorlijk goed de kloof tussen de onderzoekswereld en onderwijswereld te zien (gem = 3.79; SD = 0.67). Maar 

liefst 68,71% van de respondenten geeft aan akkoord of helemaal akkoord te zijn dat er een kloof is tussen de 

onderzoekswereld en onderwijswereld.  

 

Gepercipieerde geloofwaardigheid 

Het construct ‘geloofwaardigheid’ wordt als neutraal aangegeven door de respondenten (gem = 3.13; SD = 0.43). 

Ze hebben een neutrale visie op het feit dat onderwijsonderzoekers onbevooroordeeld zijn (gem = 2.98; SD = 

0.65). 19,51% van de respondenten geeft aan niet akkoord of helemaal niet akkoord te zijn met het feit dat 

onderwijsonderzoekers onbevooroordeeld zijn. Leraren geven licht positief aan dat er geen bewijs kan gevonden 

worden om elke studie tegen te spreken (gem = 3.56; SD = 0.70) en dat beweringen uit studies betrouwbaar 

zouden zijn (gem = 3.46; SD = 0.59). 

 

Gepercipieerde waarde 

De gemiddelde respondent geeft aan licht positief te zijn over de waarde van onderzoeksevidentie (gem = 3.60; 

SD = 0.57). Hierbij geven ze nog aan dat onderwijsonderzoek geen geldverspilling is (gem = 3.95; SD = 0.75). 

74,32% van de respondenten geeft aan akkoord of helemaal akkoord te zijn dat onderwijsonderzoek geen 

geldverspilling is.  

 

Tabel 8 geeft de parameters van ligging en spreiding weer voor gecontroleerde en autonome motivatie om 

onderzoeksevidentie te gebruiken.   

Tabel 8 
Resultaten drijfveren voor het gebruiken van onderzoeksevidentie: gecontroleerde en autonome motivatie 
      Frequentieverdeling (in %) 

Items vragenlijst  
Ik doe moeite om onderzoeksevidentie te raadplegen en 
gebruiken… N Min Max Gem SD 1 2 3 4 5 

Gecontroleerde motivatie (α = 0.89) 129 1.00 3.50 2.15 0.65 
     

1. met het oog op goedkeuring van anderen (bv. directie, 
collega’s, familie, klanten, etc.) te krijgen. 

129 1.00 5.00 3.02 1.06 6.98 29.46 23.26 35.66 4.65 

2. omdat anderen (bv., werkgever, directie, …) me financieel 
zullen belonen of promoveren als ik de moeite doe om 
onderzoeksevidentie te gebruiken. 

117 1.00 4.00 1.97 0.87 31.62 47.86 12.82 7.69 0.00 

3. omdat ik mezelf moet bewijzen dat ik dat kan. 129 1.00 5.00 2.46 1.07 20.16 36.43 22.48 19.38 1.55 

4. omdat ik dan pas trots kan zijn op mezelf. 132 1.00 5.00 2.52 1.03 15.15 38.64 30.30 11.36 4.55 

5. omdat anderen (bv. directie, collega’s, ouders, etc.) me dan 
meer zullen respecteren. 

133 1.00 5.00 2.28 1.01 24.06 39.85 21.05 14.29 0.75 

6. omdat ik me anders slecht zou voelen over mezelf. 131 1.00 5.00 2.28 1.05 25.95 35.88 24.43 11.45 2.29 



 Gebruik van onderzoeksevidentie bij leerkrachten – De Maesschalck Bart | 39 

7. omdat ik het risico loop mijn job te verliezen als ik niet 
voldoende moeite doe om onderzoeksevidentie te gebruiken. 

127 1.00 4.00 1.79 0.76 39.37 44.88 13.39 2.36 0.00 

8. om de kritiek van anderen (bv. directie, collega’s, ouders, etc.) 
te vermijden. 

129 1.00 4.00 2.04 0.85 27.13 48.84 17.05 6.98 0.00 

9. omdat ik me anders beschaamd zou voelen. 131 1.00 4.00 1.89 0.80 33.59 47.33 15.27 3.82 0.00 

10. omdat anderen (bv., werkgever, directie, …) me jobzekerheid 
bieden als ik voldoende moeite doe voor onderzoeksevidentie. 

124 1.00 4.00 1.91 0.79 33.87 42.74 21.77 1.61 0.00 

Autonome motivatie (α = 0.90) 134 1.00 5.00 3.49 0.74 
     

11. omdat ik het persoonlijk belangrijk vind om deze moeite te 
doen voor mijn job als leerkracht. 

136 1.00 5.00 3.86 0.89 2.94 5.15 13.97 58.82 19.12 

12. omdat ik me amuseer bij het raadplegen van 
onderzoeksevidentie. 

132 1.00 5.00 3.11 1.03 6.06 21.21 37.12 27.27 8.33 

13. omdat ik het zinvol vind voor het uitoefenen van mijn job. 139 1.00 5.00 3.94 0.78 2.16 3.60 9.35 67.63 17.27 

14. omdat onderzoeksevidentie heel interessant is. 135 1.00 5.00 3.53 0.87 2.22 8.15 34.07 45.19 10.37 

15. omdat moeite doen voor onderzoeksevidentie in lijn ligt van 
mijn persoonlijke waarden. 

130 1.00 5.00 3.47 0.97 3.08 11.54 33.85 38.46 13.08 

16. omdat onderzoeksevidentie echt boeiend is. 132 1.00 5.00 3.31 0.88 3.79 10.61 42.42 37.12 6.06 

Opmerking. De frequentieverdeling gaat van 1 helemaal niet akkoord tot 5 helemaal akkoord. 

 

De bevraagde leerkrachten tonen een relatief groot verschil aan in motivatie om onderzoeksevidentie te 

gebruiken. Uit Tabel 8 blijkt dat construct autonome motivatie (gem = 3.49; SD = 0.74) duidelijk hoger scoort dan 

gecontroleerde motivatie (gem = 2.15; SD = 0.65).  

 

Gecontroleerde motivatie 

Bij gecontroleerde motivatie geven leraren aan dat ze geen evidentie gebruiken omdat ze het risico lopen om 

hun job te verliezen als ze niet voldoende moeite doen om onderzoeksevidentie te gebruiken (gem = 1.79; SD = 

0.76). Maar liefst 84,25% van de respondenten geeft aan niet akkoord of helemaal niet akkoord te zijn met het 

feit dat ze evidentie zouden gebruiken om de job niet te verliezen. Respondenten antwoorden dan weer neutraal 

op het gebruik van evidentie om goedkeuring te krijgen van anderen (gem = 3.02; SD = 1.06). Bij het krijgen van 

goedkeuring van anderen valt een relatief grote variatie op tussen de respondenten (SD = 1.06).  

 

Autonome motivatie 

Bij autonome motivatie geven gemiddelde respondenten de amusementswaarde van onderzoeksevidentie aan 

als neutraal, ook de spreiding in antwoorden tussen de verschillende leerkrachten valt hier op (gem = 3.11; SD = 

1.03). 27,27% van de respondenten geeft aan niet akkoord of helemaal niet akkoord te zijn op de 

amusementswaarde, 35,61% geeft dan weer aan akkoord of helemaal akkoord te zijn. Respondenten laten zich 

positief uit over gebruik van evidentie omdat ze het persoonlijk belangrijk vinden om moeite te doen (gem = 

3.86; SD = 0.89) en omdat het zinvol is om de job uit te oefenen (gem = 3.94; SD = 0.78). 77,94% van de 

respondenten geeft aan akkoord of helemaal akkoord te zijn evidentie te gebruiken om moeite te doen voor de 

job, terwijl dit bij evidentie gebruiken in functie van de zinvolheid om de job uit te oefenen 84,89% bedraagt. 
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5.3 Professionaliseringsactiviteiten van leerkrachten 

OV3: Aan welke professionaliseringsactiviteiten nemen leerkrachten in Vlaanderen deel? 

Tabel 9 geeft een overzicht van de parameters van ligging en spreiding op vlak van de drie 

professionaliseringsactiviteiten: updatingsactiviteiten, reflectieve activiteiten en samenwerkingsactiviteiten.  

 
 
Tabel 9 
Resultaten professionaliseringsactiviteiten: updatingsactiviteiten, reflectieve activiteiten en samenwerkingsactiviteiten 
      Frequentieverdeling (in %) 

Items vragenlijst N Min Max Gem SD 1 2 3 4 5 

Updatingsactiviteiten (α = 0.82) 177 1.00 5.00 3.59 0.79      

1. Ik lees nieuw beschikbaar materiaal (bv. brochures, 
websites van uitgeverijen of bezoek tentoonstellingen 
met lesmaterialen). 

178 1.00 5.00 3.78 1.01 3.37 9.55 15.73 48.88 22.47 

2. Ik lees over onderwijshervormingen en 
veelbelovende praktijkvoorbeelden (via kranten, 
televisie, internet). 

178 1.00 5.00 4.07 0.85 1.69 5.62 6.18 57.30 29.21 

3. Ik lees onderzoeksevidentie die voortkomt uit 
wetenschappelijk onderwijsonderzoek uitgevoerd door 
universiteiten of onderzoeksorganisaties en 
gerapporteerd wordt in boeken, tijdschriften, 
rapporten, artikelen, onderzoekssamenvattingen, 
trainingen of evenementen. 

