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1 Expositie 1

Verschillende leerkrachten met 
verschillende vaardigheden 
vinden in 
verschillende omstandigheden 
verschillende kinderen met 
verschillende gedragingen 
verschillend problematisch. 

Op een reünie vertelde hij haar dat hij het toen erg moeilijk had. Anneke is 
directeur van een lagere school en staat daarnaast nog altijd voor de klas. In 
de tijdsperiode daartussen gaf zij les op 70 verschillende scholen. �¶Hij�· was 
toen de leerling die zij beschrijft als: 

“Een jongen, die kreeg ik als vier jarige kleuter in de kleuterklas. Geen 
land mee te bezeilen, ontzettend ontoegankelijk, een grote stevige 
Westfries…. Hij zag eruit als zeven. Er was niet door heen te komen. 
Het was heel moeilijk om contact met hem te krijgen.” 

Anneke beschrijft hier de omgang met een leerling die op de één of andere 
manier het plezier van de leerkracht zelf, of die klasgenoten kan vergallen of 
frustreren.
Uit ieders eigen lagere schooltijd, of ervaring als leerkracht, doemen 
ongetwijfeld herinneringen op over bijzondere leerlingen. Vaak zijn dat 
diegenen die een domper op de sfeer konden leggen en werden gekenmerkt 
                                                     
1  In de muziek betekent �¶expositie�· de introductie van verschillende thema�·s die 
naderhand uitgewerkt worden. In dit proefschrift heeft de expositie dezelfde functie. De 
interviews bevatten verschillende onderwerpen die in verschillende hoofdstukken 
afzonderlijk, of met elkaar verweven, behandeld worden. Dit betekent, dat niet alle 
thema�·s met evenveel nadruk beschreven zullen worden, wat onvermijdelijk en net als 
in de muziek zelfs wenselijk is. Desondanks zullen de thema�·s herkenbaar blijven. 
�¶Expositie�· van een probleemstelling zoals gebruikt door Oost (1999) is een 
vormcriterium dat samenhangt met de �¶vindbaarheid�· van een probleemstelling: de 
moeite die het de lezer kost om de probleemstelling in de tekst te vinden dat mede van 
invloed is op de mogelijkheid om de waarde van het onderzoek te beoordelen (Oost, 
1999).
In dit hoofdstuk is in de expositie de probleemstelling impliciet gelaten en voldoet dus 
niet aan het vormcriterium vindbaarheid van de probleemstelling. Het probleemgebied 
wordt daarentegen zo realistisch mogelijk beschreven. 
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als die �¶brutale�·, die �¶pestkop�·, die �¶stille�· of die �¶drukke�·. Als klasgenoot kon je 
vroeger voor brutaliteit nog wel bewondering hebben of de herrie negeren bij 
die �¶drukke�·. Voor de leerkracht was dat meestal lastiger. Om de pestkop hing 
een dreigende sfeer. Wij waren dan voortdurend alert of hielden ons gedeisd. 
Maar we deden ook soms mee om geen doelwit te vormen. Wij speelden niet 
met hem, maar om of langs hem heen. Ook bij de �¶onzichtbare�· klasgenote 
ontstond onvermijdelijk een sfeer om te snijden. Bij voorbaat wist je dat zij 
nooit een beurt zou krijgen en als zij hem kreeg, dan liet het voor de hand 
liggende antwoord zo lang op zich wachten, dat iedereen hoopte op de 
pauzebel. Juist zij was vaak het doelwit van de pester of van ons. Geen 
kunst, altijd effect, schichtige ogen, huilen en uiteraard had niemand wat 
gedaan.
Dit zijn slechts enkele herkenbare gedragsproblemen. Problemen, dat is wel 
duidelijk, maar voor wie, van wie, met wie, wanneer en waar? 

Voor Anneke was de “Westfries” duidelijk een probleem. Hij deed niet wat je 
normaal van een leerling kan verwachten. Dat gold zowel voor het leerwerk 
als voor de omgang met andere kinderen: 

“Hij koos elke dag voor rood plastic materiaal en daar maakte hij een 
vliegtuig mee. Daar ging hij mee lopen zwaaien door de klas, iedere 
dag weer. Wat je ook deed, je kon hem niet motiveren om te puzzelen 
of te spelen in de poppen- of bouwhoek. Nee, rood-gele blokken, dag 
in dag uit, ‘s morgens en ‘s middags. 
Daarbij was hij vrij agressief. Hij stond als het ware op ontploffen. Dan 
sloeg hij andere kinderen, pakte stoeltjes op en gooide die vervolgens 
door de klas. Dit punt van ontploffen was vaak voor andere kinderen 
niet te herkennen.” 

