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Abstract 

In dit onderzoek werd gekeken in hoeverre het mogelijk was om het zelf waargenomen 
autonoom vermogen van een NT2-leerder te verhogen met behulp van de Autonomie Toolbox. 
Eerdere onderzoeken wezen al uit dat het autonoom vermogen van een leerder meetbaar is en 
dat er technieken bestaan om de autonomie van een leerder te verhogen. Een serie 
experimenten van Weijers et al. (2023) maakte gebruik van nudges en diende als basis voor 
dit onderzoek. Deze interventiestudie maakte gebruik van een pretest-posttestdesign om te 
onderzoeken of de Autonomie Toolbox van invloed was op het autonoom vermogen van de 
participanten. Aan de hand van een statistische analyse van de resultaten kon geconcludeerd 
worden dat de gebruikte interventiemethode niet in staat was om het zelf waargenomen 
autonoom vermogen van de participanten toe te laten nemen. Wel werd er een correlatie 
gevonden tussen onderwijscultuur in het land van herkomst van de participanten en hun 
vermogen om onafhankelijk te leren.  

1. Inleiding 

Als onderdeel van mijn opleiding tot docent Nederlands als Tweede taal (NT2) werkte 
ik als stagiair op een taalschool waar veelvuldig gewerkt werd met lesdoelen en persoonlijke 
leerdoelen. Deze specifieke taalschool richtte zich op hoogopgeleide cursisten met de wens 
om in relatief korte tijd klaargestoomd te worden voor het Staatsexamen NT2. De cursisten 
konden hun persoonlijke leerdoelen noteren op speciaal daarvoor gemaakte 
leerdoelenkaartjes. Deze leerdoelenkaartjes gaven de mogelijkheid tot zelfevaluatie aan de 
hand van drie smileys (blij, neutraal en boos). In mijn ervaring was de inzet van de kaartjes 
niet consequent genoeg om effectief te zijn. Elke les begon met het bespreken van de 
lesdoelen die volgens een vooraf bepaalde manier geformuleerd werden (jullie kunnen x). 
Naast de lesdoelen en leerdoelen werd er een grote mate van zelfstandigheid van de cursisten 
verwacht. Cursisten hadden acht uur per week les (verdeeld over twee dagdelen) en moesten 
daarnaast ook nog minimaal twaalf uur per week aan huiswerk en zelfstudie besteden. Het 
belangrijkste argument voor de hoge mate van zelfstandigheid en hoeveelheid tijd die aan 
huiswerk besteed moest worden, was dat het anders niet mogelijk was om elke negen weken 
een nieuw ERK-niveau te bereiken. Hoewel die regels er waren, werd er naar mijn mening 
weinig gedaan om ervoor te zorgen dat cursisten ook daadwerkelijk zelfstandiger werden. De 
realiteit was helaas dat veel cursisten hun huiswerk enkel maakten zodat ze konden zeggen 
dat ze hun huiswerk hadden gemaakt en zodat de docent tevreden bleef over ze. Ze maakten 
hun huiswerk duidelijk vaak niet om ervan te leren.  

1.1. De NT2-realiteit 

Veel NT2-docenten vinden het belangrijk om maatwerk te leveren aan hun cursisten 
en ze te helpen om zelfstandiger te worden. Dat was op de taalschool waar ik mijn stage deed 
niet anders. Helaas zit de realiteit vaak in de weg. Uitgaande van een deelnemer aan de 
onderwijsroute is er een wettelijk bepaald inschattingsminimum van 1500 uur aan onderwijs 
om ERK-niveau B1 te bereiken en in aanmerking te komen voor Staatsexamen I (Wet 
Inburgering, 2022). Een gemeente is verantwoordelijk voor de invulling van de inburgering 
van nieuwkomers en geeft daarom NT2-scholen aanstellingen om dit onderwijs namens de 
gemeente te geven. Door het grote aantal nieuwkomers de laatste jaren, mede door de 
oorlogen in Syrië en Oekraïne, de grote doorstroom van cursisten en vaak het gebrek aan 
vaste beginmomenten, hebben docenten vaak onvoldoende ruimte om het gewenste maatwerk 
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te leveren. NT2-docenten zijn goed in differentiëren om zo enigszins de wensen van 
individuele cursisten tegemoet te komen maar ook differentiatie heeft grenzen.  

1.2. Definitie leerdersautonomie 

Op de hierboven beschreven taalschool werd veel autonomie van de cursisten 
verwacht. Het is lastig om leerdersautonomie precies te definiëren. Janssen-van Dieten 
(1992) stelde dat er in het begrip leerdersautonomie een wezenlijk verschil schuilgaat. 
Leerdersautonomie is zowel de vrijheid om keuzes te maken, als het vermogen om binnen die 
vrijheid die keuzes te maken. De meningen zijn in de literatuur verdeeld over de exacte 
definitie. De meest gangbare definitie werd gegeven door Holec (1981): 

“The autonomous language learner takes responsibility for the totality of his 
learning situation. He does this by determining his own objectives, defining the 
contents to be learned and the progression of the course, selecting methods and 
techniques to be used, monitoring this procedure, and evaluating what he has 
acquired. Objectives are specific to the learner, and the learner's communicative needs 
determine the verbal elements chosen. Learning thus proceeds from ideas to correct 
grammatical, lexical, and phonological form. The self-directed learner chooses the 
methods of instruction through trial-and-error. His selection is based on the objectives 
set and its applicability to internal and external constraints. The student evaluates his 
attainment through his objectives, and this evaluation helps him to plan subsequent 
learning.” 

Nguyen (2012) verdeelde deze definitie in vier vermogens: 

1. Het vermogen om leiding te nemen over het eigen leerproces; 
2. Dit vermogen is niet aangeboren maar aangeleerd door systematisch en doelgericht te 

leren; 
3. Autonomie is de potentiële aanleg om te handelen in een leersituatie en niet het 

daadwerkelijke gedrag van een individu in die situatie; 
4. Het nemen van eigen verantwoordelijkheid voor de genomen beslissingen in het 

leerproces.  

Volgens Ryan en Deci (2000) is autonomie een onderliggende factor van motivatie. 
Autonomie vormt hierbij een continuüm. Aan de uiterst linkse zijde van dit continuüm heeft 
de leerder een gebrek aan motivatie. Taken worden uitgevoerd door sturing van een externe 
factor (zoals een docent). Aan de andere kant van dit continuüm is een leerder zeer 
gemotiveerd vanuit zichzelf. Het uitvoeren van taken gaat volledig uit eigen beweging. 
Leerders aan deze kant van het continuüm zijn dan ook erg autonoom. Op basis van het feit 
dat autonomie langs een continuüm ligt, en niet uit vaste niveaus bestaat waarlangs een 
leerder zich kan ontwikkelen, stelt Okumus Ceylan (2021) dat dit een van de factoren is die 
bijdragen aan het ontwikkelen van autonomie. Er bestaat verder een positieve correlatie 
tussen de overtuiging over motivatie van een leerder en aspecten van leerdersautonomie 
(Okumus Ceylan, 2021). Dörnyei en Csizer (1998) stelden vast dat leerdersautonomie een 
van de ‘tien geboden’ is voor het motiveren van leerders. Daarnaast hebben verschillende 
studies vastgesteld dat wanneer leerders meer controle hebben over hun eigen leerproces en 
dus autonomer zijn, dit resulteert in een hogere mate van motivatie (Lamb, 2002; Sakui, 
2002; Ushioda, 2003, 2007). Autonome leerders mogen dan dus ook als gemotiveerde 
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leerders gezien worden (Ushioda, 2007). Het omgekeerde geldt echter niet automatisch: 
gemotiveerde leerders zijn niet per se autonome leerders.  

1.3. Het Nederlandse onderwijs en autonomie 

Autonomie van leerders staat zowel in het reguliere onderwijs alsmede het hoger 
onderwijs hoog in het vaandel. Bossers et al. (2018) stellen bijvoorbeeld dat autonomie van 
NT2-leerders verwacht wordt vanuit de Nederlandse cultuur waar zelfstandigheid en 
democratie weerslag hebben op het onderwijs. Dat autonomie verwacht wordt van NT2-
leerders blijkt uit het feit dat het NT2-onderwijs tegenwoordig uitgaat van een leerdergerichte 
benadering. Hierbij stuurt de cursist min of meer zelfstandig het leerproces. De rol van de 
docent is daarbij veranderd van kennisoverdrager naar begeleider, coach en adviseur (Van 
Kalsbeek, 2015). Ook uit het schakeltraject van de Hogeschool Utrecht blijkt het belang van 
een autonoom vermogen in het Nederlands hoger onderwijs (Spaan en Beijer, z.d.). 
Gedurende dit éénjarige traject worden studenten met een buitenlandse vooropleiding 
klaargestoomd voor het Nederlandse hoger onderwijs. Belangrijk hierbij zijn de hbo-
competenties waar de studenten aan werken (Spaan en Beijer, z.d.): samenwerken, 
onderzoekend vermogen, reflectie en zelfsturen. Vooral de laatste twee reflecteren het belang 
van een autonoom vermogen in het Nederlandse onderwijssysteem.  

1.4. De Nederlandse werkvloer en autonomie 

Bossers et al. (2018) schreven al dat zelfstandigheid en democratie belangrijke 
waarden zijn van de Nederlandse cultuur en dat die waarden weerslag hebben op het 
onderwijs. Deze waarden hebben ook weerslag op de werkvloer. Internationaal vergelijkende 
onderzoeken hebben aangetoond dat werknemers in Nederland een grote mate van autonomie 
ervaren (Koster, 2011). Hoewel de mate van autonomie van Nederlandse werknemers van 
1995 tot 2005 een daling kende en sindsdien stabiel is, is de mate van autonomie van 
Nederlandse werknemers nog altijd gunstig in vergelijking met de rest van Europa 
(Eurofound, 2015). Dat Nederlandse werknemers veel autonomie ervaren suggereert dat er 
ook enige mate van autonoom vermogen verwacht wordt van de werknemers door de 
werkgevers. Mensen die dit vermogen in mindere mate bezitten, omdat ze dit bijvoorbeeld 
niet aangeleerd hebben gekregen tijdens hun schooltijd (het tweede vermogen uit de definitie 
van Holec (1981)), zullen waarschijnlijk moeite hebben om in Nederland aan de slag te gaan.  