173 1.00 5.00 3.31 1.20 9.25 18.50 19.08 38.15 15.03 

4. Ik bestudeer oefenboeken en lesmaterialen voor mijn 
vakgebied(en), inclusief handleidingen. 

176 1.00 5.00 4.22 0.86 0.57 5.68 7.39 43.75 42.61 

5. Ik bezoek digitale gemeenschappen (forum, 
Facebookgroep, etc.) gerelateerd aan mijn 
vakgebied(en). 

177 1.00 5.00 3.86 1.18 6.21 10.17 9.60 38.98 35.03 

6. Ik lees over professionaliseringskansen (bv. via 
brochures of websites van instituten die 
leerkrachtentrainingen aanbieden.) 

176 1.00 5.00 3.74 1.06 5.68 7.39 15.34 50.00 21.59 

7. Ik neem deel aan professionele 
ontwikkelingsactiviteiten buiten de school (bv. 
cursussen, workshops, trainingen, zomercursussen, 
netwerkmomenten). 

173 1.00 5.00 3.69 1.16 6.36 12.14 12.72 43.35 25.43 

8. Ik bezoek conferenties en bijeenkomsten over mijn 
vakgebied of georganiseerd door mijn 
beroepsvereniging. 

170 1.00 5.00 3.35 1.17 8.24 16.47 22.94 37.06 15.29 

Reflectieve activiteiten (α = 0.70) 171 1.67 5.00 3.70 0.59      
1. Na de les reflecteer ik over mijn lessen. 174 1.00 5.00 4.31 0.65 0.57 0.57 5.17 54.60 39.08 

2. Ik analyseer video-opnames van mijn lessen om mijn 
lesgeven te verbeteren. 

145 1.00 4.00 1.52 0.73 57.93 35.17 3.45 3.45 0.00 

3. Ik bediscussieer met mijn leerlingen wat zij ervaren in 
mijn lessen, om mijn lesgeven te verbeteren. 

165 1.00 5.00 3.58 1.02 3.64 12.12 23.64 43.64 16.97 

4. Ik vraag aan collega’s om sommige lessen van mezelf 
bij te wonen om feedback op het lesgeven te krijgen. 

163 1.00 5.00 2.73 1.14 15.95 28.83 26.99 22.70 5.52 

5. Ik bediscussieer momenten in mijn lesgeven met 
anderen om van hen te leren. 

172 1.00 5.00 4.16 0.68 0.58 0.58 11.05 57.56 30.23 

6. Ik neem deel aan bijeenkomsten met collega’s op 
school om van hen te leren. 

171 1.00 5.00 4.04 0.95 2.33 5.85 11.70 46.20 33.92 

7. Ik analyseer een probleem in mijn praktijk alvorens 
een oplossing te kiezen. 

170 2.00 5.00 4.00 0.66 0.00 1.18 18.24 60.00 20.59 

8. Ik bestudeer taken of toetsen van leerlingen om te 
begrijpen hoe mijn aanpak heeft gewerkt. 

160 2.00 5.00 4.31 0.70 0.00 2.50 6.25 49.38 41.88 

Samenwerkingsactiviteiten (α = 0.84) 174 1.88 5.00 3.76 0.65      

1. Ik deel nieuwe ideeën rond lesgeven met collega’s. 173 1.00 5.00 4.11 0.81 1.16 3.47 10.40 53.18 31.79 

2. Ik deel leerervaringen met collega’s. 174 2.00 5.00 4.36 0.57 0.00 0.57 2.87 56.90 39.66 
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3. Ik praat met collega's over de manier waarop ik met 
momenten in mijn lessen omga. 

168 1.00 5.00 4.28 0.64 0.60 0.00 6.55 56.55 36.31 

4. Ik bediscussieer onderwijsverbeteringen en 
innovaties op school met collega’s. 

168 1.00 5.00 4.04 0.80 1.19 2.98 13.69 54.76 27.38 

5. Ik maak (digitale) leermaterialen met collega’s. 160 1.00 5.00 3.62 1.18 5.00 16.88 15.00 37.50 25.63 

6. Ik bestudeer prestatiegegevens van leerlingen met 
collega’s. 

172 1.00 5.00 3.76 1.10 4.07 12.21 13.95 43.02 26.74 

7. Ik bereid lessen voor met collega’s. 162 1.00 5.00 3.20 1.21 11.11 17.28 25.31 32.72 13.58 

8. Ik experimenteer nieuwe lesgeefmethoden samen 
met collega’s. 

169 1.00 5.00 3.67 0.95 2.37 10.06 21.89 49.11 16.57 

Opmerking. De frequentieverdeling gaat van 1 helemaal niet akkoord tot 5 helemaal akkoord. 

 
Uit Tabel 9 blijkt dat de bevraagde respondenten aangeven licht positief te zijn over updatingsactiviteiten (gem 

= 3.59; SD = 0.79) en behoorlijk positief over reflectieve activiteiten (gem = 3.70; SD = 0.59) en 

samenwerkingsactiviteiten (gem = 3.76; SD = 0.65).   

 

Updatingsactiviteiten 

Respondenten laten zich licht positief uit over ‘updatingsactiviteiten’ (gem = 3.59; SD = 0.79). Opmerkelijk is dat 

leraren het lezen van onderzoeksevidentie als eerder neutraal aanzien, maar ook de hoge standaarddeviatie valt 

op zodat respondenten variëren in hun uitspraken hierrond (gem = 3.31; SD = 1.20). 27,75% van de respondenten 

geeft aan niet akkoord en helemaal niet akkoord te zijn om evidentie lezen als een onderdeel van de 

onderwijsaanpak te zien, 53,18% is dan weer akkoord tot helemaal akkoord. De gemiddelde respondent geeft 

aan positief te zijn over het lezen over onderwijshervormingen en praktijkvoorbeelden (gem = 4.07; SD = 0.85), 

en het bestuderen van oefenboeken, lesmaterialen en handleidingen als onderwijsaanpak (gem = 4.22; SD = 

0.86). 86,52% van de respondenten geeft aan akkoord of helemaal akkoord te zijn met de uitspraak dat het lezen 

van onderwijshervormingen en praktijkvoorbeelden een onderdeel is van de onderwijsaanpak, bij het 

bestuderen van oefenboeken, lesmaterialen en handleidingen is dat 86,36%.  

 

Reflectieve activiteiten 

Nog blijkt dat ‘reflectieve activiteiten’ als behoorlijk positief worden aangegeven als onderwijsaanpak (gem = 

3.70; SD = 0.59). Leraren blijken niet aan het analyseren van video-opnames van lessen te doen (gem = 1.52; SD 

= 0.73) en zijn eerder negatief over het vragen aan collega’s om sommige lessen van zichzelf bij te wonen om 

feedback te vergaren (gem = 2.73; SD = 1.14). 93,10% van de respondenten geeft niet akkoord of helemaal niet 

akkoord te zijn met het analyseren van video-opnames van lessen als onderwijsaanpak, bij het vragen van 

collega’s om lessen bij te wonen is dit 44,79%. Na de les reflecteren over de les geven respondenten dan wel aan 

als belangrijk (gem = 4.31; SD = 0.65), alsook het bestuderen van taken of toetsen van leerlingen om de werking 

van aanpak in te schatten (gem = 4.31; SD = 0.70). Maar liefst 93,68% van de respondenten geeft akkoord of 

helemaal akkoord te zijn met het reflecteren over lessen, bij het bestuderen van taken of toetsen is dit 91,25%. 

Samenwerkingsactiviteiten 

Tot slot geeft de gemiddelde respondent ook behoorlijk positief te zijn over samenwerkingsactiviteiten (gem = 

3.76; SD = 0.65). Leraren antwoorden neutraal over het voorbereiden van lessen met collega’s (gem = 3.20; SD = 

1.21), maar het delen van leerervaringen met collega’s is dan weer aangegeven als heel belangrijk (gem = 4.36; 
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SD = 0.57). 96,55% van de respondenten geeft akkoord of helemaal akkoord te zijn met het delen van 

leerervaringen met collega’s als onderwijsaanpak. 

 

5.4 Verschillen tussen leerkrachten lager en secundair onderwijs  

OV4: Welke verschillen bestaan er tussen leerkrachten in het lager en secundair onderwijs met betrekking tot 

gebruiksdoelen, attitudes, motivationele drijfveren en professionaliseringsactiviteiten? 

Door een t-test analyse uit te voeren gaan we na welke constructen verschillend zijn aangegeven door 

leerkrachten lager onderwijs en leerkrachten secundair onderwijs. Tabel 10 geeft de parameters van de t-test 

weer op vlak van professionaliseringsactiviteiten, attitudes, gebruiksdoelen en drijfveren. 