Voor Anneke was de leerling zowel voorspelbaar als onvoorspelbaar. Het 
onvoorspelbare was gericht op de klasgenoten. Het probleem met hem vond 
niet plaats in een vacuüm maar in een context, waar ondermeer de 
groepsgenoten deel van uitmaakten. Een groep waaruit zij bij beschrijvingen 
van gedragsproblemen rijkelijk kan putten. Zo zat in dezelfde klas van de 
“Westfries” een jongen, waar zij volgens haar maar geen grip op kreeg. Het 
was voor haar extra pijnlijk omdat het contact alleen met haar gebrekkig leek: 

“Het was een gesloten angstig jongetje. Hij was bang en sloeg zijn 
ogen neer, als je hem wat vroeg…. Hij had een klein clubje om zich 
heen verzameld waar hij wel wat contact mee had. Ik vond het als 
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leerkracht moeilijk te merken dat hij met de kinderen makkelijker 
contact legde dan met mij…. Je voelt je afgewezen als het je niet lukt 
om een kind aan het praten te krijgen…. Niks! Ogen naar beneden. 
Een kind waarvan ik me afvroeg of onze karakters misschien te veel 
botsten….. Ik heb nooit het gevoel gehad dat het met hem geklikt 
heeft.....Je kunt beter een kind hebben dat naar buiten een bepaald 
gedrag vertoont, waarvan je kan zeggen: hou er eens mee op!, dan dat 
je een kind hebt als: doe eens wat!!!!! Hij was niet zelfstandig. Het was 
“ja” zeggen maar ‘nee’ doen. Bij conflicten huilde hij, maar zei dan niet 
wat er aan de hand was.” 

Haar gevoel van tekort schieten werd bovendien extra versterkt omdat zij het 
idee had dat haar collega�·s vonden dat zij niet goed met het angstige jongetje 
omging. Het probleem werd dus niet zozeer versterkt doordat de leerling een 
probleem was voor de klasgenoten, maar door de impliciete veroordeling 
door haar collega�·s. 
In die tijd had haar school geen handelingsplannen. De leerkracht stond er 
vaak alleen voor, geconfronteerd met allerlei problemen tegelijkertijd. Zo 
beschrijft Anneke haar klas van toen als hectisch: 

 “Zware groepen waren het: 35 leerlingen, verschillend in leeftijd en 
vaardigheid, groep 1 en 2 bij elkaar. Een heterogene groep, van alles 
bij elkaar. Het was een heel problematische klas. Uiteindelijk zijn er 
van die groep acht kinderen naar het speciaal onderwijs verwezen. 
Verschillende problemen: een kind in die groep simuleerde epileptische 
aanvallen. Er zat ook een diep zwakzinnig meisje. Dat was weliswaar 
niet de bedoeling, maar goed die zat er. Daar had ik ook mijn handen 
vol aan…. Daarnaast zaten er heel wat kinderen van het 
woonwagenkamp bij. De sfeer in de klas was niet vijandig maar zij 
sloegen soms door.” 

Voor Anneke bestond de ervaring van de problemen in de klas niet louter uit 
gedragsproblemen van individuele leerlingen maar uit problemen, die van alle 
kanten tegelijk opdoemden te midden van een problematische context. Zij 
zocht oplossingen, in dit geval met hulp van de schoolpsycholoog: 

“Meestal, als er wat aan de orde was, werden kinderen verwezen naar 
het speciaal onderwijs. Ik kreeg het advies van de psycholoog om met 
hem (de Westfries) te communiceren via zijn tekeningen. Het was heel 
moeilijk communiceren met hem. Hij is drie jaar onder mijn hoede 
geweest. Hij tekende heel morbide: alleen maar doodskoppen, 
grafkisten, vikingschepen, oorlog. Ik moest proberen contact met hem 
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te krijgen via die tekeningen. Hij was absoluut hoogbegaafd op het 
gebied van tekenen.” 

Zij hield de groep en dus ook de “Westfries”, tot en met groep 6, daarom kon 
zij zien wat haar aanpak op langere termijn opleverde. 

“Hij stopte met slaan, maar hij gromde in de klas…. Ik heb wel contact 
gehouden met hem via zijn tekeningen. Ik heb zijn tekentalenten een 
belangrijke plaats gegeven in de klas, vooral in groep 6…. Hij bleek in 
groep 6 zwaar dyslectisch te zijn: ernstige spelling- en leesproblemen, 
waarvoor hij remedial teaching kreeg…. Ik stelde mijn eisen lager…. Hij 
had geen contacten, geen vrienden.” 

De gedetailleerde beschrijving toont ten minste Anneke�·s betrokkenheid. De 
problemen van de individuele leerlingen maar ook die van de groep 
beschouwt zij als haar problemen. Het beeld van de leerkracht als 
duizendpoot ligt voor de hand: er moet rekening gehouden worden met ieders 
belangen, die van de specifieke leerling, van de groepsgenoten, van ouders, 
naast de bemoeienis van collega�·s en deskundigen.
Bij de beschrijvingen van de probleemgevallen van Anneke valt op dat zij, 
naast voor iedereen controleerbare gegevens zoals de beschrijving van het 
uiterlijk, van leerlingen en de groepsgrootte, ook haar gevoelens beschrijft. Zo 
had zij het gevoel dat het tussen haar en “het gesloten angstige jongetje” 
nooit geklikt heeft. In haar beleving was de communicatie met haar 
“probleemgevallen” moeizaam. Bovendien ervaarde zij een gevoel van 
tekortschieten voor een “publiek” dat bestond uit collega�·s. Dit betekent niet 
dat zij daadwerkelijk tekortschoot of dat haar collega�·s haar werkelijk 
veroordeelden. Voor Anneke zijn de gedragsproblemen door haar ervaren 
problemen in de omgang met een specifieke leerling in een specifieke 
context, met een bijzondere groep en met collega�·s die bij haar het gevoel 
van competentie leken te ondermijnen. 
Bestaan er eigenlijk oplossingen of verlichting voor de opeenstapeling van 
problemen? Wat valt eraan te doen volgens Anneke? Haar collega�·s komen 
bij die oplossingen overigens in een ander daglicht te staan: 