1.5. De relatie tussen cultuur, onderwijs en autonomie 

Het bezitten van een goed functionerend autonoom vermogen maakt duidelijk deel uit 
van de Nederlandse cultuur. Op NT2-instellingen kan geobserveerd worden dat niet elke 
cultuur autonomie even hoog in het vaandel heeft staan als de Nederlandse. Ondanks de 
cultuurverschillen hebben NT2-cursisten een gedeelde factor, met name zij die onderwijs 
hebben genoten. Het onderwijs dat ze gedurende een NT2-cursus ontvangen, wordt gegeven 
op een manier die ze misschien niet gewoon zijn. Geschoolde mensen brengen namelijk een 
lange historie van onderwijs met de bijbehorende leerpatronen en studiegewoontes, gevormd 
door een interactie met hun cultuur en leeromgeving, met zich mee. De verandering van 
leeromgeving kan dan zorgen voor conflicten (Marambe et al., 2012). Cultuur, onderwijs en 
leren zijn immers sterk met elkaar verbonden (Hofstede, 2001).    
 In de literatuur over de relatie tussen onderwijs en cultuur en de invloed die deze twee 
op elkaar uitoefenen wordt vaak gebruik gemaakt van dichotomieën. Een cultuur wordt dan 
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een bepaalde eigenschap toebedeeld die, in vergelijking met een andere cultuur, kan leiden tot 
een tweedeling. Een voorbeeld hiervan is het boek van Bossers et al., waarin zij de 
cultuurverschillen beschrijven die een docent tegen kan komen in een NT2-groep. Zij 
noemen expliciet het onderscheid tussen hiërarchische en niet-hiërarchische culturen. In dit 
onderscheid zijn de veelgebruikte tweedelingen van Hofstede (2001) te herkennen. Deze 
worden verder niet behandeld in dit rapport.        
 Het gebruik van dergelijke tweedelingen laat weinig ruimte voor nuance. 
Verschillende kwalitatieve studies met Australische, Chinese en Japanse studenten roepen op 
tot het aanbrengen van nuance bij de relatie tussen onderwijs en cultuur. De resultaten van 
deze studies toonden aan dat sommige wijdverbreide overtuigingen over culturele verschillen 
tussen leerders opnieuw onderzocht moeten worden (Clark & Gieve 2006; Kember 2000; 
Purdie et al. 1996; Purdie & Hattie 2002; Sachs & Chan 2003; Marton et al. 2005).  
 De mate van autonomie die een leerder nodig heeft om goed te kunnen functioneren 
binnen een onderwijssysteem is, zoals gezien werd bij het Nederlandse onderwijs, afhankelijk 
van de cultuur. Een goed voorbeeld hiervan is ook de Chinese onderwijscultuur. Deze is zeer 
autoritair en er wordt meegaandheid verwacht van de studenten (Ngwainmbi, 2004). 
Hierdoor is er ook geen verwachting van autonomie, aangezien de docent bepaalt wat en in 
welk tempo er geleerd wordt.       
 Keuzevrijheid is een belangrijk onderdeel van autonomie en dat wordt in Nederland 
ver doorgevoerd. In dit land kan de leerder veel zelf kiezen op het gebied van onderwijs: het 
type school, de locatie en in sommige gevallen het niveau. In het secundair onderwijs heeft 
een leerling ook een ruime mogelijkheid tot het kiezen van vakken die passen bij de interesse 
van de leerling. Hoe anders is dit in Frankrijk. In dat land is het onderwijssysteem sterk 
genationaliseerd en heeft het een strak curriculum (Van Zanten, 2002). Frankrijk wordt op 
cultureel gebied als een westers land beschouwd. Toch verschilt het daar gebruikte 
onderwijssysteem sterk met dat van Nederland. Dit toont aan dat er zelfs tussen landen met 
veel culturele overeenkomsten toch nog grote verschillen kunnen bestaan en dat het dus goed 
is om genuanceerd om te gaan met deze overeenkomsten en verschillen.  

1.6. Leerdoelen  

Eerder in deze introductie werd al het gebruik van leerdoelen binnen het NT2-
onderwijs beschreven. In de literatuur over doelen wordt een onderscheid gemaakt tussen 
leerdoelen en prestatiedoelen. Prestatiedoelen leggen de focus bij het behalen van specifieke 
taken, uitgaande van een vooraf bepaalde standaard (Tasa et al., 2013). Bij leerdoelen ligt de 
focus daarentegen op een serie van strategieën, taken, procedures en processen die iemand in 
zichzelf moet ontwikkelen om een doel te bereiken (Locke & Latham, 2015). Een belangrijke 
eis aan doelen is dat ze specifiek en in lijn met het huidige kunnen van de leerder zijn (Van 
Yperen et al,. 2004; Ford et al., 2019 & Mawson et al., 2014). Doelen moeten tevens 
zelfstandig worden opgesteld (Ntoumanis et al., 2020; Werner & Milyavskaya, 2019). Om de 
doeltreffendheid van een doel te vergroten is het van belang dat een individu de vrijheid krijgt 
in het kiezen van een doel (Ryan & Deci, 2017). Persoonlijke relevantie van een doel zorgt 
ervoor dat een leerder een grotere mate van vastberadenheid heeft om het doel ook 
daadwerkelijk te behalen (Koestner et al., 2008; Sheldon, 2014).  
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1.7.Technieken ter bevordering van autonomie 

Het eerder beschreven leerdoelenkaartje was, ondanks het feit dat het niet effectief 
genoeg was, een manier voor cursisten om aan hun leerdersautonomie te werken door leiding 
te nemen over een klein aspect van hun leerproces. Het kaartje voldeed verder aan de eis dat 
een doel specifiek en door de leerder zelf gekozen moet zijn. Een dergelijk leerdoelenkaartje 
is dus een instrument dat een bijdrage levert aan het bevorderen van de zelfwaargenomen 
autonomie van een leerder. Uit de literatuur blijkt dat er meer manieren zijn om de 
zelfwaargenomen autonomie van een leerder te bevorderen. Bossers et al. (2018) geven in 
hun handboek enkele suggesties voor maatregelen die een docent kan treffen om de 
autonomie van diens leerders te bevorderen. Het is volgens hen belangrijk om de leerstof aan 
te passen aan de interesses en beroepsperspectieven van de leerders; het tempo en het niveau 
moeten aan de leerders worden aangepast en de docent moet keuzemogelijkheden inbouwen 
in de les. Verder stellen zij nog dat het belangrijk is dat de leerder mogelijkheden heeft om 
aan zelfevaluatie te doen. Het gebruikte materiaal, denk daarbij aan de lesmethode, 
oefeningen en digitaal materiaal, moet daarvoor voorzien zijn van mogelijkheden tot 
reflectie. Bossers et al. houden het echter bij enkele suggesties en geven geen concrete 
beschrijvingen van technieken of instrumenten die bij uitvoering leiden tot het verhogen van 
de autonomie van leerders. In deze sectie worden twee van deze technieken uiteengezet. 

1.7.1. Flipping the classroom of Flipped Learning 

Een tegenwoordig zeer populaire techniek die bijdraagt aan het bevorderen van 
autonomie van leerders is het zogenaamde “Flipping the Classroom” (FTC) of “Flipped 
Learning” (FL). Bij FTC bereidt een leerder buiten de onderwijsinstelling en voorafgaand aan 
de les de lesstof voor (Alten et al., 2019). De meningen zijn verdeeld over wat de essentie van 
deze voorbereiding is. De ene groep (o.a. Bergmann & Sams, 2012; Mehring, 2018) is van 
mening dat het niet uitmaakt op welke wijze het voor te bereiden materiaal aan de leerder 
wordt gepresenteerd, de andere groep (o.a. Adnan, 2017; Evseeva & Solozhenko, 2015) is 
van mening dat het gebruik van technologie in de vorm van video’s en ander digitaal 
materiaal essentieel is bij FTC.        
 Het hedendaagse tweedetaalonderwijs ofwel communicatief tweedetaalonderwijs zou, 
volgens Webb en Doman (2016), een andere benaming voor FTC zijn. Een Nederlands 
voorbeeld hiervan is de Delftse Methode waarbij leerders voorafgaand aan de les een tekst 
voorbereiden en dan gedurende de les met de docent als gespreksleider die tekst in de 
doeltaal bespreken (van Boxtel et al., 2021). Mehring (2016, 2018) stelde dat FTC niet 
gedefinieerd wordt door interactie in de les of door het plannen van taken maar door de mate 
van keuzevrijheid die de leerders krijgen tijdens het voorbereiden van de les.   
 Een meta-analyse (Vitta & Al-Hoorie, 2023) toonde aan dat FTC een effectieve 
benadering kan zijn in het tweedetaalonderwijs. De kleinste effecten vonden Vita en Al-
Hoorie bij leesvaardigheid, woordenschat en toetsprestaties. Dit toont aan dat FTC niet bij 
alle vaardigheden even effectief is. FTC zou beter werken bij procedureel of conceptueel 
leren waarbij de docent de leerders kan begeleiden in het doorlopen van deze hogere orde 
denkprocessen (Milman, 2012). Een bijkomend voordeel van het toepassen van FTC in het 
tweedetaalonderwijs is dat leerders, door het in de privésfeer voorbereiden van lesstof, de 
mentale ruimte krijgen om hun gedachten te ordenen. Het kan voor L2-leerders namelijk erg 
cognitief belastend zijn om inhoudelijke kennis van de L2 in de L2 te verwerken (Kim et al., 
2017).             
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 Een groot nadeel van FTC is dat het onpraktisch kan zijn (Mehring, 2016). De 
voorbereidingen die de docent moet treffen om ervoor te zorgen dat de leerders een gedegen 
voorbereiding kunnen treffen kunnen als zeer tijdrovend worden ervaren. Daarbij komt dat, 
wanneer er wordt gekozen om van de traditionele manier van onderwijs geven over te gaan 
op FTC, dit voor zowel docent als leerder een grote ommezwaai kan zijn. En zelfs wanneer 
FTC succesvol wordt ingevoerd is het nog niet onfeilbaar. Als leerders niet de benodigde 
voorbereidingsactiviteiten uitvoeren dan zal dat vaak leiden tot een minder effectieve les 
(Mehring, 2018). Op de lagere niveaus zal FTC ook minder effectief zijn omdat de leerders 
daar waarschijnlijk nog niet voldoende autonoom vermogen bezitten om effectief buiten 
school de lesstof voor te bereiden (Mehring, 2018). Zij zullen dus nog altijd meer baat 
hebben bij een concrete begeleiding van de docent, zowel op het gebied van het behandelen 
van de lesstof als het verwerken daarvan. Omdat er van leerders een grote hoeveelheid 
autonoom vermogen gevraagd wordt bij FTC, kan FTC enkel effectief zijn wanneer de 
leerders in kennis worden gesteld over het nut van deze manier van onderwijs geven en er 
zelf ook achter staan (Tecedor & Perez, 2021).  

1.7.2. Nudging 

Nudging is een recent bedachte techniek die wel bijdraagt aan de bevordering van de 
autonomie van leerders maar geen rigoureuze veranderingen met zich meebrengt. Weijers et 
al. (2023) beschrijven een nudge als een psychologische interventie, omdat er een 
verandering in de omgeving van de leerder teweeg wordt gebracht om zo de leerder richting 
het gewenste gedrag te sturen. Een interventie kan gezien worden als een nudge wanneer 
deze aan een aantal eisen voldoet. De interventie moet gemakkelijk en zonder gevolgen 
vermeden kunnen worden. Een bijkomend voordeel van nudges is dat ze het 
zelfwaargenomen autonoom vermogen van een leerder niet verlagen. Weijers et al. hebben 
drie experimenten met nudges uitgevoerd in de onderwijspraktijk van het MBO.   
 In het eerste experiment werd een nudge voor het halen van deadlines getest. 
Participanten namen bij dit experiment plaats voor een camera in een verder leeg klaslokaal. 
Hier moest elke participant aan de hand van kaarten met opdrachten zichzelf overtuigen dat 
plannen belangrijk is; eventuele obstakels op het gebied van plannen identificeren en 
vertellen hoe zij dachten dat ze met die obstakels om zouden kunnen gaan. De resultaten 
wezen uit dat er een positief effect van de nudge was op het plangedrag dat de studenten 
vertoonden. Er werd echter geen effect gevonden voor het daadwerkelijk halen van deadlines. 
 In het tweede experiment werd een nudge tot de verbetering van lesvoorbereiding 
getest. Participanten moesten hiervoor gebruik maken van een checklist. De aan het 
experiment deelnemende docenten moesten elke les zorgen voor een checklist waar precies 
op stond wat de studenten voor die les voor moesten bereiden. De controlegroep moest 
eveneens elke les voorbereiden maar kreeg enkel beschikking tot de syllabus. De mate van 
voorbereiding werd per les per participant beoordeeld aan de hand van zelfrapportage (bij het 
lezen van een tekst of zelfstudie) of door controle van de docent (opdrachten). De mate van 
voorbereiding werd gescoord op een schaal van 1 (helemaal geen voorbereiding) tot 4 
(volledig voorbereid). De resultaten lieten geen significant effect van deze nudge zien op de 
voorbereiding van de studenten. De auteurs beargumenteren dat het gebrek aan effectiviteit 
van deze nudge veroorzaakt wordt door het feit dat de studenten niet achter deze nudge 
stonden.            
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In het derde experiment werd een nudge voor het stellen van doelen getest. De 
onderzoekers gaven de groep participanten elke les hetzelfde doel: meer vragen stellen. Van 
elke participant werd verwacht dat ze elke les minstens één vraag stelden. De docent hield 
simpelweg bij hoe vaak elke student een vraag stelde. De resultaten wezen uit dat deze nudge 
leidde tot betere resultaten van de studenten en tot een kleine toename van het aantal vragen 
dat gedurende een les gesteld werd.         
 Wat opvalt aan de drie experimenten van Weijers et al. is dat enkel het derde 
experiment “geslaagd” genoemd kan worden omdat de daarbij gebruikte nudge ook 
daadwerkelijk een effect had. Een mogelijke reden hiervoor is dat Weijers et al. zich niet 
hebben gehouden aan de verschillende factoren die belangrijk zijn bij het verhogen van 
leerdersautonomie, met name het zelfstandig laten kiezen van doelen. Een andere mogelijke 
reden is dat de onderzoekers voornamelijk vanuit hun eigen expertise hebben bepaald wat er 
nodig was voor de studenten in plaats van de studenten te raadplegen wat zij daadwerkelijk 
nodig hadden. De nudge in het eerste experiment lijkt erg tijdrovend en onpraktisch te zijn 
aangezien het klaslokaal niet gebruikt kan worden door anderen wanneer een student daar 
bezig is. De checklist uit het tweede experiment is een interessante en wellicht ook effectieve 
manier om te helpen bij de voorbereiding van een les. Wellicht dat deze nudge effectiever had 
kunnen zijn als de studenten zelf de checklist hadden ingevuld aan de hand van de syllabus. 
De docent zou dan enkel het format leveren. Een negatieve kant hiervan is dat het een te grote 
cognitieve last voor de studenten op zou kunnen leveren.  