Tabel 10 
Verschillen tussen leerkrachten lager onderwijs en leerkrachten secundair onderwijs 

 
Levene’s Test voor 
gelijkheid van varianties T-test voor gelijkheid van gemiddelden  

  

95% 
betrouwbaarheids- 

interval (BI)  

Schalen F p t df p 
Gem 
lager 

Gem 
secundair Laagst Hoogst Cohen’s d 

Gebruiksdoelen 
onderzoeksevidentie           

Instrumenteel gebruik 0.02 0.91 -1.69 113 0.09• 2.89 3.11 -0.48 0.04 -0.32 

Conceptueel gebruik 2.26 0.14 -1.22 124 0.23 3.35 3.52 -0.44 0.11 -0.22 

Strategisch gebruik 1.16 0.28 -1.57 112 0.12 2.92 3.16 -0.53 0.06 -0.30 

Opgelegd gebruik 0.79 0.38 -0.59 100 0.56 2.42 2.52 -0.43 0.23 -0.12 

Attitudes onderzoeksevidentie           

Gepercipieerde waarde 2.13 0.15 0.04 150 0.97 3.59 3.59 -0.18 0.19 0.01 

Gepercipieerde geloofwaardigheid 0.11 0.74 0.73 117 0.47 3.17 3.10 -0.13 0.28 0.14 

Gepercipieerde irrelevantie 0.06 0.80 -0.15 137 0.88 2.97 2.98 -0.25 0.22 -0.03 

Motivatie onderzoeksevidentie           

Gecontroleerde motivatie 6.33 0.01 -1.98 117.24 0.05* 2.01 2.23 -0.44 0.00 -0.35 

Autonome motivatie 0.04 0.84 -0.06 132 0.95 3.48 3.49 -0.27 0.25 -0.01 

Professionaliseringsactiviteiten           

Updatingsactiviteiten 0.23 0.63 -0.47 174 0.64 3.55 3.61 -0.30 0.18 -0.07 

Reflectieve activiteiten 2.96 0.09 -3.47 168 0.00*** 3.50 3.82 -0.50 -0.14 -0.57 

Samenwerkingsactiviteiten 1.64 0.20 1.05 171 0.29 3.82 3.71 -0.09 0.31 0.17 

Opmerking. ***p ≤ .001; ** p ≤ .01; * p ≤ .05; • p ≤ .10 

 
Tabel 10 toont aan dat het verschil in gebruik van reflectieve activiteiten voor leerkrachten uit het lager onderwijs 

(gem = 3.50; SD = 0.48) en leerkrachten uit het secundair onderwijs (gem = 3.82; SD = 0.62) significant is (t (168) 

= -3,47; p < .001; 95% BI [-0,50, -0,14]). Het verschil zal zich dus doorzetten in de populatie. De effectgrootte is 

volgens Cohen (1988) negatief en middelgroot (d = -0,57). Verder blijkt dat het verschil in gecontroleerde 

motivatie om onderzoeksevidentie te gebruiken voor leerkrachten uit het lager onderwijs (gem = 2.01; SD = 0.54) 

en leerkrachten uit het secundair onderwijs (gem = 2.23; SD = 0.69) significant is (t (117,24) = -1,98; p< .05; 95% 

BI [-0,44, 0,00]). Het verschil zal zich doorzetten naar de populatie. De grootte van het effect (d = -0,35) kan 

beschreven worden als negatief en klein (Cohen, 1988). 
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5.5 Effect van gecontroleerde motivatie, updatingsactiviteiten en autonome 

motivatie op de gebruiksdoelen van onderzoeksevidentie  

OV5: Wat is het effect van gecontroleerde motivatie, updatingsactiviteiten en autonome motivatie op de vier 

gebruiksdoelen van onderzoeksevidentie (instrumenteel, conceptueel, strategisch en opgelegd gebruik), na 

controle voor leeftijd, ervaring (>5 jaar ervaring/ ≤5 jaar ervaring), onderwijstype (lager onderwijs/ secundair 

onderwijs) en opleidingsniveau (bachelor en master/ secundair onderwijs en HBO)? 

Tabel 11 toont de vier bestudeerde variabelen (instrumenteel gebruik, conceptueel gebruik, strategisch gebruik 

en opgelegd gebruik) met de verscheidene onafhankelijke variabelen (voorspellers). Per voorspeller wordt de β, 

standaardfout, t-waarde en p-waarde gerapporteerd. Onderaan worden de vrijheidsgraden, de F-statistiek, 

aantal observaties, adjusted R² en p-waarde voor elk model weergegeven.  

Tabel 11  
Effect van gecontroleerde motivatie, updatingsactiviteiten en autonome motivatie op de gebruiksdoelen van 
onderzoeksevidentie bij leerkrachten (na controle voor leeftijd, ervaring, soort onderwijs en opleidingsniveau) 

Voorspellers 

Instrumenteel gebruik (z) Conceptueel gebruik (z) Strategisch gebruik (z) Opgelegd gebruik (z) 

β SE t p β SE t p β SE t p β SE t p 
Intercept -0.11 0.16 -0.72 0.48 -0.01 0.12 -0.07 0.94 -0.20 0.16 -1.23 0.22 -0.14 0.15 -0.93 0.36 

Gecontroleerde 
motivatie (z) 

0.11 0.10 1.05 0.30 0.03 0.08 0.45 0.65 0.15 0.10 1.53 0.13 0.59 0.09 6.27 0.00*** 

Updatingsactiviteiten (z) 0.36 0.12 3.16 0.00** 0.20 0.09 2.20 0.03* 0.20 0.12 1.74 0.09• 0.13 0.11 1.19 0.24 

Autonome motivatie (z) 0.19 0.11 1.83 0.07• 0.63 0.08 7.76 0.00*** 0.37 0.10 3.71 0.00*** -0.23 0.10 -2.35 0.02* 

Leeftijd (z) -0.08 0.11 -0.71 0.48 -0.16 0.08 -2.06 0.04* -0.07 0.11 -0.69 0.49 0.09 0.10 0.93 0.36 

D Ervaring: ≤5 jaar 0.10 0.25 0.42 0.68 -0.10 0.18 -0.56 0.57 -0.02 0.24 -0.09 0.93 0.02 0.23 0.07 0.95 

D Onderwijstype: 
Secundair 

0.15 0.20 0.72 0.47 0.10 0.15 0.67 0.51 0.22 0.21 1.08 0.28 -0.12 0.19 -0.62 0.54 

D Opleidingsniveau: 
SO/HBO 

-0.17 0.40 -0.42 0.68 -0.58 0.30 -1.92 0.06• -0.40 0.38 -1.07 0.29 0.73 0.36 2.01 0.05* 

Model               

df 91 102 91 83 

F-statistiek 4.425 op 7 16.700 op 7 5.669 op 7 6.991 op 7 

Observaties 99 110 99 91 

Adjusted R² 0.1965 0.5020 0.2501 0.3179 

p-waarde 0.00*** 0.00*** 0.00*** 0.00*** 

Opmerking. ***p ≤ .001; ** p ≤ .01; * p ≤ .05; • p ≤ .10 

Opmerking. Interpretatie dummyvariabelen (D). Ervaring: > 5 jaar is 0, ≤ 5 jaar is 1; Onderwijstype: lager is 0, secundair is 1; 

Opleidingsniveau: master of bachelor is 0, SO of HBO is 1. 

Opmerking. Variance Inflation Factors (VIF) bevonden zich onder waarde 5 waardoor er geen probleem is met de multicollineariteit 

(Daoud, 2017). 

 

 

5.5.1 Instrumenteel gebruik 

Tabel 11 toont aan dat gecontroleerde motivatie (z), updatingsactiviteiten (z), autonome motivatie (z) en 

controlevariabelen leeftijd (z), ervaring, soort onderwijs en opleidingsniveau samen 19,65% (Adj. R² = 0.1965, p 

< 0.001) van de variantie in instrumenteel gebruik van onderzoeksevidentie verklaren. De F-test (F(7,91) = 4.43, 
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p < 0.001) geeft aan dat al deze variabelen samen ook een deel van de verschillen in de afhankelijke variabele, 

instrumenteel gebruik van onderzoeksevidentie, zouden verklaren in de populatie. 

Voor elke standaarddeviatie hoger scoren op updatingsactiviteiten, scoren leerkrachten 0.36 standaarddeviaties 

hoger op instrumenteel gebruik van evidentie, ongeacht de scores op de overige onafhankelijke variabelen. Meer 

aan updatingsactiviteiten doen heeft dus een positief effect op instrumenteel gebruik. Het effect is ook statistisch 

significant waardoor we dit kunnen doortrekken naar de populatie (β2 = 0.36, p < .01). Verder is het nog 

belangrijk om aan te geven dat autonome motivatie waarschijnlijk een rol zal spelen, maar dit is slechts significant 

op het 10%-level (β3 = 0.19, p < .1). De parameterschattingen voor zowel gecontroleerde motivatie, leeftijd, 

ervaring, soort onderwijs als opleidingsniveau zijn niet statistisch significant. Bijgevolg kunnen we niet met 

voldoende zekerheid stellen dat er in de populatie ook sprake zal zijn van een effect van deze vijf variabelen. 

5.5.2 Conceptueel gebruik 

Uit Tabel 11 blijkt verder dat gecontroleerde motivatie (z), updatingsactiviteiten (z), autonome motivatie (z) en 

controlevariabelen leeftijd (z), ervaring, soort onderwijs en opleidingsniveau samen 50,20% (Adj. R² = 0.5020, p 

< 0.001) van de variantie in conceptueel gebruik van onderzoeksevidentie verklaren. De F-test (F(7,102) = 16.70, 

p < 0.001) leert bovendien dat al deze variabelen samen ook een deel van de verschillen in de afhankelijke 

variabele, conceptueel gebruik van onderzoeksevidentie, zouden verklaren in de populatie. 

Voor elke standaarddeviatie hoger scoren op updatingsactiviteiten, stijgt de score op gebruik van conceptueel 

gebruik van evidentie met 0.20 standaarddeviaties, onafhankelijk van de score op de overige variabelen. Hoger 

scoren op updatingsactiviteiten heeft dus een positieve invloed op de mate waarin leerkrachten evidentie op 

een conceptuele wijze gebruiken. Dit geldt niet alleen voor de steekproef, maar ook voor de populatie (β2 = 0.20, 

p < .05). Verder is er een statistisch significant effect van autonome motivatie: voor elke standaarddeviatie hoger 

scoren op autonome motivatie stijgt de score op conceptueel gebruik van evidentie met 0.63 standaarddeviaties 

(β3 = 0.63, p < .001). Het gaat om een positief effect dat zich zal doorzetten naar de populatie: hoe meer 

autonoom gemotiveerd leerkrachten zijn om evidentie te gebruiken, hoe meer ze op een conceptuele manier 

onderzoeksevidentie hanteren. Ook heeft leeftijd een significant effect op conceptueel gebruik van evidentie. 