“Waar ik absoluut voor pleit is twee leerkrachten in één klas. Ik heb dat 
drie jaar gedaan, alleen ‘s morgens dan. Dat is perfect, want dan praat 
je met zijn tweeën elke dag over de kinderen en bespreek je heel 
concreet met wie je wat gaat doen. Zoals: ‘Wat doe jij nou als je dat 
kind niet aan het praten krijgt?’…. Dit is compleet anders dan 



Expositie

5

naderhand op het schoolplein over de problemen praten. In de klas kan 
je zeggen: ‘Kijk dat gedrag! Dat bedoel ik nou! Wat moet ik daar nou 
mee?’ “ 

Opvallend is dat Anneke niet rept over de voordeliger ratio van kinderen per 
leerkracht door toevoeging van extra onderwijzend personeel, maar dat zij 
realistisch is ten aanzien van haar competentie. Die vaardigheid vertoont 
onvermijdelijk gebreken. Hulp in de vorm van regelmatige intensieve intervisie 
en collegiale consultatie kunnen dus volgens haar, de ervaren 
handelingsverlegenheid compenseren. 
Leerkracht Monica heeft, net als Anneke, een rijke ervaring met 
gedragsproblemen. Zij geeft zeer concrete beschrijvingen van zich 
herhalende incidenten met een leerling. 

“Ik heb een kind in de klas en dat is licht autistisch. Je merkt aan haar 
dat ze best wel moeite heeft om de les te volgen. En dan gaat ze door 
de klas schreeuwen. Als je bezig bent iets uit te leggen dan zegt zij 
plotseling ‘Juf, Jantine pest me’. Dan zeg ik: ’Marleen, ik ben bezig, dus 
dat kan nou niet ‘. “Ja juf” zegt zij dan, maar dat helpt maar heel even.  
Na een kwartier bijvoorbeeld, als zij de opdracht moet uitvoeren, is zij 
maar een korte tijd bezig, legt zij het potlood neer en gaat zij om zich 
heen kijken. Als ik dan vraag: ‘Marleen begrijp je het niet, waarom doe 
je niets’, antwoordt ze: ‘Weet ik niet juf’. Ik ga dan naar haar toe en leg 
het nog een keertje uit. Daarna is zij wel weer even bezig en gaat het 
redelijk goed, maar dat is van korte duur. Daarna herhaalt het zich 
weer. Met alles wat je doet, gaat het de hele dag zo door.” 

Voor leerkracht Monica is het gedrag van Marleen op zijn minst storend. Met 
veel geduld probeert zij haar aan het werk te houden. Maar ja, dan die groep 
nog. Net als Anneke laat Monica haar onmachtgevoelens ten aanzien van de 
omgang met Marleen blijken: 

“Je moet echt specifiek met haar aan de gang gaan. En dan lukt het 
ook wel, dan is die aandacht er wel, maar zodra je met de hele groep 
bezig bent dan verslapt het, want zij begrijpt het niet of denkt dat zij het 
niet kan…. Ja, ik doe maar wat. Ik vind het zelf heel moeilijk zo’n kind 
in de klas. Hoe daar mee om te gaan en hoe dat gedrag te 
veranderen.” 

Ook het “geval” Marleen staat niet op zich. De leerkracht beschrijft een 
groepsgenoot van Marleen en heeft daar dezelfde gevoelens bij. Zij is zich 
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bewust van haar tekortkomingen door aan te geven hoe zij haar vaardigheid 
en kennis zou willen verbeteren. Net als leerkracht Anneke beschrijft zij de 
samenstelling van de klas: een optelsom, of beter een vermenigvuldiging van 
belemmeringen om in haar ogen goed les te geven: 

“Ook Selma vertoont vreemd gedrag. Zij is niet autistisch maar 
schreeuwt ook door de klas, en er komt niets uit haar handen. Niets! Zij 
kan niet lezen of schrijven. Rekenen dat gaat, maar het is een kind dat 
ontzettend veel aandacht vraagt en dat is vermoeiend. Moeilijk vind ik 
dat ook: hoe moet je met zo’n kind omgaan?…. Misschien zou het 
beste zijn een cursus te volgen om wat meer over deze problemen te 
weten te komen, wat je ermee kan doen en hoe kan je het aanpakken? 
Zo’n cursus zou ik willen volgen.” 