1.8. Probleemschets 

Aan het begin van deze introductie werd op basis van anekdotisch bewijs en een 
situatieschets van de realiteit van NT2-docenten een probleem aangekaart. Dit probleem 
kwam erop neer dat NT2-docenten graag willen dat hun leerders autonoom worden 
gedurende hun tijd op een taalschool maar dat de realiteit dit vaak niet toelaat. Redenen 
hiervoor zijn tijdsrestricties, groepsgroottes en een grens aan differentiatie. De literatuur wijst 
uit dat er een groot belang is bij het verhogen van het autonoom vermogen van leerders 
omdat zij die vaardigheid nodig hebben voor hun toekomst wanneer zij instromen in ander 
volwassenenonderwijs of op de Nederlandse werkvloer. Een instrument dat bijdraagt aan de 
bevordering van het zelfwaargenomen autonoom vermogen van een leerder zou hiervoor 
goedkoop en snel ingezet moeten kunnen worden. De suggesties die Bossers et al. (2018) 
doen zijn goed maar in veel gevallen hebben docenten deze suggesties al doorgevoerd of is 
het ingebouwd in het materiaal dat gebruikt wordt in een les. In de gevallen waar die 
suggesties niet doorgevoerd zouden zijn kost het veel tijd om het materiaal te ontwikkelen 
waardoor die suggesties ineens niet meer zo aantrekkelijk lijken. Flipping the Classroom, hoe 
effectief het ook mag zijn, vraagt om een grote verandering van de infrastructuur van een les 
en kan daarom niet snel en goedkoop ingezet worden. De psychologische interventies van 
Weijers et al. (2023), die zij nudges hebben gedoopt, voldoen wel aan de eisen van een 
goedkoop en snel inzetbaar instrument. De nudge uit hun derde experiment had betrekking tot 
het stellen van doelen, zij het hetzelfde doel voor de gehele groep. Dat doet de vraag oprijzen 
of een dergelijke nudge even effectief of effectiever is wanneer het doel zelfstandig door een 
leerder gekozen wordt. 
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1.9. Onderzoeksvraag en hypotheses 

Dit onderzoek is daarom gebaseerd rondom de volgende vraag: “In welke mate kan 
een nudge in de vorm van een zelfstandig gekozen leerdoel de zelfwaargenomen autonomie 
van NT2-leerders verhogen?”. Het zal in dit onderzoek telkens gaan om de mate van 
autonomie die een leerder bij zichzelf waarneemt. Reden hiervoor is dat autonomie een 
vermogen binnen een individu is en dus het beste door dat individu zelf beoordeeld kan 
worden. Een andere belangrijke factor bij deze onderzoeksvraag is dat het gaat om 
zelfstandig gekozen doelen. Dit zal bijdragen aan de effectiviteit van het gekozen leerdoel 
(Bossers et al., 2018; Janssen-van Dieten, 1992; Ntoumanis et al., 2020; Werner & 
Milyavskaya, 2019). Bij deze vraag werden enkele hypotheses gesteld: 

 De gebruikte nudge verhoogt de zelfwaargenomen autonomie van NT2-leerders. 

Weijers et al. (2023) hebben al aangetoond dat nudges effectief zijn bij het verhogen van het 
autonoom vermogen van leerders. Bij het onderhavige onderzoek zal het, in tegenstelling tot 
het onderzoek van Weijers et al., gaan over zelfstandig gekozen individuele leerdoelen. 

Er is een correlatie tussen de onderwijscultuur in het land van herkomst van een NT2-
leerder en de mate van toename van het zelfwaargenomen autonoom vermogen van 
deze leerder.  

Volgens deze hypothese zal de onderwijscultuur in het land van herkomst van een leerder van 
invloed zijn op de mate van toename van het autonoom vermogen van deze leerder. Immers, 
wanneer een leerder afkomstig is uit een land met een vergelijkbare onderwijscultuur als die 
van Nederland dan zal deze participant een minder grote toename laten zien dan wanneer er 
veel verschillen aan te wijzen zijn tussen de twee onderwijsculturen.  

 
2. Methode 
2.1. Design 

Een pretest-posttestdesign werd gebruikt om aan te tonen of een nudge in de vorm van 
zelfstandig gekozen persoonlijke leerdoelen kon bijdragen aan het bevorderen van de mate 
van het zelfwaargenomen autonoom vermogen van een leerder. 

2.2. Participanten 

Er namen in totaal 12 participanten deel aan dit onderzoek (personalia van de 
participanten opgenomen in sectie 3.1.). Alle participanten waren cursisten van een taalschool 
in Nijmegen met ERK-niveau B1. Deelname aan dit onderzoek werd door de participanten 
gedaan op vrijwillige basis. Elke participant gaf voorafgaand aan het onderzoek aan 
schriftelijk geïnformeerd te zijn over het onderzoek en gaf daarbij toestemming tot deelname. 

2.3.Interventiemateriaal 
2.3.1. Autonomie Toolbox 

 De interventiemethode van dit onderzoek bestond uit de inzet van nudges op basis van 
Weijers et al. (2023). Deze nudges werden voor dit onderzoek vertaald naar de zogenaamde 
Autonomie Toolbox (AT). In tegenstelling tot de procedure gevolgd door Weijers et al. waren 
de leerdoelen in dit onderzoek gericht op het individu en niet op de groep. Zie sectie 1.6 voor 
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de argumentatie van Ryan en Deci (2017) over waarom doelen gericht op het individu 
belangrijk zijn. 

2.3.2.  Formulering van doelen 

 Elk doel van de AT werd geformuleerd volgens een “ik kan X”-formulering. Dit is in 
overeenkomst met de can-do statements van het Europees Referentiekader (ERK). 
Formuleringen in de trend van “ik oefen met X” of “ik werk aan X” waren niet geschikt 
omdat ze weinigzeggend werden geacht en ondanks het feit dat er zeker nadelen kleven aan 
het gebruik van een ik kan-formulering, werd er toch voor deze formulering gekozen. 

2.3.3. Leerdoelenkaart 

 Om ervoor te zorgen dat een participant voldoende visueel ondersteund werd tijdens het 
werken aan een doel, werd de AT uitgerust met een leerdoelenkaart. Deze kaart van A5-
formaat was verdeeld in een aantal gebieden. Van beneden naar boven: een vlak met het 
woord “start”, een afbeelding van een weg met een finishvlag erboven, stippellijnen aan 
weerszijden van de weg en bovenaan een leeg vlak waar de participant het gekozen 
doelenkaartje kon neerleggen. De combinatie van deze drie componenten visualiseerde 
richting de participant dat een doel iets is waar je naar toe werkt, je legt een weg af om een 
doel te bereiken. De stippellijnen maakten het mogelijk voor de participant om het gekozen 
doel op te delen in kleinere stappen. Afhankelijk van het gekozen doel en de mate van 
autonomie die een participant al vertoonde was assistentie van de docent wel of niet 
noodzakelijk.  

2.3.4. Docentenhandleiding 

 De deelnemende docent had beschikking over een docentenhandleiding. Deze handleiding 
bevatte een korte introductie over het nut van autonomie voor NT2-cursisten in het onderwijs 
en op de werkvloer. Met behulp van de handleiding werd de docent geïnstrueerd over de 
voorbereiding, wat er van de cursisten verwacht werd, wat er van de docent verwacht werd, 
hoe er met de reflectievragen omgegaan moest worden en er werden suggesties gegeven voor 
strategieën wanneer een cursist aangaf niet te kunnen kiezen.  

2.4.Measures 
2.4.1. Meten van autonomie 

 Om de zelfwaargenomen autonomie van een leerder inzichtelijk te maken en om te kunnen 
bepalen of de interventiemethode effectief was, diende de gebruikte test geschikt te zijn voor 
dat doeleinde. In de literatuur werd al vastgesteld dat autonomie lastig te meten is. Dit komt 
onder meer omdat autonomie zich langs een spectrum bevindt (Ryan & Deci, 2000) en 
multidimensionaal is (Benson, 2010). Nguyen (2012) stelde vast dat het mogelijk is om de 
autonomie van een leerder te meten zolang de gebruikte test voldoet aan de drie volgende 
principes: 

1. Er moet een goede definitie van leerdersautonomie gehanteerd worden. Elke keer 
wanneer autonomie wordt waargenomen moet deze waarneming aan de gehanteerde 
definitie gestaafd worden. 

2. Autonomie moet vanuit meerdere kanten bekeken en onderzocht worden, 
bijvoorbeeld door de data van kwantitatief en kwalitatief onderzoek met elkaar te 
vergelijken.  
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3. Het materiaal dat gebruikt wordt om de waargenomen autonomie te meten moet goed 
ontwikkeld en betrouwbaar zijn.  

 Uit de literatuur over het meten van autonomie zijn verschillende testen bekend die het 
mogelijk maken om de mate van zelfwaargenomen autonomie van een leerder te meten 
(Nguyen & Habok, 2021; Macaskill & Taylor, 2010; Ruelens, 2019). Deze testen bestaan 
meestal uit enquêtes met een serie van stellingen. De participant wordt dan verzocht om een 
respons te geven aan de stellingen aan de hand van een Likertschaal (vijf of zeven punten 
naargelang de gewenste mate van precisie).  

2.4.2. Pretest 

 Dit onderzoek heeft gebruik gemaakt van de Autonomous Learning Scale (ALS) van 
Macaskill en Taylor. De ALS bestaat uit twaalf Likertitems, onderverdeeld in twee 
onafhankelijke variabelen of constructen (het vermogen om onafhankelijk te leren [items 1, 6, 
7, 8, 10, 11 en 12] en studiegewoontes [items 2, 3, 4, 5 en 9]). De twaalf originele items zijn 
opgenomen in Tabel 1. Hogere scores waren een indicatie voor een grotere mate van 
autonomie, meer onafhankelijkheid en een meer positieve attitude tegenover leren. De ALS 
bevat twee items met een negatieve bewoording (items 2 en 6). Met deze items werd de 
respons bias van de participanten ondervangen. Om geschikt te zijn voor het meten van 
autonomie moest de ALS voldoen aan de principes van Nguyen. De ALS voldoet aan twee 
van deze principes: Macaskill en Taylor hanteren één definitie van autonomie. Deze definitie 
lijkt sterk op de definitie van Holec (1981) zoals deze in het onderhavige onderzoek 
gehanteerd wordt (principe 1). Meerdere versies van de ALS werden door Macaskill en 
Taylor getest waarbij items die de betrouwbaarheid en validiteit van de test zouden kunnen 
schaden verwijderd werden. De uiteindelijke versie ter grootte van twaalf items werd 
betrouwbaar en valide bevonden (principe 3). De ALS voldoet niet aan principe 2 omdat er 
enkel gebruik gemaakt werd van kwantitatieve data om de test te toetsen. Principes 1 en 3 
wogen echter zwaarder voor het huidige onderzoek wat de doorslag gaf om door te gaan met 
het gebruik van de ALS. 