Elke standaarddeviatie die hoger wordt gescoord op leeftijd, onafhankelijk van de score op andere variabelen, 

daalt de score met 0.16 standaarddeviaties op conceptueel gebruik van evidentie (β4 = -0.16, p < .05). Verder is 

het nog belangrijk om aan te geven dat het opleidingsniveau ook een mogelijke rol speelt (significant op het 10%-

level). Behoren tot de categorie waarbij het hoogste opleidingsniveau secundair onderwijs of HBO bedraagt, zou 

mogelijks een lagere score op conceptueel gebruik van evidentie opleveren (β7 = -0.58, p < .1). De 

parameterschattingen voor zowel gecontroleerde motivatie, ervaring als soort onderwijs zijn niet statistisch 

significant.  Bijgevolg kunnen we niet met voldoende zekerheid stellen dat er in de populatie ook sprake zal zijn 

van een effect van deze drie variabelen. 
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5.5.3 Strategisch gebruik 

Tabel 11 geeft weer dat gecontroleerde motivatie (z), updatingsactiviteiten (z), autonome motivatie (z) en 

controlevariabelen leeftijd (z), ervaring, soort onderwijs en opleidingsniveau samen 25,01% (Adj. R² = 0.2501, p 

< 0.001) van de variantie in strategisch gebruik van onderzoeksevidentie verklaren. De F-test (F(7,91) = 5.67, p < 

0.001) leert bovendien dat al deze variabelen samen ook een deel van de verschillen in de afhankelijke variabele, 

strategisch gebruik van onderzoeksevidentie, in de populatie zouden verklaren. 

De parameterschattingen geven aan dat er enkel een statistisch significant effect is van autonome motivatie: 

voor elke standaarddeviatie hoger scoren op autonome motivatie, scoren leerkrachten 0.37 standaarddeviaties 

hoger op strategisch gebruik van evidentie, ongeacht de scores op de overige onafhankelijke variabelen (β3 = 

0.37, p < .001). Het gaat om een positief effect: hoe meer de leraar autonoom gemotiveerd is om aan evidentie 

te doen, hoe meer ze op een strategische manier onderzoeksevidentie gebruiken. Mogelijks speelt het meer 

doen aan updatingsactiviteiten ook een rol, maar dit is slechts significant op het 10%-level (β2 = 0.20, p < .1). De 

parameterschattingen voor zowel gecontroleerde motivatie, leeftijd, ervaring, soort onderwijs als 

opleidingsniveau zijn niet statistisch significant. Bijgevolg kunnen we niet met voldoende zekerheid stellen dat 

er in de populatie ook sprake zal zijn van een effect van deze vijf variabelen. 

5.5.4 Opgelegd gebruik 

In Tabel 11 is te zien dat gecontroleerde motivatie (z), updatingsactiviteiten (z), autonome motivatie (z) en 

controlevariabelen leeftijd (z), ervaring, soort onderwijs en opleidingsniveau samen 31,79% (Adj. R² = 0.3179, p 

< 0.001) van de variantie in instrumenteel gebruik van onderzoeksevidentie verklaren. De F-test (F(7,83) = 6.99, 

p < 0.001) leert bovendien dat in de populatie al deze variabelen samen ook een deel van de verschillen in de 

afhankelijke variabele, instrumenteel gebruik van onderzoeksevidentie, zouden verklaren. 

Er zijn drie onafhankelijke variabelen statistisch significant: gecontroleerde motivatie, autonome motivatie en 

opleidingsniveau. Zij hebben allen een effect op opgelegd gebruik in de populatie. Het effect van gecontroleerde 

motivatie is een positief effect: voor elke standaarddeviatie hoger scoren op gecontroleerde motivatie scoren 

leraren 0.59 standaarddeviaties hoger op opgelegd gebruik van evidentie (β1 = 0.59, p < .001). Hoe meer leraren 

gecontroleerd gemotiveerd zijn, hoe meer ze op een opgelegde manier onderzoeksevidentie gebruiken. Verder 

is het effect van autonome motivatie negatief: voor elke standaarddeviatie die hoger gescoord wordt op 

autonome motivatie scoren leraren 0.23 standaarddeviaties lager op opgelegd gebruik van evidentie (β3 = -0.23, 

p < .05). Hoe meer leerkrachten autonoom gemotiveerd zijn, hoe minder ze op een opgelegde manier 

onderzoeksevidentie gebruiken. Nog is het effect van opleidingsniveau significant. Wanneer leerkrachten 

behoren tot de categorie met hoogste opleidingsniveau secundair onderwijs of HBO, scoren leraren 0.73 

standaarddeviaties hoger op opgelegd gebruik (β7 = 0.73, p < .05). De overige onafhankelijke variabelen 

updatingsactiviteiten, leeftijd, ervaring en soort onderwijs zijn niet statistisch significant.  
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6 Conclusie en discussie 

6.1 Conclusie en discussie 

Uit dit onderzoek blijkt dat leerkrachten in het lager en secundair onderwijs verschillende gebruiksdoelen, 

attitudes, motivationele drijfveren en professionaliseringsactiviteiten hebben met betrekking tot het gebruik van 

onderzoeksevidentie.  

Gebruiksdoelen 

Wat betreft gebruiksdoelen gebruiken leerkrachten voornamelijk conceptuele benaderingen die een weerslag 

hebben op de verandering van de zienswijze van een probleem of oplossing (Weiss, 1980). Het hebben van een 

probleem of het zoeken naar een oplossing is dus de voornaamste reden voor leraren om evidentie te gebruiken. 

Dit bevestigt het onderzoek van Cain (2015) waaruit blijkt dat leerkrachten beperkt gebruik maken van 

instrumentele en strategische wijze van onderzoek, maar vaker conceptueel gebruik maken van onderzoek. In 

deze studie geven leerkrachten ook aan dat ze het instrumentele en strategisch gebruik matig toepassen en er 

eerder neutraal over zijn. Echter, opgelegd gebruik van evidentie wordt over het algemeen als minder belangrijk 

beschouwd. Het betreft geen spectaculaire uitkomst aangezien het Departement Onderwijs en Vorming geen 

verplichtingen stelt op het vlak van gebruik van onderzoeksevidentie. De mate van het gebruik van 

onderzoeksevidentie kent maximaal een licht positieve score, bij conceptueel gebruik. Het blijkt dus dat er geen 

overtuigende animo is om onderzoeksevidentie te gebruiken. Wat expliciet opvalt aan de hoge 

standaarddeviatie, is dat heel verscheiden wordt geantwoord. Leraren variëren van elkaar wanneer het gaat over 

evidentiegebruik. Langs de ene kant bevestigt dit eerder onderzoek: leerkrachten zijn geneigd om op basis van 

eigen ervaringen beslissingen te nemen, ten nadele van de theorie (Vanlommel et al., 2017). Ook Van Damme 

(2022) geeft aan dat leerkrachten het theoretisch-wetenschappelijke aspect in professionele kennis minder 

belangrijk vinden. Langs de andere kant zijn er ook heel wat leerkrachten die aangeven evidentie wel te 

gebruiken en het wetenschappelijke luik belangrijk te vinden. Iedereen over dezelfde kam scheren lijkt dus geen 

goed idee en vooral incorrect. We moeten bewust zijn dat leraren lager onderwijs de kans niet hebben om meer 

wetenschappelijke verdieping te verschaffen vanwege het ontbreken van een master. Het zou interessant zijn 

om die master te organiseren zodat leraren ervoor kunnen kiezen om de wetenschappelijke basis uit te breiden. 

Minister Weyts sloot al een pact voor sterkere lerarenopleidingen waardoor een master basisonderwijs gevolgd 

kan worden vanaf academiejaar 2025-2026 (Vlaams Ministerie van Onderwijs en Vorming, 2023). 

Attitudes en drijfveren 

De attitudes van leraren ten opzichte van onderzoeksevidentie variëren en zijn overwegend neutraal tot licht 

positief. Het is dus niet dat leerkrachten overlopen van vertrouwen in onderzoek. De geloofwaardigheid wordt 

aangegeven als eerder neutraal, leraren geven slechts beperkt aan onderzoek als geloofwaardig te beschouwen. 

Wel wordt betrouwbaarheid en objectiviteit als eerder positief ervaren, in tegenstelling tot het idee dat 

onderzoekers onbevooroordeeld zijn. De ene stelling is dus de andere niet. Wat leraren als licht positief aangeven 
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is de waarde van evidentie. Ze zijn dus eerder positief over het nut van onderzoek. Deze studie bevestigt deels 

de studie van Günyel en Bilgivar (2023), waarbij men concludeert dat leerkrachten positieve attitudes hebben 

ten opzichte van onderwijsonderzoek. Hier dient wel aan toegevoegd te worden dat leraren in deze studie 

minder uitgesproken positief waren. Misschien ligt de sleutel wel in de lerarenopleiding. De houding van leraren 

in spe is belangrijk voor het accepteren en gebruiken van onderzoek in de volgende jaren van hun 

lerarenopleiding en de rol die onderzoek zal spelen in hun toekomstige onderwijsloopbaan (Labaree, 2003). De 

aanbeveling om expliciete aandacht te besteden aan evidentie in de lerarenopleidingen en het inzetten op een 

positieve houding ten aanzien hiervan, zal alvast zorgen voor een positieve evolutie op lange termijn. Concreet 

zou evidentie een grotere plaats kunnen innemen in het programma van de lerarenopleiding. 