“Ik heb 23 kinderen in de klas en die kinderen vragen gewoon heel veel 
aandacht. Toch moet je je aandacht verdelen over de hele groep. Ik 
heb Marokkaanse, Turkse kinderen, een Pakistaans meisje en 
natuurlijk ook Nederlandse kinderen. De Turkse en Marokkaanse 
kinderen hebben ook extra aandacht nodig want die begrijpen ook niet 
alles direct.”  

Naast de behoefte aan opvulling van leemtes in kennis en verbetering van 
vaardigheid, noemt zij ook organisatorische opties voor een adequate 
omgang met de leerlingen die zij problematisch vindt. Net als Anneke ziet zij 
fiducie in extra leerkrachten voor de probleemgevallen met dat verschil, dat 
Monica niet tegelijkertijd met de extra leerkracht aan dezelfde groep lesgeeft: 

“Ik denk zelf dat als je met een klein groepje werkt, en dus een 
programmaatje maakt en dat doorwerkt met drie of vier van die 
kinderen voor de hele dag, dan zou het eigenlijk wel gaan. Maar daar 
moet je een extra leerkracht voor hebben, want ikzelf kan dat niet, 
tegelijkertijd met die 23 leerlingen.” 

“Ik zie dat er steeds meer van deze problemen op school komen. Dat 
was vroeger minder. Iedere keer kom je weer voor dit soort problemen 
te staan… Ik weet ook niet precies hoe ik er mee om moet gaan. Het 
zou fijn zijn als er een soort handleiding, of iets zou bestaan waar je 
iets uit kan halen.” 

Zowel Monica als Anneke ervaarden een palet van problemen. Zij zochten in 
de gegeven situatie oplossingen voor de vaak impliciete vragen van de 
kinderen. Vragen die vaak tegelijkertijd gesteld werden. Oplossingen waren 
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misschien tijdelijk voorhanden, meestal ontbraken ze. 
Beide leerkrachten vragen zich af hoe je met de verschillende soorten 
gedragsproblemen om moet gaan binnen een groep en op een “gewone” 
basisschool. Hoe kunnen zij hun kennis aanvullen en hun vaardigheid 
vergroten? De ervaren problemen hangen samen met hun competentie. 
Elsbeth, die de basisschool van binnen en buiten kent, maakt de koppeling 
tussen vaardigheden en problemen. Zij was, zoals zij dat toen noemden, 
kleuteronderwijzeres en naderhand ook directeur van de kleuterschool. Na 
een periode in het bedrijfsleven en als zelfstandig ondernemer keerde zij 
terug in het onderwijs: twee keer achtereen als interimdirecteur op 
verschillende noodlijdende scholen en als invalleerkracht voor alle groepen 
van die scholen. Zij heeft dus een overzichtspositie in de schoolpraktijk en 
staat in direct contact met de leerkrachten en kinderen, afzonderlijk en 
tegelijkertijd.
In de veronderstelling dat er blijkbaar adequaat en minder adequaat met 
gedragsproblemen omgegaan kan worden vroegen wij, enigszins 
gechargeerd, naar goede en slechte leerkrachten in de omgang met 
gedragsproblemen. Deze vraag werd door haar onmiddellijk genuanceerd 
met:”Je hebt goed en slecht samenwerkende teams!”. In de toelichting 
daarop gaf zij aan dat leerkrachten elkaar moeten aanvullen in teamverband. 
“Iedereen heeft sterke en zwakke kanten”. Maar goed, zij kon zich wel wat bij 
de vraag voorstellen. 
Haar eerste opmerkingen gaan over het te vroeg oordelen van leerkrachten. 
Te vroeg omdat een minder goede leerkracht het “gedragsprobleem” niet 
afdoende observeert, ofwel de vaardigheid om onbevangen te observeren 
ontbreekt:

“Niet iedereen kan observeren. Want observeren betekent allereerst 
dat je dus zonder oordeel een gedrag, of een houding, of een totaal 
observeert. Dus zonder dat je je eigen labels daaraan hangt. Je moet 
het eerst zien en opschrijven en dan pas analyseren. De meeste 
leerkrachten oordelen onmiddellijk.” 

“Zo hebben wij een meisje van vijf jaar in de klas gehad. Een 
Marokkaans meisje dat compleet haar eigen gang ging. Maar op het 
moment dat zij een opdracht kreeg om aan tafel een puzzel te maken 
of een reeks te leggen of een cirkel te maken, het maakt niet uit, dan 
kwam zij tot niets, helemaal niets. Terwijl ze, als zij geen opdracht 
kreeg, gewoon van alles aanpakte en prachtige dingen deed. 
De leerkracht had daar een sterk oordeel over (de leerkracht 
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nazeggend): ’Het functioneerde niet, moest maar naar een andere 
school, heeft gedragsproblemen, luisterde niet, er was van alles mis 
met het kind’. ” 

Is dit een duidelijk probleem? Vanuit het gezichtpunt of beleving van de 
leerkracht wordt het probleem toegeschreven aan de leerling. Elsbeth meent 
dat het gedragsprobleem het probleem is van het team. Deze opvatting 
illustrerend, vertelt zij wat zij in dit geval gezamenlijk observeerden. Bij deze 
observatie vulden zij elkaars�· waarnemingen aan: 

“Wij gaan op huisbezoek tussen de middag. Er woonden drie families 
in één huis. De drie moeders hebben alle drie de kinderen bij zich aan 
tafel in de gemeenschappelijke ruimte. De moeders voeden deze 
kindertjes met hun handen zoals jonge vogeltjes gevoerd worden door 
hun moeders. 
….Dus de leerkracht leefde in de veronderstelling dat kinderen op een 
zekere leeftijd zelfstandig zijn om opdrachten uit te kunnen voeren. Het 
blijkt echter dat hij kinderen in zijn groep heeft die nog als baby’tjes 
gevoed worden. Dan wordt het volgens mij ineens een heel ander 
verhaal en dan kunnen al die labels van het hoofd van het kind 
getrokken worden.” 