Tabel 1: ALS items, origineel en vertaald 

Vraagnummer Originele items Vertaalde items 
1 I enjoy finding information about new 

topics on my own 
Ik vind zelf graag informatie over nieuwe 
onderwerpen bij het leren van Nederlands. 

2 I frequently find excuses for not getting 
down to work 

 Ik verzin vaak redenen om niet aan het werk te 
gaan. 

3 I am good at meeting deadlines Ik ben goed in het halen van deadlines. 
4 My time management is good Ik kan mijn tijd goed verdelen als ik opdrachten 

maak in de les. 
5 I am happy working on my own Ik werk graag alleen. 
6 Even when tasks are difficult I try to 

stick with them 
Ik blijf doorgaan zelfs wanneer iets moeilijk wordt. 

7 I am open to new ways of doing 
familiar things   

Ik sta open voor nieuwe manieren om dingen te 
doen die ik al ken. 

8 I enjoy being set a challenge Ik hou van een uitdaging. 
9 I plan my time for study effectively Ik ben goed in het plannen van mijn studietijd. 
10 I tend to be motivated to work by 

assessment deadlines 
Ik werk beter wanneer ik weet dat ik een toets heb. 

11 I take responsibility for my learning 
experiences 

Ik neem verantwoordelijkheid voor mijn 
leerervaringen. 

12 I enjoy new learning experiences Ik hou van nieuwe leerervaringen 
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 Omdat cultuur en onderwijs hand in hand gaan en er het vermoeden bestond dat er een 
mogelijke correlatie bestaat tussen onderwijscultuur en de mate van autonomie (zie ook sectie 
1.5) was het nodig om een beeld te krijgen van de onderwijscultuur van de participanten. Het 
inkaderen van individuen in verschillende culturen op basis van bepaalde factoren zoals 
Hofstede (2001) dat deed, leidt tot denken in dichotomieën terwijl er juist vraag is naar 
nuance op dit gebied. Daarom werd ervoor gekozen om participanten hun mening te laten 
geven over een viertal stellingen. Hierdoor kon het beeld dat de participanten met hun 
responsen schetsten gezien worden als subjectief en daardoor genuanceerd. De hiervoor 
gebruikte stellingen werden gebaseerd op vier van de twaalf items van de Basic 
Psychological Needs for Second Language Learning (BPN-L2) (Alamer, 2021). De BPN-L2 
is onderverdeeld in drie subschalen: autonomie, competenties en relaties. Autonomie werd in 
dit onderzoek al gemeten door de ALS en competenties zijn niet relevant voor het beeld van 
de onderwijscultuur van de participant. De subschaal over relaties bleef daarbij over. Deze 
items gingen over de relatie van de leerder met de docent maar ook over de relatie met 
medeleerders. Deze vier items zijn opgenomen in Tabel 2. 

Tabel 2: BPN-L2 items, origineel en vertaald 

Vraagnummer Originele items Vertaalde items 
1 My English teacher is friendly and cordial 

with me. 
 

Op school was de docent vriendelijk tegen mij. 

2 My English teacher cares about my 
progress. 

Op school wilde de docent graag weten hoe ik 
leerde 

3 My English teacher is very understanding 
(puts him/herself in other people’s place) 
about students’ problems. 
 

Op school wilde de docent graag weten hoe de 
leerlingen zich voelden 

4 My classmates are willing to help and 
cooperate with me while learning the 
language. 
 

Op school wilden mijn klasgenoten mij helpen en 
samenwerken 

 

 Zowel de items van de ALS als de items van de BPN-L2 werden gepubliceerd in het 
Engels. Om de items geschikt te maken voor de beoogde doelgroep moesten deze vertaald 
worden van het Engels naar het Nederlands. Daarnaast was het nodig om het taalgebruik van 
de items dusdanig aan te passen dat deze geschikt zouden zijn voor het niveau van de 
doelgroep (ERK-niveau B1).          
 De uiteindelijke enquête voor de pretest werd gebouwd met behulp van Qualtrics 
(Qualtrics, 2024). Participanten werden voorzien van een informatie- en 
toestemmingsverklaring. Een negatieve respons op de vraag of de participant toestemming 
gaf, leidde tot het einde van deelname. De toestemming werd gevolgd door een blok met 
personalia-items (leeftijd (onder de 20 en boven de 60 leidde tot einde van deelname), 
geslacht en afkomst), een oefenitem, de vier BPN-L2 items en de twaalf ALS-items. De ALS-
items werden voorzien van labels waarmee onderscheid gemaakt werd tussen de twee 
subschalen “onafhankelijk leren” (ALS_indep_item _#itemnummer) en “studiegewoontes” 
(ALS_SH_item_#itemnummer). Deze labels waren onzichtbaar voor de participanten. Elk 
testitem werd voorzien van een Forced Response. Participanten gaven hun respons op de 
testitems met behulp van een zevenpunts Likertschaal. De ALS ging oorspronkelijk uit van 



12 
 

een vijfpuntsschaal maar doordat een zevenpuntsschaal een hogere mate van precisie heeft, 
werd daarvoor gekozen.  

2.4.3.  Posttest 

 Voor de posttest werd grotendeels dezelfde enquête gebruikt als bij de pretest. Het verschil 
lag bij het ontbreken van de BPN-L2 items in de posttestversie. De BPN-L2 stellingen 
schetsen een beeld van de relatie van een leerder met de docent of medeleerders en zullen 
daarom niet beïnvloed worden door de gebruikte interventie. Om die reden werden ze niet 
toegevoegd aan de posttest.  

2.4.4. Gebruikersfeedback 

 Na het invullen van de posttest werden de participanten verzocht om een drietal 
feedbackstellingen in te vullen. Met deze stellingen konden de participanten aangeven of ze 
begrepen hadden waarom het goed was om met de Toolbox te werken; of ze het leuk vonden 
om met de Toolbox te werken en kregen ze de mogelijkheid om de Autonomie Toolbox een 
cijfer te geven op een schaal van 1 tot 10.  

2.5. Procedure 

 De Autonomie Toolbox werd gedurende vier weken ingezet. Participanten hadden twee 
keer per week les gedurende drie uur. Bij de eerste inzet werd de participanten door de 
onderzoeker verteld wat er van hen verwacht werd. De deelnemende docent was doormiddel 
van de docentenhandleiding geïnstrueerd om goed uit te leggen wat het nut van autonoom 
zijn is en hoe dat gerelateerd is tot functioneren in de Nederlandse maatschappij. De docent 
moest er daarbij voor zorgen dat de cursisten overtuigd waren dat leerdoelen daarbij kunnen 
helpen. Hierna kozen de participanten hun eerste leerdoel (waar nodig met coaching of 
sturing van de docent). De participanten werden aangemoedigd om elkaar om hulp te vragen 
bij het behalen van hun doel. Samenwerken aan een doel was daarom toegestaan. Vervolgens 
werd de les uitgevoerd volgens de planning van de docent. Aan het einde van de les wees de 
docent de participanten nogmaals op de reflectievragen waarbij werd benadrukt dat een 
gekozen doel meegenomen mocht worden naar de volgende les en dat de participanten er ook 
thuis aan mochten werken.  

2.6.Analyse 
2.6.1. Preprocessing 

De uit Qualtrics verkregen data bevatten te veel onnodige informatie om effectief 
analyseerbaar te zijn. Voorbewerking van de data was daarom nodig. In Excel werden de data 
dusdanig bewerkt dat alleen de belangrijkste informatie overbleef: de personalia van de 
participanten, de scores van de testitems en de participantnummers. Tijdens deze 
voorbewerking werd ook gecontroleerd op niet afgemaakte vragenlijsten en op participanten 
die niet aan de eisen voldeden. Deze werden dan verwijderd.  
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2.6.2. Dataverwerking 

 Het nu opgeschoonde bestand werd omgezet naar een .csv-format. Hierna werd het 
bestand naar R (R, 2024) geïmporteerd. In R werden de data uitgesplitst naar tabellen voor de 
verschillende constructen. Deze nieuwe tabellen werden gebruikt om de validiteit van de 
items te berekenen met Cronbach’s alpha en aan de hand daarvan gemiddelde scores per 
participant te berekenen. Deze gemiddelde scores werden gebruikt voor de verdere 
(statistische) analyses van de data.  

2.6.3. Data-analyse 

 Vanwege de aard van de gebruikte Likertschalen kon er geen sprake zijn van 
parametrische testen. Omdat het toch gewenst was het effect van de interventiemethode te 
toetsen om een antwoord op de onderzoeksvraag te vinden, werd gebruik gemaakt van non-
parametrische testen. De gemiddelde scores per participant van de pre- en posttest werden 
aan een Wilcoxon Signed Rank Test onderworpen om te zien of er een verschil ontstaan was 
door de interventie. Om te zien of er een correlatie bestaat tussen onderwijscultuur (OC-
variabele) en de mate van stijging van autonomie werd een nieuwe variabele berekend. De 
scores in deze verschilvariabele en de OC-variabele werden vervolgens aan elkaar getoetst 
met behulp van een Spearman’s test voor correlatie.  

3.  Resultaten 

Dit hoofdstuk bevat de resultaten van de pretest en posttest en een (statistische) analyse 
van de data. Allereerst zullen de personalia van de participanten beschreven worden. Hierna 
volgen de gebruikte stellingen voor de BPN-L2 items, de ALS-items en de resultaten van de 
verschillende Cronbach’s alphas. Na de behandeling van de verschillende items volgt een 
behandeling van de scores bij de BPN-L2 items. Daarna worden de scores van de pre- en 
posttest behandeld, uitgesplitst voor elk construct. Aan het einde volgen de resultaten van een 
statistische analyse met een Wilcoxon Signed Rank Test en de uitslagen van een Spearman’s 
correlatietest voor beide constructen.  

3.1. Personalia 

Deelnemers aan dit onderzoek kregen een willekeurig nummer toegekend waarmee ze 
geïdentificeerd konden worden. Verder werd hen nog gevraagd naar hun leeftijd, geslacht en 
land van herkomst. Resultaten van deze personalia-items zijn opgenomen in Tabel 3. In totaal 
hebben 12 participanten deelgenomen aan de pretest waarvan negen aangaven man te zijn en 
drie vrouw. De posttest zag een afname in het deelnemersaantal met in totaal zeven 
participanten waarvan één participant geen toestemming tot deelname gaf waardoor de 
gegevens van deze participant verwijderd moesten worden. Ook bij de posttest waren de 
mannen en vrouwen ongelijk verdeeld met vijf mannen en één vrouw. Het grootste deel van 
de participanten gaf aan zich in de leeftijdscategorie 40-50 te bevinden. De participanten die 
zowel aan de pretest als aan de posttest hebben deelgenomen zijn grijs gearceerd in de tabel.  