De drijfveer om onderzoeksevidentie te gebruiken bij leerkrachten zit voornamelijk in autonome motivatie. 

Leerkrachten grijpen naar evidentie omdat ze het persoonlijk belangrijk vinden om moeite te doen voor hun job 

en omdat ze het zinvol vinden voor het uitoefenen van de job. Gagné et al. (2010) concluderen dat autonome 

motivatie positief samengaat met professionaliseringsleerresultaten van leraren. Aangezien leerkrachten 

duidelijk meer autonoom gemotiveerd zijn dan gecontroleerd, zullen deze leerresultaten ook verbeteren. Door 

onderzoek nog interessanter, boeiender en vermakelijker te maken zouden nog meer leerkrachten op een 

autonome manier kunnen aangetrokken worden tot gebruik ervan. Vervolgonderzoek is nog van groot belang: 

Welke elementen zouden ervoor kunnen zorgen dat onderzoeksevidentie meer autonoom aanspreekt? We 

concluderen alvast dat er bij leraren een hogere mate van autonome motivatie is dan gecontroleerde motivatie.  

Professionalisering 

Inzake professionalisering geven de respondenten licht positief aan updatingsactiviteiten en behoorlijk positief 

aan reflectieve activiteiten en samenwerkingsactiviteiten te doen. Dit is alvast een goede zaak aangezien 

Timperley et al. (2007) het noodzakelijk achten dat leraren aan diverse CPD-activiteiten deelnemen. Het verschil 

tussen de professionaliseringsactiviteiten is niet dermate groot. Toch is het opvallend dat leerkrachten de 

voorkeur geven aan samenwerkingsactiviteiten, gevolgd door reflectieve en updatingsactiviteiten (waaronder 

het lezen van onderzoeksevidentie valt). De updatingsactiviteiten, gericht op het bijbrengen van kennis, zijn voor 

leerkrachten dus minder van belang dan de reflecterende houding en activiteiten gericht op samenwerking. Het 

lijkt een bevestiging van het onderzoek van Imants et al. (2010) waarbij leraren het consulteren van collega’s en 

de dagdagelijkse activiteiten als meest belangrijk ervaren, in tegenstelling tot de theoretische inzichten en 

literatuur die ze veel minder belangrijk achten. Het lezen van onderzoeksevidentie wordt zelfs als eerder neutraal 

aangegeven in de onderwijsaanpak. Deze resultaten bevestigen verder de recente inzichten uit het Teaching and 

Learning International Survey (OESO, 2019) onderzoek, waaruit blijkt dat Vlaamse leraren weinig participeren 

aan professionaliseringsactiviteiten. We kunnen niet besluiten dat leerkrachten zich enorm richten op 

professionaliseringsactiviteiten. Professionalisering op wetenschappelijke wijze evalueren om de effectiviteit te 

garanderen, is te overwegen. Tot op heden blijft de perceptie van de leerkracht de enige maatstaf. Hiernaast zou 

het relevant zijn om vaste, expliciete uren voor professionalisering te voorzien in een lerarenrooster zodat zij de 

tijd kunnen nemen om professionalisering vorm te geven. 
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Verschillen leerkrachten lager en secundair 

Verder concluderen we dat leraren lager onderwijs en leraren secundair onderwijs statistisch significant 

verschillen in het kader van reflectieve activiteiten. Leraren uit het secundair onderwijs doen duidelijk meer aan 

reflectieve activiteiten dan leraren uit het lager onderwijs. Zijn reflecterende attitudes automatisch meer 

aanwezig bij leraren uit het secundair onderwijs dan bij collega’s uit het  lager onderwijs? Of is het zo dat de 

opleiding tot leraar secundair meer nadruk legt op reflectieve vaardigheden? Om betekenis te geven aan deze 

conclusie is verder onderzoek noodzakelijk. Nog blijkt dat leraren uit het secundair onderwijs statistisch 

significant meer gebruik maken van gecontroleerde motivatie om evidentie te gebruiken. Gecontroleerde 

motivatie speelt dus een grotere rol bij leerkrachten secundair, maar in totaliteit geven beide groepen aan dat 

ze gecontroleerde motivatie minder als drijfveer zien. Staan leraren secundair dan meer onder druk van directies 

om aan evidence-informed lesgeven te doen? Vervolgonderzoek kan inzicht brengen om deze resultaten te 

interpreteren. Concluderend wijzen de verschillen tussen leerkrachten in het lager en secundair onderwijs 

mogelijks op verschillen in opleiding, maar ook het belang van onderzoek in specifieke contexten gerelateerd 

aan de twee onderwijsniveaus is onmiskenbaar.  

Effecten op gebruiksdoelen 

Bovendien is de rol van autonome motivatie en updatingsactiviteiten toonaangevend bij de drie gebruiksdoelen 

waarbij het opleggen van evidentie geen rol speelt. Autonoom gemotiveerd zijn voor evidentie heeft een effect 

op het gebruik van evidentie. Voornamelijk het zinvol vinden van die evidentie voor het uitoefenen van de job 

blijkt belangrijk te zijn. Door te focussen op relevante evidentie voor hun werk, zijn leerkrachten meer bereid die 

evidentie te gebruiken. Nog is het meer of minder doen aan updatingsactiviteiten voorspellend voor het meer of 

minder gebruik van evidentie. Mensen die meer activiteiten doen om de theoretische basiskennis te verhogen, 

zullen ook geneigd zijn meer onderzoeksevidentie te gebruiken en omgekeerd. Het geloof of de interesse in deze 

basiskennis zijn mogelijke verklaringen, maar verder onderzoek is nodig aangezien deze studie hier geen 

uitspraken over kan doen. Verder valt de rol van controlevariabele opleidingsniveau op. Er is een significant effect 

tussen het al dan niet hebben van een bachelor- of masterdiploma en het opgelegd gebruik van evidentie: een 

lager opleidingsniveau betekent meer opgelegd gebruik van evidentie. Bij conceptueel gebruik is er slechts een 

indicatie dat het opleidingsniveau van leraren een effect zou hebben. Daarnaast heeft gecontroleerde motivatie 

een duidelijk effect op opgelegd gebruik van evidentie. Wanneer leerkrachten meer gefocust zijn om een 

beloning te behalen, een straf te vermijden of tegemoet te komen aan bepaalde verwachtingen met evidentie, 

gebruiken ze meer de opgelegde vorm van evidentie. 

Gebruik van onderzoeksevidentie, een probleem op systeemniveau? 

Ten slotte werpen we een blik op het Vlaams onderwijssysteem aangezien systeeminvloeden van belang zijn bij 

kwaliteitsvol gebruik van evidentie (Rickinson et al., 2022). De social cohesion/regulation matrix van Hood (1998) 

kan waardevolle inzichten bieden. Deze matrix categoriseert verschillende typen schoolsystemen op basis van 

sociale cohesie en sociale regulatie. Volgens Vanlommel (2022) kenmerkt het Vlaams onderwijssysteem zich door 

deregulatie, schoolautonomie, een gebrek aan centrale examens en het ontbreken van publieke 
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openbaarmaking van resultaten. Het is echter belangrijk te vermelden dat er inmiddels centrale toetsen zijn 

ingevoerd (Backs et al., 2023). Het huidige Vlaams beleid is volledig afgestemd op schoolontwikkeling en 

verantwoording speelt slechts een kleine rol. Op het gebied van cohesie merkt Vanlommel (2022) op dat de 

vrijheid van onderwijs heeft geleid tot uiteenlopende onderwijsbenaderingen. Scholen en schoolbesturen zijn 

vrij om zelf beslissingen te nemen over lesmethoden, kwaliteitszorg en curricula, wat resulteert in een relatief 

lage cohesie. Wanneer we onze studie interpreteren, zien we dat er aanzienlijke ruimte is voor verbetering op 

vlak van evidentiegebruik. De valkuilen van de individualistische benadering, zoals door Hood (1998) 

gedefinieerd, komen tot uiting: traditionele professionaliseringsactiviteiten worden hoger gewaardeerd dan 

vernieuwende activiteiten zoals het gebruik van evidentie. Het systeem loopt enigszins vast. Meer regulering in 

het Vlaams onderwijssysteem ter bevordering van professionalisering en evidentiegebruik zouden geen taboe 

mogen zijn. Volgens Lievens (2019) zorgt de lage cohesie op vlak van historie, normen, waarden en missies er 

ook voor dat de implementatie van evidence-informed practice in het onderwijs moeilijk verloopt. De 

veelvuldigheid van normen en waarden biedt het voordeel dat de schoolkeuze heel divers is, maar een negatief 

gevolg hiervan is dat er weinig vernieuwing optreedt. Het Vlaamse onderwijs houdt zich vast aan koepels die hun 

eigen missie en visie hebben ontwikkeld en deze laten doorsijpelen naar de scholen. De mate van regulering 

werd wel al verhoogd met de verplichte centrale toetsen omdat zij op systeemniveau bijdragen tot beter inzicht 