Een slechte leerkracht oordeelt te snel op basis van onvoldoende 
observaties. Hij straalt die negatieve houding ook naar collega�·s en ouders 
uit. Hij moppert en klaagt over het kind. Voor een goede leerkracht is dat 
andersom. Naast de negatieve uitstraling van de slechte leerkracht in de 
vorm van oordelen en het gebrek aan respect, geeft Elsbeth aan dat goede 
leerkrachten vragen stellen, aan zichzelf maar vooral ook aan anderen: 

“De goede leerkracht zegt: ’ik weet het niet, maar er moet een manier 
moet zijn om het gedrag van de groep en dit kind om te buigen’. Hij/zij 
weet dat er een manier is om het onderwijs anders in te richten zodat 
het inderdaad aantrekkelijker wordt. De goede leerkracht stelt de vraag 
’willen jullie (als team) met mij meedenken wat zou ik kunnen brengen 
dat ik ze nu niet aanbied?’. En dan weer terugverwijzen naar het kind 
zelf:’ weet jij wat dit kind interessant vindt, waar zijn belangstelling ligt?’ 
Dat zoekt een goede leerkracht eerst uit…” 
“Nou en verder is een goede leerkracht in staat om zichzelf te 
corrigeren, zijn eigen gedrag onder de loep te nemen en bij collega’s te 
checken of intervisie te hebben.” 
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Een goede leerkracht erkent dus zijn gebrek aan kennis, informatie en 
vaardigheid in de omgang met het kind. Hij/zij onderzoekt wat de leerling 
nodig heeft, eventueel samen met het team. Een goede leerkracht zoekt het 
bij zichzelf in relatie tot de leerling. Een slechte leerkracht daarentegen, laat 
het erbij zitten. De confrontatie met het probleem is vervelend, irritant. Het 
kind is het probleem. De goede leerkracht zoekt manieren om zijn expertise 
aan te vullen. 

Naar de mening van Elsbeth laten slechte leerkrachten de kinderen in hun 
sop gaar koken als het de rust maar niet verstoort. De goede leerkracht gaat 
in op de vragen van de kinderen en is problemen voor, door in de klas rond te 
lopen en te observeren en bij te sturen waar nodig.
Over de omgang met een leerling, die agressief, impulsief, direct de 
behoeften bevredigd wil zien en daarnaast angst bij klasgenoten teweeg 
brengt, meent Elsbeth over een goede leerkracht: 

“Hij of zij blijft kalm en wijst de kinderen erop hoe het ook anders kan. 
Hij hanteert regels en plaatst die in een groter verband. Bijvoorbeeld 
naar het verkeer toe, als iedereen zijn eigen regels en zijn eigen 
irritaties gaat volgen, wat daar het gevolg van zal zijn. Maar ook naar 
het oorlog voeren met elkaar en het knokken met elkaar. Hoe dat werkt 
tussen landen onderling. 
Hij zet de leerling niet negatief in het middelpunt van de groep, maar 
geeft aan wat het effect is van het gedrag. Hij zegt niet dat het kind niet 
goed is, maar wijst het gedrag van het kind af. Daar zit een wezenlijk 
verschil in. Dus vol respect voor het kind, alleen dit gedrag van het kind 
is niet acceptabel voor hem of haar. 
Ik denk dat een goede leerkracht paal en perk moet stellen aan de 
kansen die het kind krijgt Dus niet blijven praten maar duidelijk stellen 
wat maximaal tolerabel is. Hij/zij is heel consequent en heeft duidelijke 
regels waaraan de leerlingen zich moeten houden. Bijvoorbeeld tijdens 
het zelfstandig werken en het geven van instructie aan een deel van de 
groep: dan wordt er niet gelopen. Het zijn van die simpele 
voorbeelden.” 

Hebben slechte leerkrachten een negatieve houding naar de leerling toe en 
stellen zij geen paal en perk? 