Tabel 3: Personalia participanten (ID, leeftijdscategorie, geslacht, afkomst) 

Personalia 

Participant ID Leeftijdscategorie Geslacht Afkomst 

57032 30-40 Man Iran 
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62952 40-50 Man Syrië 

34306 50-60 Vrouw Turkije 

75936 ouder dan 60 Man Turkije 

11909 30-40 Man Syrië 

87733 50-60 Man Turkije 

52508 50-60 Vrouw Turkije 

93895 40-50 Man Yemen 

81484 ouder dan 60 Man Iran 

22016 40-50 Man Syrië 

89965 40-50 Man Yemen 

29285 40-50 Vrouw Syrië 

 

3.2. Gebruikte stellingen en Cronbach’s alpha 

 De vertaalde versies van de BPN-L2 stellingen zijn opgenomen in Tabel 4. De vertaalde 
versies van de Autonomous Learning Scale (ALS) van Macaskill en Taylor (2010) zoals deze 
gebruikt zijn in de pre- en posttest zijn opgenomen in Tabel 5. Zoals in het vorige hoofdstuk 
al werd aangegeven zijn de stellingen van de ALS op te delen in twee constructen: 
Onafhankelijk Leren (Independence of Learning (INL)) en Studiegewoontes (Study Habits 
(SH)). De stellingen behorende tot het construct van de studiegewoontes zijn grijs gearceerd 
in de tabel. Om er zeker van te zijn dat de verschillende constructen valide waren, werd voor 
elk construct een Cronbach’s alpha berekend. De resultaten hiervan zijn opgenomen in Tabel 
6. Op basis van het berekenen van een Cronbach’s alpha voor alle constructen kon 
geconcludeerd worden dat verwijdering van enkele testitems noodzakelijk was om een 
acceptabele alpha te verkrijgen.  

 

Tabel 4: Vertaalde BPN-L2 items 

Stelling Vertaalde items 
1 Op school was de docent vriendelijk tegen mij. 
2 Op school wilde de docent graag weten hoe ik leerde 
3 Op school wilde de docent graag weten hoe de leerlingen zich voelden 
4 Op school wilden mijn klasgenoten mij helpen en samenwerken 

 

Tabel 5: Vertaalde ALS-items 

Stelling Vertaalde items 
1 Ik vind zelf graag informatie over nieuwe onderwerpen bij het leren van Nederlands. 
2 Ik verzin vaak redenen om niet aan het werk te gaan. 
3 Ik ben goed in het halen van deadlines. 
4 Ik kan mijn tijd goed verdelen als ik opdrachten maak in de les. 
5 Ik werk graag alleen. 
6 Ik blijf doorgaan zelfs wanneer iets moeilijk wordt. 
7 Ik sta open voor nieuwe manieren om dingen te doen die ik al ken. 
8 Ik hou van een uitdaging. 
9 Ik ben goed in het plannen van mijn studietijd. 
10 Ik werk beter wanneer ik weet dat ik een toets heb. 
11 Ik neem verantwoordelijkheid voor mijn leerervaringen. 
12 Ik hou van nieuwe leerervaringen 
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Tabel 6: resultaten Cronbach's alpha voor elk construct 

 α Aantal items Sample size Welke items 
 
Verwijderde items 

Onafhankelijk Leren 0.757 5 12 6, 7, 8, 10 en 12 1 en 11 

Studiegewoontes 0.707 4 12 3, 4, 5 en 9 2 

BPN-L2 0.776 3 12 2, 3 en 4 1 

 

3.3. BPN-L2 

De scores van de participanten voor elke BPN-L2 stelling zijn opgenomen in Tabel 7. 
Voor elke participant is daarbij ook een gemiddelde score berekend op basis van de scores bij 
stellingen 2, 3 en 4. Het staafdiagram in Figuur 1 geeft deze gemiddelde scores weer. Over 
het geheel genomen scoren de participanten deze stellingen aan de positieve kant van de 
schaal. Een aantal participanten scoren gemiddeld aan de negatieve kant van de schaal maar 
wijken daarbij niet zeer ver af van de andere participanten. Opvallend is wel dat de twee 
participanten die aan de negatieve zijde van de schaal scoren allebei uit Syrië afkomstig zijn 
terwijl de andere participanten uit Syrië gemiddeld veel hoger scoren. De scorespreiding van 
elk van de drie BPN-L2 stellingen wordt weergegeven in Figuur 2. Alle drie de stellingen 
hebben dezelfde mediaan en derde kwartiel. Stelling 2 wijkt iets af van de andere twee met 
een grotere spreiding en een lager kwartiel. 

Tabel 7: (gemiddelde) scores per participant BPN-L2 

ID Afkomst Stelling 2 Stelling 3 Stelling 4 Gemiddelde Score 
57032 Iran 6 6 6 6 
62952 Syrië 3 3 4 3.33 
34306 Turkije 2 5 7 4.67 
75936 Turkije  6 5 6 5.67 
11909 Syrië  7 7 6 6.67 
87733 Turkije 5 5 5 5 
52508 Turkije 4 3 4 3.67 
93895 Yemen 5 5 5 5 
81484 Iran  6 6 5 5.67 
22016 Syrië 4 4 3 3.67 
89965 Yemen 5 5 5 5 
29285 Syrië 6 6 6 6 

 

 

Figuur 1: BPN-L2, gemiddelde score per participant 
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Figuur 2: BPN-L2, spreiding van scores per stelling 

3.4.Resultaten pretest en posttest per construct 
3.4.1.  Onafhankelijk leren (INL) 

 De scores en bijbehorende gemiddelde scores voor elke participant voor de INL-stellingen 
(gemiddelde scores gebaseerd op stellingen 6, 7, 8, 10 en 12) van de pretest zijn opgenomen 
in Tabel 8a. Het staafdiagram in Figuur 3a geeft de gemiddelde scores weer per participant. In 
vergelijking met de gemiddelde scores van de andere participanten valt de relatief lage 
gemiddelde score van 2.8 van participant 62952 op. Ook participant 22016 heeft in 
vergelijking met de andere participanten een relatief lage gemiddelde score van 3.2. 
Participanten 11909 en 52508 geven deze stellingen een zeer hoge gemiddelde score met 
respectievelijk een 7 en een 6.2. De scores en gemiddelde scores van de INL-stellingen van 
de posttest zijn opgenomen in Tabel 8b. De gemiddelde scores zijn overwegend positief maar 
zoals uit Figuur 3b duidelijk wordt is er weinig variatie in de gemiddelde scores. Participant 
87733 gaf de hoogste gemiddelde score met een 5.8. De laagste gemiddelde score werd 
gegeven door participant 22016.  

 

Tabel 8a: ALS-INL, scores per participant (pretest) 

ID Afkomst Vraag 6 Vraag 7 Vraag 8 Vraag 10 Vraag 12 Gemiddelde Score 

57032 Iran 4 5 5 5 6 5 

62952 Syrië 2 1 1 7 3 2.8 

34306 Turkije 6 6 2 7 6 5.4 

75936 Turkije  6 7 1 5 5 4.8 

11909 Syrië  7 7 7 7 7 7 

87733 Turkije 7 7 1 5 7 5.4 

52508 Turkije 6 6 5 7 7 6.2 

93895 Yemen 5 5 5 6 5 5.2 

81484 Iran  6 7 2 7 6 5.6 

22016 Syrië 3 3 1 5 4 3.2 

89965 Yemen 4 5 5 5 5 4.8 

29285 Syrië 6 6 3 7 5 5.4 
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Tabel 8b: ALS-INL, scores per participant (posttest) 

ID Afkomst Vraag 6 Vraag 7 Vraag 8 Vraag 10 Vraag 12 Gemiddelde Score 
87733 Turkije 6 7 2 7 7 5.8 
11909 Syrië 7 6 2 6 6 5.4 
89965 Yemen  6 3 3 5 5 4.4 
29285 Syrië 6 6 2 5 5 4.8 
75936 Turkije  6 7 1 6 4 4.8 
22016 Syrië 4 4 4 4 4 4 

 

 

Figuur 3a: ALS-INL, gemiddelde score per participant (pretest) 

 

Figuur 3b: ALS-INL, gemiddelde score per participant (posttest) 

3.4.2.  Studiegewoontes (SH) 

De scores en gemiddelde scores (gebaseerd op stellingen 3, 4, 5 en 9) van elke participant 
van de pretest bij de SH-stellingen zijn opgenomen in Tabel 9a. Het staafdiagram in Figuur 
4a geeft die gemiddelde scores weer. Het figuur toont aan dat de participanten de stellingen 
over het algemeen positief beoordelen.  Participant 11909 heeft bij deze stellingen ook de 
hoogste gemiddelde score gegeven, gevolgd door participanten 52508 en 81484 met beide 
een gemiddelde score van 6.5. De laagste gemiddelde score van 3.75 werd gegeven door 
participant 22016. Ook bij de posttest (Tabel 9b) scoort participant 22016 gemiddeld het 
laagst. De vraag rijst wel hoe betrouwbaar de scores van deze participant zijn, aangezien deze 
op alle stellingen een 4 als score geeft. Uit het staafdiagram in Figuur 4b wordt duidelijk dat 
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de participanten overwegend positief zijn over deze stellingen en wanneer de scores van deze 
items vergeleken worden met de INL-items van de posttest dan scoren ze iets hoger bij de 
SH-items.  

Tabel 9a: ALS-SH, scores per participant (pretest) 

ID Afkomst Vraag 3 Vraag 4 Vraag 5 Vraag 9 Gemiddelde Score 
57032 Iran 6 6 4 6 5.5 
62952 Syrië 4 3 5 7 4.75 
34306 Turkije 6 7 6 7 6.5 
75936 Turkije  5 6 7 6 6 
11909 Syrië 7 7 7 7 7 
87733 Turkije 7 5 2 5 4.75 
52508 Turkije 6 7 6 7 6.5 
93895 Yemen 5 5 5 5 5 
81484 Iran 7 7 6 6 6.5 
22016 Syrië 3 4 3 5 3.75 
89965 Yemen 5 6 6 4 5.25 
29285 Syrië 6 6 3 5 5 

 

Tabel 9b: ALS-SH, scores per participant (posttest) 

ID Afkomst Vraag 3 Vraag 4 Vraag 5 Vraag 9 Gemiddelde Score 
87733 Turkije 4 6 4 7 5.25 
11909 Syrië 7 6 7 6 6.5 
89965 Yemen  6 6 6 5 5.75 
29285 Syrië 5 6 5 6 5.5 
75936 Turkije  7 6 7 1 5.25 
22016 Syrië 4 4 4 4 4 

 

 

Figuur 4a: ALS-SH, gemiddelde score per participant (pretest) 
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Figuur 4b: ALS-SH, gemiddelde score per participant (posttest) 

 

3.5.Analyse 
3.5.1.  Statistische analyse 

 Een Wilcoxon Signed Rank Test werd gebruikt om te zien of de gebruikte 
interventiemethode van invloed is geweest op het zelfwaargenomen autonoom vermogen van 
een leerder. Omdat de ALS uit meerdere constructen bestond werden er ook meerdere testen 
uitgevoerd. De resultaten van deze testen zijn opgenomen in Tabel 10. De hoogte van de 
verschillende p-waardes maken duidelijk dat er geen sprake kan zijn van significantie. In 
Tabel 11 zijn voor de zes participanten die zowel aan de pretest als aan de posttest hebben 
deelgenomen de gemiddelde scores voor de pretest en posttest opgenomen. Daarbij zijn voor 
elke participant per construct de verschilwaardes tussen de pretest en de posttest berekend. 
Omdat sommige participanten bij de posttest een lagere gemiddelde score hadden dan bij de 
pretest, heeft dit geresulteerd in enkele negatieve verschilwaardes. Participant 75936 valt op 
omdat deze participant geen verschil tussen de gemiddelde scores van de pre- en posttest van 
het INL-construct laat zien.  