in onderwijskwaliteit (Penninckx et al., 2017). Maar ook op schoolniveau zien we een positief effect van centrale 

toetsen: betere inzet van professionele ontwikkeling van schoolteams en interne kwaliteitszorg. Op 

leerkrachtniveau leidt het tot ‘beter onderwijzen’ (Penninckx et al., 2017). Creëren de centrale toetsen op termijn 

meer draagvlak voor datagebruik, regulering, evidence-informed werken en onderzoeksevidentie? Systemen 

met hogere regulering kunnen verantwoordingssystemen met ‘high stakes’ te integreren: vastgestelde normen 

bepalen beloningen of negatieve consequenties. Dit kan zowel op microniveau (individuele leerkracht) als op 

mesoniveau (de school). Het Vlaams onderwijs heeft die traditie niet, maar zal het Vlaams systeem hiernaar 

evolueren? Dat zal de toekomst uitwijzen. Agirdar en Karstens (in Smeyers et al., 2016, p. 169-172) geven 

bijkomend aan dat het Vlaams onderwijs gaandeweg een neoliberale markt is geworden. Het kenmerkt zich door 

vrije, individuele keuze, meer beslissingsruimte voor actoren die betrokken zijn bij het onderwijs, 

autonomievergroting, deregulering en dominantere aanwezigheid van informatie over de kwaliteit van scholen 

en systemen. Ondanks dat het Vlaams onderwijs een neoliberale markt is, is er weinig concurrentie tussen 

scholen. Er is een vrije markt aangezien ieder vrij is in schoolkeuze, maar er is weinig objectieve informatie om 

zich op te baseren. Enkel inspectieverslagen zijn voorhanden en raadpleegbaar. De openbaarheid van de 

resultaten over schoolkwaliteit is er dus in beperkte mate. Als neoliberale markt zouden meer concurrentie en 

meer informatiedeling de onderwijsprestaties en het evidentiegebruik kunnen bevorderen. Nog volgens Agirdar 

en Karstens (in Smeyers et al., 2016, p. 171) is “streven naar autonomie binnen het neoliberale marktdenken 

tegengesteld aan het autonomiestreven op pedagogisch vlak”. De effectiviteit van pedagogische interventies 

vastleggen en van hieruit autonomie geven aan leerkrachten kan een keuze zijn, net zoals hen beter informeren 

over onderzoeksevidentie waardoor hun praktijk effectiever wordt. Samenvattend zorgen de kenmerken van het 

Vlaams onderwijssysteem, met zijn lage mate van regulering en cohesie, voor uitdagingen bij het implementeren 

van innovatieve en evidence-informed onderwijspraktijken zoals het gebruik van onderzoeksevidentie.   
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6.2 Beperkingen onderzoek 

Deze masterscriptie heeft een aantal beperkingen. Vooreerst is de representativiteit van de steekproef beperkt 

door het geringe aantal respondenten, waardoor de bevindingen niet altijd kunnen worden doorgetrokken naar 

de populatie. Een vervolgonderzoek met een grotere steekproef dringt zich op om uitspraken op grotere schaal 

te doen en zo de externe validiteit te verhogen. Nog kon niet elke schaal worden geverifieerd door een 

confirmatory factor analysis (CFA) en complexe modellen konden niet door een structural equation modeling 

(SEM) geschat worden door het beperkte aantal respondenten. Hierdoor kozen we voor multivariate regressie 

om de effecten te onderzoeken. 

De representativiteit van de steekproef kent bovendien beperkingen: de steekproef bevat procentueel meer 

leerkrachten uit het regulier secundair onderwijs dan de populatie. Ondanks dat er een goede spreiding in leeftijd 

is, zou het interessant zijn om nog meer respondenten uit het lager onderwijs te bevragen. Daarnaast zouden 

ook de verschillende onderwijsnetten in de steekproef kunnen meegenomen worden om een helderder beeld 

van de werkelijkheid te schetsen. 

Tevens biedt deze masterscriptie een onvolledig beeld bij het QURE-raamwerk (Rickinson et al., 2022). Deze 

studie richtte zich enkel tot twee specifieke delen van het raamwerk, namelijk de kerncomponenten en de 

componenten op individueel niveau. Voor een volledig beeld zouden ook de componenten op organisatieniveau 

en systeemniveau onderzocht moeten worden. Bovendien zijn binnen de bestudeerde onderdelen niet alle 

aspecten meegenomen zoals ‘doordachte betrokkenheid en implementatie’ (kerncomponent), ‘vaardigheden’ 

(individueel niveau) en ‘relaties’ (individueel niveau). Een grootschalig vervolgonderzoek, overheen het volledige 

Vlaams onderwijs, zou nuttig zijn om het beleid beter af te stellen op de noden van de leraren. 

Er werden keuzes gemaakt in het methodologisch luik. De ‘weet ik niet-niet van toepassing’ opties werden 

aanzien als missing value. Het is echter mogelijk dat respondenten die onvoldoende bekend zijn met 

onderzoeksevidentie of andere begrippen, eigenlijk een lage score zouden hebben gegeven op diverse items en 

constructen. Dit kan een extra bias in de data veroorzaken. Voor de bepaling van de schaalscores is een proportie 

van 60% van de antwoorden gehanteerd op een construct, wat kan leiden tot twee biases: incomplete proporties 

worden toch omgezet naar een schaalscore voor een construct, alsook wordt er heel wat data buiten 

beschouwing gelaten wanneer de proportie niet behaald wordt. 

Ten slotte focust deze masterproef zich sterk op de perceptie van leerkrachten. Leerkrachten geven zelf aan 

welke professionaliseringsactiviteiten zij belangrijk achten, in hoeverre zij gebruik maken van 

onderzoeksevidentie, wat hun attitudes zijn ten opzichte van onderzoeksevidentie, welke gebruiksdoelen zij 

vooropstellen en welke motivatie een rol speelt. Dit impliceert dat er vertrouwd moet worden op de inschatting 

van de leerkracht, waardoor geen objectief waarneembare data is verzameld. 
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8 Bijlagen 

Bijlage A. Mailverkeer directies 

Mail 1: zoeken van scholen die willen deelnemen 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mail 2: bezorgen van de link (vragenlijst) 
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Mail 3: bezorgen van QR-code (vragenlijst) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mail 4: herinnering laatste week 
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Mail 5: herinnering laatste weekend 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mail 6: bezorgen van rapport 

Dit initiatief gebeurt na het indienen van de masterproef om de scholen ook kwalitatieve informatie te 

verstrekken betreffende het theoretisch kader van dit onderzoek. 
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Bijlage B. Informatiebrief 
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Bijlage C. Informed consent/ geïnformeerde toestemming 
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Bijlage D. Vragenlijst 
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Bijlage E. Diverse schalen 

 
Het aantal te weerhouden factoren werd gecontroleerd en bepaald door het opvragen van de eigenwaardes. Uit 

Tabel E1 blijkt dat het Kaiser criterium telkens aangeeft slechts één factor te weerhouden, het betreft de factoren 

boven waarde 1 (Braeken & van Assen, 2017). Het criterium bevestigt telkens de theorie, we kunnen hieruit 

besluiten dat elke schaal ééndimensionaal is. De screeplot gaf bij gepercipieerde waarde, gepercipieerde 

geloofwaardigheid, gepercipieerde irrelevantie en gecontroleerde motivatie 2 factoren aan, maar door het Kaiser 

criterium toe te passen en de theoretische bevestiging werd hier niet verder op ingegaan. De overige screeplots 

gaven aan één factor te weerhouden. 

 
Tabel 1 
Eigenwaardes en verklaarde variantie voor de gehanteerde schalen 

Schalen Eigenwaarde Kaiser criterium Gemeenschappelijke variantie per construct (in %) 

Gebruiksdoelen onderzoeksevidentie   
Instrumenteel gebruik van evidentie 4.63 58% 

Conceptueel gebruik van evidentie 4.12 68% 

Strategisch gebruik van evidentie 1.51 38% 

Opgelegd gebruik van evidentie  2.23 74% 

Attitudes onderzoeksevidentie   

Gepercipieerde waarde  3.37 42% 

Gepercipieerde geloofwaardigheid 1.63 20% 

Gepercipieerde irrelevantie 1.72 43% 

Motivatie onderzoeksevidentie   
Gecontroleerde motivatie 4.54 45% 

Autonome motivatie 
 
 

3.72 62% 

Professionaliseringsactiviteiten   
Updatingsactiviteiten 2.85 36% 

Reflectieve activiteiten 1.87 23% 

Samenwerkingsactiviteiten 3.19 40% 

 

Tabachnick en Fidell (2014) raden aan om factorladingen van items met een absolute waarde van minder dan 

0.32 te verwijderen. Dit werd dan ook als restrictie gebruikt om items al dan niet te verwijderen. Tabel E2, Tabel 

E3, Tabel E4 en Tabel E5 tonen de diverse factorladingen van de gebruikte schalen. 