“Bijvoorbeeld door hard te schreeuwen tegen het kind. En vooral het 
kind afwijzen en niet het gedrag: ‘Jij bent vervelend’, in plaats van ‘ Ik 
vind je gedrag vervelend’.  
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Een minder goede leerkracht zou zeggen: ‘Jij doet verkeerde dingen’, 
in plaats van: ’ik vind dit niet oké.’ Een goede leerkracht spreekt meer 
vanuit zichzelf en geeft de grenzen aan. Een minder goede leerkracht 
zal meer de vinger leggen op het kind. Hoe vervelend het kind dan is. 
Die geeft opnieuw geen grenzen aan, en geeft ook niet aan hoe hij het 
wel zou willen. Die geeft het kind geen enkele houvast zo van: ‘oh, jij 
doet iets verkeerd’, maar zegt niet: ‘ik vind dit niet prettig.’ ” 

Volgens Elsbeth moet door leerkrachten gezocht worden naar de specifieke 
behoeften van de leerlingen. Als dat niet lukt, is het blijkbaar raak: 

“Ik denk dat een slechte leerkracht een voorkeursbeleid heeft: het ene 
kind aardiger en beter vinden dan het andere kind. Zij zien niet de 
mens in alle kinderen en hebben dus niet het respect naar alle 
kinderen. Ik denk dat zij niet om kunnen gaan met diversiteit, in 
tegenstelling tot goede collega’s, omdat diversiteit ongrijpbaar is. Het 
liefst hebben zij alles hetzelfde.” 

“Slecht onderwijs is helemaal niet goed afgestemd op de kinderen. Je 
ziet dan een enorme hoge mate van gedragsproblematiek. Toen ik 
anderhalf jaar geleden op deze school kwam had ik het idee dat dit een 
school voor speciaal onderwijs was. Want alle kinderen hadden 
gedragsproblemen, zonder uitzondering. Nu, anderhalf jaar later, is dit 
enorm gereduceerd, simpelweg omdat wij beter in staat zijn 
antwoorden te vinden op de kinderen zelf, door een beter klimaat te 
creëren. ” 

Samenvatting en opbouw van dit proefschrift 
Anneke en Monica zijn twee (�¶extreme cases�·) leerkrachten van de 22 
leerkrachten die wij gevraagd hebben naar gedragsproblemen en hun 
omgang daarmee. Zij geven voorbeelden van situaties met leerlingen, die als 
problematisch beleefd zijn, gekoppeld aan de ervaren onmacht. Aan Elsbeth 
vroegen wij naar het onderscheid tussen goede en slechte leerkrachten in de 
omgang met gedragsproblemen voor de ideevorming over 
expertleerkrachten: de kern van dit proefschrift. Naast deze kern worden 
verschillende thema�·s in dit proefschrift uitgewerkt. Wij noemen de 
belangrijkste thema�·s en geven aan waar deze verder uitgewerkt worden.

In de interviews met de twee leerkrachten duikt de term �¶moeilijk�· herhaaldelijk 
op, vaak nog eens benadrukt met “ik vind”. Deze ervaringen worden versterkt 
in de context, die eveneens verschillend beleefd kan worden. Zo hield 
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Anneke het hoofd net boven water in een klas van 35 en had Monica moeite 
met gedragsproblemen in een klas van 23 leerlingen. Vooral de woorden van 
Anneke illustreren het subjectieve aspect in combinatie met een relationele 
aspect van gedragsproblemen zoals: “nooit het gevoel gehad dat het geklikt 
heeft” en “slecht contact”. Ook Elsbeth wijst op de gebrekkige relatie die in 
haar ogen vooral slechte leerkrachten hebben met het toepassen van “een 
voorkeursbeleid”. Geen enkel objectief gegeven in een leerling geeft garantie 
dat een leerkracht hem of haar mag of met hem of haar kan omgaan. 
Gedragsproblemen zijn afhankelijk van context, leerkracht en leerling.
In Hoofdstuk 2 gaan wij dieper in op de verschillende definities voor 
gedragsproblemen. Wij tonen hierin aan dat de definiëring daarvan context- 
en benaderingsafhankelijk is. Bij context onderscheiden wij de landelijk 
beleidsmatige context, de regionale context en de klassencontext. Bij de 
behandeling van de verschillende benaderingen laten wij de verschillen zien 
tussen gedragsproblemen als probleem van het kind, gedragsproblemen van 
het onderwijs of gedragsproblemen als weergave van de interactie tussen 
leerkracht en leerling. Dit zou de interactiecontext genoemd kunnen worden. 
Vooral in deze laatste benadering zijn gedragsproblemen een subjectief, 
relatief en relationeel fenomeen. Deze door ons gekozen benadering wordt 
gekenmerkt door dezelfde weerstand tegen het �¶labelen�· van leerlingen als 
waar Elsbeth zich over uitliet.
In Hoofdstuk 2 gaan wij ook in op een uitspraak van Anneke welke niet in dit 
hoofdstuk ter sprake is gekomen namelijk over de adviezen van de 
psycholoog van de schoolbegeleidingsdienst bij problemen:“Ga zelf eens 
voor een groep van zesendertig staan met je mooie ideeën”. Het is een 
uitspraak die typerend is voor de kloof tussen theorie en praktijk waartussen 
wij een brug proberen te slaan. De oorzaken voor die kloof en redenen ter 
overbrugging worden beschreven in Hoofdstuk 2, terwijl in Hoofdstuk 3 de 
algemene strategie behandeld wordt die wij mede daarvoor ontwikkeld 
hebben. Daarbij komt het onderscheid tussen enerzijds kwalitatief, en 
kwantitatief en anderzijds theoriegestuurd (�¶theory-driven�·) en datagestuurd 
(�¶data-driven�·) aan bod. Wij zullen in de loop van dit proefschrift onze nadruk 
verleggen van kwalitatief naar kwantitatief onderzoek en van �¶data-driven�· 
naar �¶theory-driven�·.
In Hoofdstuk 3 gaan wij dieper in op het zogenaamde expertparadigma. Dit 
paradigma geeft methodologische richtlijnen voor adequaat expertonderzoek. 
Wij spitsen dit toe op onderzoek naar experts in de omgang met 
gedragsproblemen. De uitspraak van Elsbeth, “in staat om zichzelf te 
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corrigeren, zijn eigen gedrag onder de loep te nemen en bij collega’s te 
checken of intervisie te hebben.” is één van de eigenschappen van 
expertleerkrachten. Experts oefenen namelijk bewust en zij reflecteren over 
het resultaat van oefenen. 