Tabel 10: uitslagen Wilcoxon Signed Rank Test 

Wilcoxon Signed Rank Test 
INL SH 

V 9,5 V 9,5 
p 0,6845 p 0,9141 

 

Tabel 11: Toename of afname per construct 

INL SH 
ID Pre  Post  Verschil  Pre  Post  verschil 
87733 5.4 5.8 0.4 4.75 5.25 0.5 
11909 7 5.4 -1.6 7 6.5 -0.5 
89965 4.8 4.4 -0.4 5.25 5.75 0.5 
29285 5.4 4.8 -0.6 5 5.5 0.5 
75936 4.8 4.8 0 6 5.25 -0.75 
22016 3.2 4 0.8 3.75 4 0.25 
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3.5.2.  Correlaties tussen onderwijscultuur en mate van autonomie 

 Gestuurd door de tweede hypothese van dit onderzoek, dat er een correlatie zou zijn tussen 
onderwijscultuur in het land van herkomst en de mate van toename van de zelfwaargenomen 
autonomie van de leerder, zijn er verschillende Spearman’s correlatietesten uitgevoerd. De 
keuze voor Spearman werd gemotiveerd door de assumptie van Spearman dat er een 
monotonische relatie bestaat in de data, zonder dat deze lineair dient te zijn. Dit in 
tegenstelling tot Kendall’s waarbij geen enkele assumptie wordt gedaan. De resultaten van de 
verschillende correlatietesten zijn opgenomen in Tabel 12. Er werd een negatieve correlatie 
gevonden tussen het construct van onafhankelijk leren en onderwijscultuur in het land van 
herkomst. Dit houdt in dat wanneer er een hogere gemiddelde score gegeven werd voor de 
BPN-L2 items dat deze gepaard gaat met een afname in gemiddelde score van de ALS-items. 
Voor het construct van de studiegewoontes werd geen correlatie gevonden. In Figuur 5a en 5b 
zijn de correlaties tussen BPN-L2 en de ALS-constructen visueel weergegeven.  

 

Tabel 12: uitslagen Spearman's correlatietesten 

Spearman’s correlatie 
BPN-L2 en INL BPN-L2 en SH 

S 66,453 S 44,703 
p 0,01489 p 0,5948 
ρ -0,8986451 ρ -0,2772185 

 

 

Figuur 5a: Correlatie tussen onderwijscultuur en INL-items 

 

Figuur 4b: Correlatie tussen onderwijscultuur en SH-items 
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3.6. Feedback participanten 

 Het werd belangrijk gevonden om ook de mening van de participanten betreft het gebruik 
van de Autonomie Toolbox te weten te komen. Hiervoor werden aan de posttest enkele 
stellingen toegevoegd, waarvan twee Likertstellingen en een stelling waarbij de cursisten de 
Toolbox konden beoordelen op een schaal van 1 tot 10. Deze stellingen zijn opgenomen in 
Tabel 13a en de resultaten van deze stellingen met de bijbehorende gemiddelde scores voor 
elke stelling zijn opgenomen in Tabel 13b. Over het algemeen lijken de participanten het leuk 
te vinden om met de Toolbox te werken en ze geven aan een redelijk begrip te hebben van het 
nut van de Autonomie Toolbox. De participanten geven de Toolbox een gemiddeld cijfer van 
een 7.83. 

 

Tabel 13a: feedbackstellingen 

Stelling  
1 Ik vind het leuk om met de doelen van de Autonomie Toolbox te werken. 
2 Ik begrijp waarom het goed is om met de Autonomie Toolbox te werken. 
3 Ik geef de Autonomie Toolbox het volgende cijfer (1-10): 

 

Tabel 13b: resultaten feedbackstellingen 

ID Stelling 1 (1-7) Stelling 2 (1-7) Stelling 3 (1-10) 
87733 7 7 8 
11909 6 6 9 
89965 4 5 8 
29285 7 5 9 
75936 6 6 8 
22016 4 4 5 
Gemiddelde score: 5.66 5.50 7.83 

 

4.  Discussie 

In dit hoofdstuk wordt er dieper ingegaan op de resultaten van dit onderzoek en worden er 
verklaringen gegeven voor deze resultaten. Verder zullen de beperkingen besproken worden 
waar dit onderzoek mee te maken heeft gehad en zullen de implicaties van de resultaten 
uiteengezet worden. Aan het einde van dit hoofdstuk worden suggesties gegeven voor 
eventuele toekomstige versies van dit onderzoek. Voor het bespreken van de resultaten wordt 
dezelfde volgorde aangehouden als bij de resultatensectie. Hierdoor is gemakkelijk terug te 
vinden waar naar gerefereerd wordt. Het gedeelte van de resultatensectie waarin de 
personalia van de participanten besproken worden, zal hierbij worden overgeslagen. 

4.1. Bespreking resultaten 
4.1.1.  BPN-L2 

De participanten scoorden overwegend positief bij deze items. Dit geeft aan dat de 
participanten overwegend positief waren over hun relatie met hun docent of klasgenoten. Een 
verklaring voor de vergelijkbare scorespreidingen van de drie stellingen kan gevonden 
worden bij de vergelijkbare afkomsten van de participanten en de daarbij horende 
vergelijkbare culturen. Door hun culturele overeenkomsten zullen de participanten ook veel 
overeenkomsten hebben gehad in hoe de relatie was met een docent of klasgenoten. Alle 
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landen van herkomst van de participanten liggen in het Midden-Oosten. Volgens Hofstede 
(2001) mogen de culturen van deze landen als collectivistisch en hiërarchisch worden 
beschouwd. Hierbij dient wel enige nuance in acht genomen te worden omdat deze landen 
niet allemaal even collectivistisch en hiërarchisch zijn.  

4.1.2.   Pretest en posttest 

De resultaten van de participanten van zowel de pretest als de posttest waren overwegend 
positief. Vooral bij de pretest was de positiviteit van de participanten verrassend. Hiervoor 
kunnen enkele verklaringen worden gegeven. Een eerste verklaring kan gevonden worden bij 
het zelfbeeld van de participanten. Het is heel goed mogelijk dat de participanten er een zeer 
positief zelfbeeld op na houden. Een daar bij aansluitende verklaring is dat de participanten 
een positief beeld van zichzelf wilden schetsen tegenover de onderzoeker. Een alternatieve 
verklaring voor de positieve resultaten van de pretest zou gezocht moeten worden bij een 
breed scala aan externe factoren waar dit onderzoek geen rekening mee heeft (kunnen) 
(ge)houden. Ook de afnames bij de gemiddelde scores van de posttest bij één of meerdere 
constructen kunnen als onverwacht worden beschouwd. Er kunnen echter gemakkelijk 
verklaringen gevonden worden voor het gedrag van de participanten waar het een afname 
betreft. Participant 11909 heeft bij elk construct van de posttest een afname van gemiddelde 
scores omdat deze participant bij de pretest elke stelling een score van 7 heeft gegeven. Bij de 
posttest vertoonde deze participant een gevarieerder scorebeeld waardoor de gemiddelde 
score lager uitviel. Participant 75936 had een gelijk gebleven gemiddelde score tussen pretest 
en posttest van de INL-items. Deze participant heeft in tegenstelling tot participant 11909 wel 
verschillende scores gegeven aan de individuele INL-items. Er kan helaas geen logische 
verklaring gegeven worden voor het gelijk blijven van de scores van deze participant. Een 
verklaring zal dus bij het toeval gezocht moeten worden.  

4.1.3. Statistische analyse 
4.1.3.1.  Wilcoxon Signed Rank Test 

De uitslag van de statistische analyse van de data met behulp van een Wilcoxon Signed 
Rank Test was niet significant. Dat betekent dat de gebruikte interventiemethode geen effect 
heeft gehad op het zelfwaargenomen autonoom vermogen van de participanten. Door het 
gebrek aan significante resultaten van deze test kan er ook geen interpretatie van worden 
gegeven. Daarom zullen er verklaringen gevonden moeten worden waarom de 
interventiemethode geen significant resultaat opgeleverd heeft.     
 Een eerste verklaring betreft een gebrek aan motivatie bij de participanten. Aangezien 
autonomie volgens Ryan en Deci (2000) een onderliggende factor van motivatie is, waarbij 
autonomie langs een continuüm ligt, zou dat betekenen dat de participanten zich gedurende 
de interventieperiode steeds verder richting de meest linkse zijde van de schaal bewogen, met 
andere woorden, dat hun motivatie na verloop van tijd afnam. Aan het begin van de 
interventieperiode zouden de participanten nog voldoende motivatie hebben gehad, wat 
duidelijk geïllustreerd wordt door de hoge scores van de pretest. Tegen het einde van de 
interventieperiode schetsen de instanties waarbij de gemiddelde scores zijn afgenomen het 
beeld dat de motivatie van de participanten afgenomen is. Een afname van de motivatie van 
de participanten blijkt ook uit de afname van deelnemende participanten aan de posttest. 
 Een tweede verklaring komt voort uit de overeenkomsten van de resultaten van dit 
onderzoek met de resultaten van Weijers et al.. Alle drie de experimenten leverden geen 
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resultaat, dan wel niet het gewenste resultaat. Bij het derde experiment waar het het stellen 
van doelen betrof, lieten de eindresultaten van de participanten wel een verbetering zien maar 
er was maar een kleine toename van het aantal vragen dat gedurende een les gesteld werd 
terwijl het stellen van vragen wel de nudge was die de onderzoekers in de vorm van een doel 
aan de participanten gegeven hadden. Bij het tweede experiment van Weijers et al. betrof het 
een nudge voor het voorbereiden van de les. Het ontbreken van een effect bij dit experiment 
kon volgens de onderzoekers verklaard worden door een gebrek aan steun van de 
participanten. Op basis van de overeenkomende resultaten is het dus mogelijk dat de mate 
van steun van de participanten van het onderhavige onderzoek verschilde tussen de pretest en 
de posttest. Dit zou dan in overeenstemming zijn met de afname van de motivatie van de 
participanten.            
 Een derde mogelijke oorzaak voor het gebrek aan een significant effect kan gevonden 
worden bij het ontwerp van de interventiemethode. In sectie 1.7 werden al redenen besproken 
waarom de gebruikte nudges van Weijers et al. weinig effect hadden op het gedrag van hun 
participanten. De doelennudge (derde experiment) van Weijers et al. werd in een aangepaste 
vorm toegepast als interventiemethode van dit onderzoek met een vergelijkbaar resultaat. 
Gedurende het ontwerpproces van de interventiemethode is onverhoopt dezelfde “fout” 
begaan als Weijers et al. waarbij door onderwijsexperts bepaald werd welke doelen nodig 
waren voor de participanten. Dit werd gedaan om de cognitieve last van het opstellen van 
effectieve doelen weg te nemen bij de participanten. De doelen werden hierdoor echter 
minder effectief omdat ze niet door de participanten zelf opgesteld zijn. Dat belang van zelf 
opstellen werd al aangegeven door Ntoumanis et al. (2020) en Werner en Milyavskaya 
(2019). Tijdens het ontwerpen van de interventiemethode werd het niet nodig geacht cursisten 
te raadplegen over welke doelen de interventiemethode zou moeten bevatten. Daar komt bij 
dat, hoewel er zorg voor gedragen is om, binnen de grenzen van de mogelijkheden een zo 
breed mogelijk scala aan doelen te bieden, dit aantal niet oneindig was. De vastberadenheid 
van de participanten om hun gekozen doel te behalen zal hierdoor verlaagd zijn omdat er een 
verminderde persoonlijke relevantie was, terwijl Koestner et al. (2008) en Sheldon (2014) 
aangaven dat persoonlijke relevantie van een gekozen doel erg belangrijk is voor het 
vergroten van de vastberadenheid om een doel te behalen.  