 
Tabel 2 
Factorladingen verschillende gebruiksdoelen van onderzoeksevidentie: instrumenteel, conceptueel, strategisch en 
opgelegd gebruik (volgens EFA) 

Items vragenlijst  
Ik gebruik onderzoeksevidentie… f1 f2 f3 f4 

Instrumenteel gebruik van evidentie (α = 0.88)    
 

1. wanneer wordt overwogen om een proefproject uit te breiden. (INR1) 0.73    

2. wanneer wordt overwogen om nieuwe of extra middelen (bv. fondsen, mensen) naar een 
bepaald project of initiatief te laten gaan. (INR2) 

0.82    

3. wanneer wordt overwogen om een project of beleidsbeslissing te stoppen. (INR3) 
 

0.71    

4. bij het anders vormgeven van een project. (INR4) 0.88    

5. bij het overwegen van aankoop van educatieve materialen (oefenboek, lesmateriaal) of project. 
(INR5) 

0.79    
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6. wanneer professionele ontwikkeling voor leerkrachten wordt vormgegeven. (INR6) 0.80    

7. bij een belangrijke goedkeuring van educatieve materialen (zoals oefenboek, lesmateriaal). (INR7) 0.70    

8. wanneer professionele ontwikkeling voor directie wordt vormgegeven. (INR8) 0.64    

Conceptueel gebruik van evidentie (α = 0.92)    
 

9. om een probleem beter te begrijpen. (CR1)  0.92   
10. om een gemeenschappelijke taal of gemeenschappelijke ideeën te voorzien voor jou en collega’s. 
(CR2) 

 0.76   

11. om alternatieve oplossingen te vinden voor een probleem. (CR3)  0.90   
12. om aandacht te vestigen op een vraag dat de school nog niet onder ogen zag. (CR4)  0.63   
13. om een andere kijk te krijgen op een probleem. (CR5)  0.95   
14. om een kader te bieden aan het structureren van bevorderende inspanningen. (CR6)  0.76   

Strategisch gebruik van evidentie (α = 0.73)    

 

15. om steun te krijgen voor belangrijke kwesties. (SR1)   0.61  

16. om anderen te laten instemmen met een standpunt. (SR2)   0.72  

17. en gebruik het selectief omdat het een beslissing zou ondersteunen. (SR3)   0.76  

18. om een beleid of project in een kwaad daglicht te stellen. (SR4)   0.19  

Opgelegd gebruik van evidentie (α = 0.88)    
 

19. omdat het Departement Onderwijs en Vorming eist dat we onderzoek gebruiken om ons te 
verantwoorden voor plannen en/ of goedkeuringen van projectkeuzes. (IMR1) 

   0.81 

20. omdat we verplicht zijn onderzoek te gebruiken bij het evalueren van projecten als onderdeel 
van een subsidie. (IMR2) 

   0.93 

21. omdat het Departement Onderwijs en Vorming ons verplicht om projecten te kiezen uit een lijst 
van goedgekeurde "op onderzoek gebaseerde" projecten. (IMR3) 

   0.84 

Opmerking. Factorladingen onder .32 werden niet meegenomen in het construct (Tabachnick & Fidell, 2014). 

 
 

Tabel 3 
Factorladingen attitudes onderzoeksevidentie: gepercipieerde waarde, geloofwaardigheid en irrelevantie (volgens EFA) 

Items vragenlijst f1 f2 f3 

Gepercipieerde waarde (α = 0.84)    
1. Onderzoekers leveren een waardevolle dienst aan leerkrachten en ander onderwijspersoneel. (PV1) 0.50   
2. Onderwijsonderzoek levert resultaten op die onderwijsuitkomsten kunnen verbeteren. (PV2)  0.61   
3. Wanneer je met een nieuw probleem wordt geconfronteerd, is het waardevol om met 
onderwijsonderzoekers te spreken. (PV3) 
 

0.60   

4. Onderwijsonderzoek is geldverspilling. (gehercodeerd) (PV4) 
 

0.63   

5. Een goed opgezet onderzoek met sterke bevindingen kan de gedachten van onderwijsmensen doen 
veranderen. (PV5) 

0.42   

6. Onderzoek richt zich op vragen die helpen betere beslissingen te nemen. (PV6)  0.76   

7. Onderzoek helpt oplossingen te vinden voor problemen. (PV7) 
 

0.82   

8. Onderzoek kan praktische problemen waarmee scholen te maken hebben aanpakken. (PV8) 
 

0.74   

Gepercipieerde geloofwaardigheid (α = 0.66)    
9. Onderzoekers framen hun resultaten om politieke punten te maken. (gehercodeerd) (PC1)  0.60  

10. Onderwijsonderzoek kan gebruikt worden om elke mening te staven. (gehercodeerd) (PC2)  0.36  

11. Onderwijsonderzoek wordt uitgevoerd om de carrières van onderzoekers te verbeteren. (gehercodeerd) 
(PC3) 

 0.40  

12. Rapporten over onderwijsonderzoek zijn zelden consistent met elkaar. (gehercodeerd) (PC4)  0.55  

13. Onderwijsonderzoek is meestal objectief. (PC5)  0.36  

14. Ik kan bewijs vinden dat de bevindingen van elke studie tegenspreekt. (gehercodeerd) (PC6)  0.58  

15. Onderwijsonderzoekers zijn onbevooroordeeld. (PC7)  0.28  

16. De beweringen die studies doen zijn betrouwbaar. (PC8)  0.37  

Gepercipieerde irrelevantie (α = 0.75)    
17. Tegen de tijd dat onderzoeksresultaten gepubliceerd zijn, zijn ze niet langer nuttig voor mij. (PR1)    0.57 

18. Onderwijsonderzoek is te beperkt om nuttig te zijn voor leerkrachten en directie. (PR2)   0.68 

19. Onderwijsonderzoekers werken in een ivoren toren en zijn geïsoleerd van de praktijk. (PR3)   0.76 

20. Er is een kloof tussen de onderzoekswereld en de onderwijswereld. (PR4)   0.59 

Opmerking. Factorladingen onder .32 werden niet meegenomen in het construct (Tabachnick & Fidell, 2014). 
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Tabel 4 
Factorladingen drijfveren voor het gebruiken van onderzoeksevidentie: gecontroleerde en autonome motivatie (volgens 
EFA) 

Items vragenlijst  
Ik doe moeite om onderzoeksevidentie te raadplegen en gebruiken… f1 f2 

Gecontroleerde motivatie (α = 0.89)   
1. met het oog op goedkeuring van anderen (bv. directie, collega’s, familie, klanten, etc.) te krijgen. (GM1) 0.38  

2. omdat anderen (bv., werkgever, directie, …) me financieel zullen belonen of promoveren als ik de moeite doe om 
onderzoeksevidentie te gebruiken. (GM2) 

0.64  

3. omdat ik mezelf moet bewijzen dat ik dat kan. (GM3) 0.54  

4. omdat ik dan pas trots kan zijn op mezelf. (GM4) 0.48  

5. omdat anderen (bv. directie, collega’s, ouders, etc.) me dan meer zullen respecteren. (GM5) 0.68  

6. omdat ik me anders slecht zou voelen over mezelf. (GM6) 0.54  

7. omdat ik het risico loop mijn job te verliezen als ik niet voldoende moeite doe om onderzoeksevidentie te gebruiken.  
(GM7) 

0.78  

8. om de kritiek van anderen (bv., directie, collega’s, ouders, etc.) te vermijden. (GM8) 0.76  

9. omdat ik me anders beschaamd zou voelen. (GM9) 0.83  

10. omdat anderen (bv., werkgever, directie, …) me jobzekerheid bieden als ik voldoende moeite doe voor 
onderzoeksevidentie. (GM10) 

0.87  

Autonome motivatie (α = 0.90)   
11. omdat ik het persoonlijk belangrijk vind om deze moeite te doen voor mijn job als leerkracht. (AUTM1)  0.70 

12. omdat ik me amuseer bij het raadplegen van onderzoeksevidentie. (AUTM2)  0.75 

13. omdat ik het zinvol vind voor het uitoefenen van mijn job. (AUTM3)  0.77 

14. omdat onderzoeksevidentie heel interessant is. (AUTM4)  0.87 

15. omdat moeite doen voor onderzoeksevidentie in lijn ligt van mijn persoonlijke waarden. (AUTM5)  0.83 

16. omdat onderzoeksevidentie echt boeiend is. (AUTM6)  0.80 

 
 
Tabel 5 
Factorladingen professionaliseringsactiviteiten: updatingsactiviteiten, reflectieve activiteiten, samenwerkingsactiviteiten 
(volgens EFA) 
 
Items vragenlijst f1 f2 f3 

Updatingsactiviteiten (α = 0.82)    
1. Ik lees nieuw beschikbaar materiaal (bv. brochures, websites van uitgeverijen of bezoek tentoonstellingen met 
lesmaterialen). (UA1) 

0.59   

2. Ik lees over onderwijshervormingen en veelbelovende praktijkvoorbeelden (via kranten, televisie, internet). (UA2) 0.55   

3. Ik lees onderzoeksevidentie die voortkomt uit wetenschappelijk onderwijsonderzoek uitgevoerd door universiteiten of 
onderzoeksorganisaties en gerapporteerd wordt in boeken, tijdschriften, rapporten, artikelen, 
onderzoekssamenvattingen, trainingen of evenementen. (UA3) 

0.63   

4. Ik bestudeer oefenboeken en lesmaterialen voor mijn vakgebied(en), inclusief handleidingen. (UA4) 0.31   
5. Ik bezoek digitale gemeenschappen (forum, Facebookgroep, etc.) gerelateerd aan mijn vakgebied(en). (UA5) 0.29   
6. Ik lees over professionaliseringskansen (bv. via brochures of websites van instituten die leerkrachtentrainingen 
aanbieden.) (UA6) 

0.80   

7. Ik neem deel aan professionele ontwikkelingsactiviteiten buiten de school (bv. cursussen, workshops, trainingen, 
zomercursussen, netwerkmomenten). (UA7) 