In Hoofdstuk 4 knopen wij aan bij de praktijk en doen dat op het grensvlak 
van kwalitatief-kwantitatief onderzoek waarbij dit onderzoek �¶data-driven�· is. 
Wij vragen interne begeleiders naar hun criteria voor een expert in de 
omgang met gedragsproblemen. In Hoofdstuk 5 verschuift de nadruk in de 
methode wat meer van �¶data-driven�· naar �¶theory-driven�· en is louter 
kwantitatief. In dit hoofdstuk vragen wij naar reacties van leerkrachten op 
(beschreven) gedragingen van leerlingen. Deze concrete gedragingen zijn 
gecategoriseerd op basis van onderzoek dat eveneens sterk 
praktijkgerelateerd is. Dit onderzoek, dat zicht biedt op de subjectieve 
aspecten van gedragsproblemen, beschouwen wij echter nog niet als volledig 
�¶theory-driven�·.
In Hoofdstuk 6 komen expliciete theorieën en hypothesen aan bod die 
passen binnen de door ons gekozen benadering. De nadruk ligt op de 
koppeling tussen onderwijsaanbod, leerlingbehoeften en gedragsproblemen. 
Elsbeth was daarin zeer expliciet: “Slecht onderwijs is helemaal niet goed 
afgestemd op de kinderen. Je ziet dan een enorme hoge mate van 
gedragsproblematiek”. Het afstemmen van het onderwijsaanbod op de 
specifieke behoeften van leerlingen noemen wij het relationele aspect van 
gedragsproblemen. Onderzoek en beschrijving van goede afstemming, dient 
als aanzet tot een �¶handleiding�· waar leerkrachten zoals Monica behoefte aan 
hebben. Het onderzoek in dit hoofdstuk is dus volledig �¶theory-driven�· en is 
grotendeels kwantitatief van aard. 
In Hoofdstuk 7 geven wij een samenvatting van dit proefschrift kijken wij terug 
op onze ambities. 
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2 Maatschappelijke achtergrond en theoretisch 
kader

2.1 Inleiding 
 
In dit hoofdstuk worden het maatschappelijk belang, de definities, de keuzen 
voor het paradigma en het theoretisch kader toegelicht. Deze onderwerpen 
betreffen de algemene onderzoeksvraag die luidt: 
 

Hoe definiëren leerkrachten gedragsproblemen en hoe gaan 
leerkrachten met gedragsproblemen om en waarin verschillen 
expertleerkrachten van niet-expertleerkrachten wat betreft de 
definiëring en omgang? 
 

Het maatschappelijk belang wordt beschreven in paragraaf 2.1.1 Daarin 
beschrijven wij dat terugdringing en preventie van gedragsproblemen een 
doelstelling is van het onderwijsbeleid van de overheid. Binnen dit beleid past 
deskundigheidsbevordering van de leerkrachten die met gedragsproblemen 
geconfronteerd worden. De wetenschap heeft geen praktisch werkbare 
oplossingen voor de omgang met gedragsproblemen, vandaar dat wij te rade 
gaan bij expertleerkrachten. 
Voor de benoeming van een expert is de domeinbepaling van expertise van 
de experts noodzakelijk. Mede om die reden gaan wij in paragraaf 2.2 
uitvoerig in op de definities van gedragsproblemen. Vervolgens worden de 
termen ‘expertleerkrachten ’ en ‘omgang’ verder uitgediept. De drie termen 
kunnen aan elkaar gerelateerd worden binnen het interactionele paradigma. 
De keuze voor dit paradigma wordt toegelicht in de paragraaf 2.3. Deze keuze 
is mede gebaseerd op de wens om de kloof te overbruggen tussen enerzijds 
de onderwijspraktijk en anderzijds onderwijskundig en (ortho)pedagogisch en 
psychologisch onderzoek. 
Binnen het gekozen paradigma wordt in paragraaf 2.4 ingegaan op typisch 
interactionele concepten, waarmee de term ‘omgang’ verder gespecificeerd 
wordt. Het betreft de concepten ‘conflict’ en ‘afstemming’. In paragraaf 2.5 
geven wij een overzicht van studies die zich voor een deel met het zelfde 
onderwerp bezig gehouden hebben. Ten slotte stellen wij in paragraaf 2.6 de 
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meer gespecificeerde onderzoeksvragen die in de daaropvolgende 
hoofdstukken beantwoord worden. 
 