4.1.3.2.  Correlaties 

Op basis van de tweede hypothese was de verwachting dat er een positieve correlatie zou 
bestaan tussen de onderwijscultuur in het land van herkomst en de mate van toename van het 
autonoom vermogen van een participant. De uitslagen van de verschillende Spearman’s 
correlatietesten wezen uit dat er een negatieve correlatie bestond tussen onderwijscultuur en 
het construct onafhankelijk leren.         
 Hoewel deze negatieve correlatie onverwacht was, zit er ook een logica achter. De 
BPN-L2 items maten de relatie van een leerder met een docent of klasgenoten. Hieruit volgt 
dat wanneer een leerder van mening is een goede relatie met een docent of klasgenoten te 
hebben, deze leerder minder onafhankelijk zal leren.     
 Aangezien het een negatieve correlatie betreft, is het omgekeerde ook waar. Een 
leerder die over zichzelf van mening is erg zelfstandig te zijn, zal de BPN-L2 items minder 
hoog scoren omdat deze persoon meer waarde hecht aan zelfstandig opereren dan aan een 
relatie met een docent of klasgenoten.        
 Er werd verder geen correlatie gevonden tussen onderwijscultuur en het construct van 
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de studiegewoontes. Ook hiervoor is een gemakkelijke verklaring te geven. Welke 
studiegewoontes er door een leerder op nagehouden worden, zullen niet direct beïnvloed 
worden door hoe een leerder denkt over de relatie met een docent of klasgenoten.   
 Dat de gevonden negatieve correlatie onverwacht was, kan verklaard worden aan de 
hand van het culturele perspectief waarmee deze verwachtingen gesteld werden. Dit 
onderzoek is opgesteld op basis van een cultureel westerse visie op hoe onderwijs 
vormgegeven moet worden. Onderliggend aan die verwachting dat een leerder die vroeger op 
school weinig autonoom hoefde te zijn onder invloed van het gebruik van de Autonomie 
Toolbox zich veel autonomer zou gaan gedragen en daardoor een groteren toename zou laten 
zien dan een leerder die vroeger op school al zeer zelfstandig kon zijn, ligt een zeer 
belangrijk onderdeel van de Nederlandse cultuur wanneer uitgegaan wordt van Hofstede 
(2001): het individualisme.  

4.1.4.   Feedback van cursisten 

Vanwege het kleine aantal participanten dat deelnam aan de posttest waren er weinig 
feedback-data beschikbaar. Wanneer er echter wordt uitgegaan van de data die wel 
beschikbaar zijn, dan wordt duidelijk dat de participanten overwegend positief zijn over de 
Autonomie Toolbox en een redelijk goed begrip schenen te hebben van het nut van de 
Autonomie Toolbox. De positieve instelling van de participanten komt echter niet overeen 
met hun scoregedrag. Een verklaring voor dit verschil tussen instelling en scoregedrag van de 
participanten kan verklaard worden door de status van autonomie als onderliggende factor 
van motivatie en de daarbij horende regel dat hoewel autonome leerders ook gemotiveerde 
leerders zijn, gemotiveerde leerders niet automatisch ook autonome leerders zijn. De 
participanten zullen dus, uitgaande van hun feedbackscores, wel gemotiveerd zijn geweest 
om met de Toolbox te werken, maar zichzelf niet zozeer als autonoom hebben beschouwd, 
wat dan weer gereflecteerd wordt door de afnames van gemiddelde scores van de posttest.  

4.2.  Antwoord op de onderzoeksvraag en hypotheses 

Nu er dieper op de resultaten in is gegaan en deze geanalyseerd zijn, kunnen de 
onderzoeksvraag beantwoord worden en de hypotheses besproken worden. Dit onderzoek 
heeft geprobeerd de vraag te beantwoorden in hoeverre een nudge in de vorm van 
zelfgekozen leerdoelen een toename in het zelfwaargenomen autonoom vermogen van een 
leerder kan veroorzaken.          
 Als antwoord op deze vraag kan nu, op basis van de verkregen resultaten, gesteld 
worden dat de gebruikte nudge hier niet toe in staat was. Hoewel er wel degelijk participanten 
waren die een toename lieten zien, werden er geen significante verschillen gevonden tussen 
de pretest en de posttest. Door het gebrek aan een significant effect mag de eerste hypothese 
van dit onderzoek niet aangenomen worden.        
 De tweede hypothese, dat er een correlatie zou bestaan tussen onderwijscultuur en 
mate van toename van autonomie mag deels worden aangenomen. De reden voor deze 
gedeeltelijke aanname is dat er enkel een negatieve correlatie gevonden werd bij het construct 
van onafhankelijk leren en niet, zoals verwacht werd, een correlatie tussen onderwijscultuur 
en beide ALS-constructen.  
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4.3.  Beperkingen 

Nu de resultaten besproken en geïnterpreteerd en de onderzoeksvraag beantwoord zijn, 
zullen de beperkende factoren waar dit onderzoek mee te maken heeft gehad, besproken 
worden.            
 Een eerste beperkende factor van dit onderzoek was de duur van de interventie. Deze 
is te kort gebleken om een significant effect teweeg te brengen bij de participanten. 
Aangezien dit onderzoek gebonden was aan een deadline was het echter niet mogelijk om de 
interventieperiode langer te laten duren dan de huidige vier weken.    
 Een beperking gerelateerd aan de duur van de interventie betreft het startmoment van 
de interventie. Door het samenvallen van verschillende omstandigheden viel de 
interventieperiode van dit onderzoek aan het einde van een cursusperiode. Dit kan van 
invloed zijn geweest op de manier waarop de participanten, zowel de cursisten als de docent, 
met de interventie omgegaan zijn.         
 De derde beperking van dit onderzoek was het lage aantal participanten. Als 
onderdeel van het onderzoeksdesign zou er maar één groep NT2-cursisten ingezet worden als 
participanten. Door afwezigheid werd bij de posttest het al kleine aantal deelnemers nog 
kleiner. Wanneer meerdere groepen getest hadden kunnen worden dan was het aantal 
participanten groter geweest en had eventuele afwezigheid van participanten bij de 
testmomenten een minder grote impact gehad op de resultaten. De drie eerder beschreven 
beperkende factoren hadden te maken met het onderzoeksdesign en de daarover genomen 
beslissingen.            
 De vierde beperkende factor is wel gerelateerd aan het onderzoeksdesign maar zou 
niet zozeer beïnvloed kunnen worden door het nemen van besluiten over het design. Het 
betreft hier de overeenkomsten in landen van herkomst van de participanten. Hoewel dit aan 
de ene kant gezorgd heeft voor een eenduidig beeld van de onderwijscultuur van de 
participanten, is het feit dat de participanten uit dezelfde culturele regio afkomstig zijn ook 
een beperkende factor gebleken. Immers, wanneer de landen van herkomst een grotere 
verscheidenheid hadden vertoond, dan had dit kunnen leiden tot een vergelijking tussen meer 
individualistische culturen en meer collectivistische culturen.     
 Een laatste mogelijke beperking van dit onderzoek betreft de deelnemende docent en 
diens handelswijze gedurende de interventieperiode. Het is namelijk mogelijk dat de manier 
waarop deze docent omgegaan is met de interventie van invloed is geweest op de resultaten 
van de participanten. De docent zou bijvoorbeeld te veel of juist te weinig focus op de 
Autonomie Toolbox gelegd kunnen hebben. Ondanks het feit dat de docent afdoende 
geïnstrueerd was en er regelmatig contact was tussen docent en onderzoeker, was er verder 
weinig controle op hoe de docent met de Toolbox omging. Het kan voor deze mogelijke 
beperking echter alleen bij speculaties blijven omdat er geen data van de docent beschikbaar 
zijn. De focus lag immers op de cursisten en de invloed van de interventiemethode op hun 
gedrag.  

4.4.  Implicaties 

De gebruikte interventiemethode heeft geen significante resultaten opgeleverd en daarom 
kunnen hiervoor geen implicaties besproken worden. Dit onderzoek heeft echter wel enkele 
implicaties wanneer gekeken wordt naar de losse onderdelen van dit onderzoek.   
 Een eerste voorbeeld hiervan is de significante correlatie tussen het INL-construct en 
onderwijscultuur. Deze correlatie impliceert dat de relatie met de docent een duidelijke 
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impact kan hebben op welke wijze het autonoom vermogen van een leerder toeneemt of 
afneemt. Hier dient wel gezegd te worden dat deze implicatie gebaseerd is op het feit dat de 
participanten van dit onderzoek veel overeenkomsten hadden in hun onderwijscultuur.  
 Een volgend voorbeeld van een implicatie van dit onderzoek komt voort uit het 
positieve geluid van de participanten over het gebruik van de Autonomie Toolbox. Dit 
positieve geluid is een motivatie om de Toolbox na het verwerken van enige aanpassingen toe 
te passen in NT2-lessen. Helaas niet als instrument om de zelfwaargenomen autonomie van 
leerders te verhogen maar wel als instrument voor zowel docent als leerder om respectievelijk 
meer invloed te geven en te krijgen in wat en op welke manier er geleerd wordt gedurende 
een cursusperiode. Omdat de Autonomie Toolbox in de huidige vorm niet effectief is 
gebleken in het verhogen van de autonomie van de participanten mag deze niet onder die 
noemer verspreid worden.          
 Een laatste implicatie van dit onderzoek betreft wederom de gevonden correlatie. 
Deze correlatie impliceert dat het NT2-onderwijs hierop kan reageren met technieken die 
binnen de onderwijspraktijk toegepast kunnen worden om de relatie met de docent te 
verbeteren wanneer dat voor de cursisten wenselijk is.  

4.5.  Suggesties voor vervolgonderzoek 

Op basis van de hierboven besproken beperkingen worden in deze sectie suggesties 
gegeven voor eventueel vervolgonderzoek.      
 Toekomstige onderzoeken zouden moeten overwegen om ervoor te zorgen dat hun 
participantenaantal groter is, dan wel door meerdere kleine groepen in te schakelen, dan wel 
één grote groep bereidt te vinden om deel te nemen. Wanneer er gekozen zou worden voor 
meerdere groepen is het ook belangrijk dat elke groep een andere docent heeft zodat getest 
kan worden of de manier waarop de docent met de Toolbox omgaat van invloed is op het 
gedrag van de participanten.         
 Door er zorg voor te dragen dat de participantengroep uit een mix van culturen 
bestaat, leidt dit tot een betere vergelijking bij de tweede hypothese.    
 Een langere interventieduur en een vroeger startmoment ten opzichte van het begin 
van de cursus kunnen bijdragen aan een grotere mate van motivatie van de participanten en 
ervoor zorgen dat de participanten gewend raken aan het gebruik van de Autonomie Toolbox 
waardoor het echt een onderdeel wordt van de les in plaats van een opdracht die ze uitvoeren 
voor een onderzoeker.          
 Als toekomstige versies van dit onderzoek gebruik willen maken van een soortgelijke 
interventiemethode als de Autonomie Toolbox, dan zullen de onderzoekers moeten 
overwegen of ze de verschillende doelen meer af laten hangen van de wensen van de 
participanten. Dit kan namelijk bijdragen aan de persoonlijke relevantie van de doelen en dat 
is bevorderlijk voor het zelfwaargenomen autonoom vermogen van de participanten.  

5. Conclusie 

Er kan nu geconcludeerd worden dat in de huidige vorm de Autonomie Toolbox geen 
significante invloed heeft gehad op het zelfwaargenomen autonoom vermogen van de 
participanten. Hiervoor zijn meerdere oorzaken besproken. Er werd wel een correlatie 
gevonden tussen onderwijscultuur en autonomie en ook hiervoor konden verschillende 
verklaringen gegeven worden. Er is antwoord gegeven op de onderzoeksvraag en een van de 
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twee hypotheses mocht gedeeltelijk worden aangenomen. Verder zijn de beperkingen van dit 
onderzoek besproken en werden er suggesties gedaan voor eventueel vervolgonderzoek.  
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1. Achtergrond Autonomie Toolbox 
1.1.Introductie 

Nederlanders hechten er veel waarde aan zelf te bepalen wat en hoe ze iets doen. Daarom is 
zelfstandigheid of autonomie een belangrijk onderdeel van de Nederlandse cultuur. Zowel in 
het onderwijs als op de werkvloer wordt er van mensen een zekere mate van autonomie 
verwacht. Een leidinggevende gaat er meestal vanuit dat de werknemer weet waar deze mee 
bezig is. Andersom geldt hetzelfde: een werknemer gaat er vanuit dat deze de vrijheid krijgt 
om zijn werk uit te voeren en daar tot zekere hoogte beslissingen over kan nemen. Het kan bij 
NT2-cursisten voorkomen dat zij uit een land komen waar autonomie een veel minder 
belangrijk onderdeel van de cultuur vormt, bijvoorbeeld omdat deze cultuur erg hiërarchisch 
is en er dus iemand is die tegen de werknemer zegt wat deze moet doen of omdat de cultuur 
meer collectivistisch is en het dus de groep of de leidinggevende is die bepaald wat er moet 
gebeuren in plaats van het individu. Het helpt NT2-cursisten dus erg als zij in de les en thuis 
kunnen werken aan het verhogen van hun autonomie. 