0.68   

8. Ik bezoek conferenties en bijeenkomsten over mijn vakgebied of georganiseerd door mijn beroepsvereniging. (UA8) 0.73   

Reflectieve activiteiten (α = 0.70)    
1. Na de les reflecteer ik over mijn lessen. (RA1)  0.57  
2. Ik analyseer video-opnames van mijn lessen om mijn lesgeven te verbeteren. (RA2)  0.14  
3. Ik bediscussieer met mijn leerlingen wat zij ervaren in mijn lessen, om mijn lesgeven te verbeteren. (RA3)  0.38  
4. Ik vraag aan collega’s om sommige lessen van mezelf bij te wonen om feedback op het lesgeven te krijgen. (RA4)  0.58  
5. Ik bediscussieer momenten in mijn lesgeven met anderen om van hen te leren. (RA5)  0.64  
6. Ik neem deel aan bijeenkomsten met collega’s op school om van hen te leren. (RA6)  0.60  
7. Ik analyseer een probleem in mijn praktijk alvorens een oplossing te kiezen. (RA7)  0.39  
8. Ik bestudeer taken of toetsen van leerlingen om te begrijpen hoe mijn aanpak heeft gewerkt. (RA8)  0.33*  

Samenwerkingsactiviteiten (α = 0.84)    
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1. Ik deel nieuwe ideeën rond lesgeven met collega’s. (CA1)   0.71 
2. Ik deel leerervaringen met collega’s. (CA2)   0.56 
3. Ik praat met collega's over de manier waarop ik met momenten in mijn lessen omga. (CA3)   0.57 
4. Ik bediscussieer onderwijsverbeteringen en innovaties op school met collega’s. (CA4)   0.59 
5. Ik maak (digitale) leermaterialen met collega’s. (CA5)   0.64 
6. Ik bestudeer prestatiegegevens van leerlingen met collega’s. (CA6)   0.58 
7. Ik bereid lessen voor met collega’s. (CA7)   0.57 
8. Ik experimenteer nieuwe lesgeefmethoden samen met collega’s. (CA8)   0.79 

Opmerking. Factorladingen onder .32 werden niet meegenomen in het construct (Tabachnick & Fidell, 2014). 
* Factorlading boven .32, maar werd verwijderd aangezien overgehouden lading groter dan .40 dient te zijn (Field, 2013). 
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Bijlage F. Controle op multicollineariteit 

Tabel F1 toont de Variance Inflation Factors per model. Aangezien er zich geen waarden boven de 5 bevinden is 

er geen probleem met de multicollineariteit in de vier modellen (Daoud, 2017). 

 

Tabel 1 
Variance Inflation Factors van gecontroleerde motivatie, updatingsactiviteiten en autonome motivatie bij leerkrachten 
(na controle voor leeftijd, ervaring, soort onderwijs en opleidingsniveau) op de gebruiksdoelen van onderzoeksevidentie 

Voorspellers 

Instrumenteel gebruik (z) Conceptueel gebruik (z) Strategisch gebruik (z) Opgelegd gebruik (z) 

VIF-waarde VIF-waarde VIF-waarde VIF-waarde 

Gecontroleerde motivatie (z) 1.14 1.13 1.14 1.10 

Updatingsactiviteiten (z) 1.53 1.53 1.50 1.50 

Autonome motivatie (z) 1.48 1.42 1.41 1.48 

Leeftijd (z) 1.24 1.20 1.20 1.20 

D Ervaring: ≤5 jaar 1.24 1.21 1.27 1.23 

D Soort onderwijs: Secundair 1.14 1.14 1.17 1.09 

D Opleidingsniveau: SO/HBO 1.11 1.12 1.14 1.10 
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Bijlage G. Correlatiematrix  

Door een analyse uit te voeren op vlak van correlaties gaat de onderzoeker na welke constructen een eventueel 

positief of negatief verband hebben met elkaar. Tabel G1 geeft de correlatiematrix weer tussen de diverse 

constructen op vlak van professionaliseringsactiviteiten, attitudes, gebruiksdoelen en drijfveren.  

Tabel 1 
Correlatiematrix tussen types leeractiviteiten, attitudes, gebruiksdoelen en motivatie 

 UA RA CA PV PC PR INR CR SR IMR GM AUTM 

UA 1            

RA 0.26*** 1           

CA 0.07 0.42*** 1          

PV 0.24*** 0.20** 0.13 1         

PC 0.18* 0.01 -0.12 0.50*** 1        

PR -0.16* 0.02 0.12 -0.45*** -0.38*** 1       

INR 0.42*** 0.11 0.08 0.27*** 0.13 -0.02 1      

CR 0.47*** 0.24** 0.14 0.46*** 0.20* -0.18 0.65*** 1     

SR 0.38*** 0.04 0.00 0.37*** 0.13 -0.23* 0.61*** 0.59*** 1    

IMR 0.12 -0.01 -0.04 -0.10 -0.25* 0.19 0.42*** 0.09 0.39*** 1   

GM 0.10 -0.03 0.09 0.04 -0.05 0.09 0.15 0.13 0.22* 0.54*** 1  

AUTM 0.49*** 0.32*** 0.21* 0.57*** 0.31*** -0.37*** 0.37*** 0.68*** 0.48*** -0.04 0.18* 1 

Opmerking. ***p ≤ .001; ** p ≤ .01; * p ≤ .05 

 

Tabel G1 toont de samenhang tussen de diverse variabelen die gebruikt zijn in deze studie. 

‘Updatingsactiviteiten’ correleert zwak negatief met ‘gepercipieerde irrelevantie’ (r = -0,16, p < .05) en zwak 

positief met ‘gepercipieerde geloofwaardigheid van evidentie’ (r = 0,18, p < .05), ‘reflectieve activiteiten’ (r = 

0,26, p < .001) en ‘gepercipieerde waarde van onderzoek’ (r = 0,24, p < .001). Nog correleert 

‘updatingsactiviteiten’ middelmatig positief met ‘instrumenteel gebruik van onderzoeksevidentie’ (r = 0,42, p < 

.001), ‘conceptueel gebruik van onderzoeksevidentie’ (r = 0,47, p < .001), ‘strategisch gebruik van 

onderzoeksevidentie’ (r = 0,38, p < .001) en ‘autonome motivatie’ (r = 0,49, p < .001). 

‘Reflectieve activiteiten’ correleert zwak positief met ‘gepercipieerde waarde van onderzoek’ (r = 0,20, p < .01) 

en ‘conceptueel gebruik van onderzoeksevidentie’ (r = 0,24, p < .01). Nog correleert ‘updatingsactiviteiten’ 

middelmatig positief met ‘samenwerkingsactiviteiten’ (r = 0,42, p < .001) en ‘autonome motivatie’ (r = 0,32, p < 

.001). 

‘Samenwerkingsactiviteiten’ correleert zwak positief met ‘autonome motivatie’ (r = 0,21, p < .05).  

‘Gepercipieerde waarde’ correleert middelmatig negatief met ‘gepercipieerde relevantie’ (r = -0,45, p < .001). 

Nog correleert ‘gepercipieerde waarde’ zwak positief met ‘instrumenteel gebruik’ (r = 0,27, p < .001) en 

middelmatig positief met ‘conceptueel gebruik’ (r = 0,46, p < .001) en ‘strategisch gebruik’ (r = 0,37, p < .001). 
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Verder correleert ‘gepercipieerde waarde’ sterk positief met ‘gepercipieerde geloofwaardigheid’ (r = 0,50, p < 

.001) en ‘autonome motivatie’ (r = 0,57, p < .001). 

‘Gepercipieerde geloofwaardigheid’ correleert zwak negatief met ‘opgelegd gebruik van evidentie’ (r = -0,25, p 

< .05) en middelmatig negatief met ‘gepercipieerde irrelevantie (r = -0,38, p < .001). Ook correleert het zwak 

positief met ‘conceptueel gebruik’ (r = 0,20, p < .05). Verder correleert het ook middelmatig positief met 

‘autonome motivatie’ (r = 0,31, p < .001). 

‘Gepercipieerde irrelevantie’ correleert zwak negatief met ‘strategisch gebruik van evidentie’ (r = -0,23, p < .05). 

Nog correleert ‘gepercipieerde irrelevantie’ middelmatig negatief met ‘autonome motivatie’ (r = -0,37, p < .001). 

‘Instrumenteel gebruik’ correleert middelmatig positief met ‘opgelegd gebruik’ (r = 0,42, p < .001) en ‘autonome 

motivatie’ (r = 0,37, p < .001). Verder correleert ‘instrumenteel gebruik’ sterk positief met ‘conceptueel gebruik’ 

(r = 0,65, p < .001) en ‘strategisch gebruik’ (r = 0,61, p < .001). 

‘Conceptueel gebruik’ correleert sterk positief met ‘strategisch gebruik’ (r = 0,59, p < .001) en ‘autonome 

motivatie’ (r = 0,68, p < .001). 

‘Strategisch gebruik’ correleert zwak positief met ‘gecontroleerde motivatie’ (r = 0,22, p < .05). Nog correleert 

‘strategisch gebruik’ middelmatig positief met ‘opgelegd gebruik’ (r = 0,39, p < .001) en ‘autonome motivatie’ (r 

= 0,48, p < .001). 

‘Opgelegd gebruik’ correleert sterk positief met ‘gecontroleerde motivatie’ (r = 0,54, p < .001). 

‘Gecontroleerde motivatie’ correleert zwak positief met ‘autonome motivatie’ (r = 0,18, p < .05). 