1.2.Leerdoelen 

Een relatief makkelijke manier om de autonomie van een leerder te verhogen is de inzet van 
leerdoelen. Wetenschappelijk onderzoek heeft uitgewezen dat leerdoelen het meest effectief 
zijn wanneer de leerder deze zelf uitkiest. Onderstaande quote komt uit een artikel van Ryan 
en Deci (2017). Als mensen werken aan een doel met het idee dat zij controle hebben en de 
vrijheid hebben gehad in de keuze dan zullen zij ook gemotiveerder zijn om het doel te 
behalen.  

“Autonomous motivation is characterized by people being engaged in an activity with 
a full sense of willingness, volition, and choice. “ 

(Autonome motivatie kenmerkt zich door betrokkenheid bij een activiteit met een 
gevoel bereidheid, wilskracht en keuze.) 

Hoewel het ook erg belangrijk is dat een leerder het doel zelfstandig opstelt (Ntoumanis et 
al., 2020), leert de praktijk dat leerders erg veel moeite kunnen hebben met het formuleren 
van haalbare en specifieke doelen. Mede om deze redenen is de Autonomie Toolbox 
ontwikkeld. Deze Toolbox biedt leerders de mogelijkheid om een doel zelfstandig te kiezen 
maar doordat de doelen al geformuleerd zijn, wordt de cognitieve last van het formuleren 
weggenomen.  

1.3.Voor welke doelgroep? 

De Autonomie Toolbox is ontworpen om gebruikt te worden door leerders met ERK-niveau 
B1. Deze doelgroep wordt door het Europees Referentiekader (ERK) aangemerkt als 
zelfstandige leerders. Het is dus zeker voor deze doelgroep erg nuttig om een steuntje in de 
rug te krijgen zodat het adjectief “zelfstandig” voor hen ook echt voelt als zelfstandig. Om 
ervoor te zorgen dat de Toolbox breed inzetbaar is, is het ook mogelijk om deze in te zetten 
bij vergevorderde A2-cursisten onderweg naar B1.  
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1.4.Welke vaardigheden? 

In het NT2-onderwijs worden de verschillende vaardigheden vaak geïntegreerd onderwezen 
op basis van de filosofie achter het communicatieve taalonderwijs. Om het voor de leerder 
(en voor de docent) gemakkelijker te maken om onderscheid te maken tussen de 
verschillende doelen zijn deze ingedeeld in verschillende vaardigheden. Verscheidene 
collega-docenten is gevraagd welke vaardigheden veelal moeilijk worden gevonden door hun 
leerders. De productieve vaardigheden (spreken en schrijven) werden door de meeste 
docenten aangewezen als lastig. Leerders geven zelf vaak de voorkeur aan het oefenen van 
grammatica. Omdat een goed begrip van grammatica kan helpen bij de productieve 
vaardigheden is deze vaardigheid ook opgenomen.  

2. De Inhoud van de Toolbox 

De Toolbox heeft de vorm van een digitale map met de volgende inhoud: 

- Deze docentenhandleiding, voorzien van achtergrondinformatie en instructies voor de 
docent; 

- Een bestand met de leerdoelenkaart, in tweevoud opgemaakt (dient geknipt te 
worden); 

- Bestanden met doelenkaartjes per vaardigheid (zijn voorzien van kniplijnen en dienen 
geknipt te worden); 
 Elk bestand (geleverd in .pdf-format) bestaat uit maximaal acht (8) doelen per A4-

blad 
- Een bestand met reflectievragen 

NB. De leerdoelenkaart is voorzien van enkele hulplijnen. De cursist kan deze hulplijnen 
gebruiken bij het plannen van een leerdoel. De cursist kan een doel dan opdelen in kleinere 
stapjes en voor zichzelf bijhouden welke stappen al gezet zijn. Ook voor jou als docent zijn 
deze lijnen relevant. Als je merkt dat een cursist veel moeite heeft met het bepalen van een 
strategie dan kun je de cursist helpen door het doel doormiddel van scaffolding op te delen in 
stappen. Om dit te illustreren nemen we het doel “ik kan vertellen wat ik ga doen (in de 
toekomst)”, hiervoor moet de cursist weten hoe de toekomende tijd geconstrueerd kan 
worden en welke werkwoorden daarin meespelen.  

3. Instructies  
3.1.Wat doet de cursist? 
- De cursist begrijpt wat de relevantie van leerdoelen is en staat achter het nut ervan. 
- De cursist kiest zelfstandig het leerdoel 
- De cursist verdeelt, wanneer dat nodig is (de cursist bepaalt dit zelf of met hulp van 

de docent), het gekozen doel op in kleinere stappen en noteert deze stappen op de 
stippellijnen (zie paragraaf 2 voor meer details over dit onderdeel) 

- De cursist beoordeelt aan het einde van de les of deze al tevreden is over het doel. De 
cursist beantwoordt hiervoor de reflectievragen. 

- Als de cursist tevreden is over het doel dan kan deze het doelenkaartje inleveren en de 
volgende les een ander doel kiezen. 

- Als de cursist (nog) niet tevreden is dan neemt deze het gekozen doel mee naar de 
volgende les. 
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3.2.Wat doe ik als docent? (voorbereiding) 
- Maak aan je cursisten duidelijk wat de relevantie van leerdoelen is en zorg dat ze 

achter het nut van leerdoelen staan. Om ervoor te zorgen dat de Autonomie Toolbox 
effectief is, is het zeer belangrijk dat je jouw cursisten overtuigt van het nut van 
leerdoelen. 
 

- Selecteer de doelen, houd hierbij rekening met de volgende factoren: 
 
 De doelen die je kiest voor een les moeten passen bij het thema waar de cursisten 

op dat moment zijn. Kies er daarom nooit voor om alle doelen beschikbaar te 
maken.  

 De Toolbox bevat zowel hele globale doelen (“Ik kan verstaanbaar spreken”) als 
hele specifieke doelen (“Ik kan in een post op sociale media een verzoek doen”). 
Dit heeft dus ook invloed op hoe gemakkelijk een doel te behalen is. De meer 
specifieke doelen vragen om een specifieke opdracht waar de cursist aan kan 
werken om dat doel te bereiken.  Controleer daarom altijd of er geschikt materiaal 
beschikbaar is wanneer je een doel kiest. 

- Zorg ervoor dat elk doel voldoende aanwezig is. Leidraad hierbij is dat meerdere 
cursisten hetzelfde doel moeten kunnen kiezen. Het advies is om bij een grotere groep 
(15+ cursisten) elk doel zeker 2 á 3 keer beschikbaar te stellen. 
 

3.3.Wat doe ik als docent? (uitvoering) 

De Autonomie Toolbox gaat uit van een les die gestructureerd is volgens het VUT-model 
(Vooruitkijken, Uitvoeren, Terugkijken). De Autonomie Toolbox kan ingepast worden in de 
onderdelen V en T. Aangezien de lesdoelen worden besproken tijdens het V-onderdeel, is dit 
ook het geschikte moment om de cursisten hun persoonlijke leerdoel te laten kiezen. 

Neem bij het eerste gebruik van de Toolbox ruim de tijd om goed uit te leggen wat het nut 
van leerdoelen is en probeer de cursisten zo goed mogelijk te overtuigen. Zie hiervoor de 
introductie van deze handleiding (paragraaf 1.1.) en vertaal dit zoveel mogelijk naar de 
leefwereld van je cursisten. 

1. Vertel de cursisten dat jullie met persoonlijke leerdoelen gaan werken. 
2. Deel de leerdoelenkaarten uit en vraag aan de cursisten waarom zij denken dat er een 

weg met een finishlijn op de kaart staat. 
3. Bevestig of leg uit dat een doel iets is waar je naartoe werkt en dat een doel dus niet in 

een keer gehaald hoeft te worden. 
4. Laat de cursisten een leerdoel kiezen. Het is afhankelijk van de grootte van je groep 

hoe je dit aanpakt (bijv. één voor één of per groepje).  
4a. Help cursisten eventueel bij het maken van een keuze. 
4b. Wijs de cursisten op de reflectievragen (de vooraf-versie). Deze vragen kunnen 
helpen bij het opdelen van het gekozen doel in stappen.  
4c. Help cursisten waar nodig bij het opdelen van hun doel in stappen. Laat cursisten 
elkaar ook helpen. 

5. Voer nu je les uit zoals je deze gepland had. 
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Let op! Er moet ruimte zijn in de les voor de cursisten om aan hun gekozen doel te 
werken, denk daarbij aan de periode tijdens de les waar de cursisten in hun boek 
werken of zelfstandig een opdracht uitvoeren. Veel doelen zijn ook geschikt om thuis 
aan te werken dus moedig je cursisten aan om ook thuis aan hun doelen te werken. 

6. Als het tijd is om terug te kijken op de les, wijs je de cursisten op de reflectievragen 
(gedetailleerde instructies voor de reflectievragen zijn opgenomen in paragraaf 4).  

7. Neem eventuele doelenkaartjes weer in als er cursisten zijn die klaar zijn met hun 
doel. 

NB. Stappen 1 t/m 3 zijn vooral relevant bij het eerste gebruik. Je kunt deze punten natuurlijk 
altijd nog eens herhalen bij toekomstig gebruik om te zorgen dat cursisten achter het nut van 
doelen blijven staan. 

3.3.1. De cursist kan niet kiezen, wat nu? 

Ondanks het feit dat het belangrijk is dat cursisten zelf een doel kiezen, de doelen al 
geformuleerd zijn en per vaardigheid afgebakend zijn, kan het toch voorkomen dat een cursist 
keuzestress krijgt. Het is jou als docent dan natuurlijk toegestaan om die cursist te 
ondersteunen. Houd daarbij wel steeds weer in je achterhoofd dat de uiteindelijke keuze voor 
een leerdoel bij de cursist zelf ligt, zelfs wanneer deze zegt dat jij dan maar een doel moet 
kiezen. Houd dan voet bij stuk en maak zo goed mogelijk aan de cursist duidelijk dat een 
leerdoel alleen werkt wanneer je deze zelf kiest. 

4. Reflectie 

Uit het Handboek NT2 (Bossers et al., 2018) wordt duidelijk dat materiaal dat bijdraagt aan 
de verhoging van autonomie van leerders ook mogelijkheden tot reflectie moet bevatten. Voor 
de Autonomie Toolbox heeft dit de vorm van een bestand met zeven (7) reflectievragen 
gekregen. Twee van deze reflectievragen zijn bedoeld om vooraf over na te denken, de andere 
vijf zijn er voor de cursist om achteraf na te gaan of een doel al behaald is. 

1. Print het bestand met de reflectievragen dubbelzijdig uit en hang het op een goed 
zichtbare plek in het lokaal of projecteer het bestand op een digibord.  

2. Neem voldoende tijd om met je cursisten de reflectievragen door te nemen. 
2a. Het advies is om het gebruik van de reflectievragen te modellen. 

De cursist dient aan de hand van de reflectievragen zelf te beoordelen of het gekozen doel al 
behaald is. De verleiding zal voor jou als docent groot zijn om te controleren of cursisten hun 
doelen halen. Probeer dit zo min mogelijk te doen. Onthoud telkens dat het hier gaat om de 
zelfstandigheid van een leerder en het verhogen van deze zelfstandigheid. Je mag als docent 
natuurlijk wel sturen en coachen. Bij twijfel kun je natuurlijk altijd door de goede vragen te 
stellen erachter komen of een doel behaald is en dan de cursist door laten gaan met een nieuw 
doel of deze adviseren om verder te gaan met hetzelfde doel. 
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Bijlage B: Doelen 

B1: Doelen Grammatica 
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B2: Doelen Schrijven 
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B3: Doelen Spreken 

 

 



41 
 

 

 

 



42 
 

Bijlage C: Reflectievragen 
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Bijlage D: Doelenkaart 

 

 