2.1.1 Maatschappelijke achtergrond 
Schattingen wat betreft de prevalentie van gedragsproblemen liggen globaal 
tussen de vijf procent en de twintig procent (Chazan, Laing & Davis, 1994; 
Van der Ploeg, 1990; Peterson, 1996; Strain, Cooke & Apoloni, 1976; 
Winkley, 1996). Deze ruime marge hangt af van de gekozen definitie of 
methode en verschillen bovendien per land, streek, stad of plaats. Ook de 
schatting van de veranderingen in prevalentie over de tijd is onzeker. 
Epidemiologisch onderzoek naar trends zijn tot op heden zeer beperkt 
(Grietens, Ghesquiere & Pijl, 2006). Deze auteurs menen desondanks op 
basis van de beschikbare studies (bijvoorbeeld van Achenbach, Dumenci & 
Rescorla, 2003) dat er geen sprake is van een toename van prevalentie. Zij 
contrasteren deze conclusie met de perceptie op basis van de publieke opinie 
en beleidsmakers. Eén van de verklaringen voor het verschil tussen 
objectieve gegevens en beleving is dat gedragsproblemen subjectief en 
interactioneel zijn. Deze aspecten van de omgang van de leerkrachten met 
gedragsproblemen in de klas zijn onderwerp van deze studie. Voor de 
definitie van gedragsproblemen gebruiken wij voorlopig die van Merrett & 
Wehldall (1984): 
 

�x het gedrag dat het leergedrag van het kind belemmert en/of 
�x het gedrag dat medeleerlingen belemmert in het leren en/of 
�x het gedrag dat de leerkracht belemmert in zijn vaardigheid om 

effectief te handelen. 
 
Wij komen in dit hoofdstuk terug op de keuze voor de term 
‘gedragsproblemen’ omdat deze keuze niet voor hand ligt en op zichzelf een 
probleem vormt (Garner & Gains, 1996). Het oplossen of verduidelijken van 
dit probleem is noodzakelijk voor de definiëring van expertleerkrachten in de 
omgang met gedragsproblemen. Bij de definiëring van gedragsproblemen 
hanteren deskundigen en overheden officiële definities, terwijl praktijkwerkers 
ook omschrijvingen gebruiken die veelal impliciet blijven. Deze definiëringen 
komen niet altijd overeen, en de verschillende hanteringen beïnvloeden 
elkaar. De verschillende soorten omschrijvingen en de wijze waarop deze zich 
tot elkaar verhouden zullen wij behandelen. 
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Preventie 
Het persoonlijk en interpersoonlijk leed dat gepaard gaat met 
gedragsproblemen kan zich in de toekomst bestendigen of verhevigen 
(Hofstra, 2000; Nelson, Johnson, Marchand & Martella, 1996; Patterson, 
DeBarsche & Ramsey, 1989; Scholte, 1992). Daarbij moet gedacht worden 
aan toenemende problematiek voor het individu zelf, zoals in het extreemste 
geval zelfmoord, agressie, vandalisme en criminaliteit (Smith & Rutter, 1995). 
Dit brengt, naast leed voor de betrokkenen, kosten met zich mee zoals de 
financiering van speciale zorg, speciaal onderwijs en therapie. 
Vroegtijdige en adequate omgang met gedragsproblemen voorkomt de 
bestendiging van, of toename in problematiek (Hofstra, 2000; Van der Ploeg, 
1990) en de daarmee samenhangende maatschappelijke kosten. 
Del’Homme, Kasari, Forness & Bagley (1996) halen een censusonderzoek 
aan dat in opdracht van de federale overheid in de VS verricht is. Daaruit blijkt 
dat vroegtijdige signalering mogelijk is en dat ingrijpen noodzakelijk is. Uit dit 
onderzoek blijkt dat van de leerlingen die verwezen zijn naar het speciaal 
onderwijs op basis van ernstige gedragsproblemen (“Serious Emotional 
Disturbance” (SED), 17.4% op 9-jarige leeftijd en 50% op 12-jarige leeftijd als 
SED geïdentificeerd zijn. Del’Homme e.a. concluderen dat deze leerlingen 
waarschijnlijk op jongere leeftijd onaangepast gedrag vertoonden en als 
Emotional and Behavioral Disorders (EBD) gecategoriseerd zouden zijn. De 
categorie EBD duidt op minder ernstige problematiek dan SED. Zij pleiten 
ervoor, dat op zijn minst bij de constatering van EBD, interventies gedaan 
moeten worden, vóórdat de leerling op basis van SED doorverwezen wordt 
naar het speciale onderwijs. 
Ook Hofstra (2000, p.176) komt tot de conclusie dat “hoe langer een individu 
een ontwikkelingspad van onaangepast gedrag volgt, des te moeilijker het zal 
het zijn om naar een normaal ontwikkelingstraject terug te keren”. Zij baseert 
deze conclusie op haar studie welke deel uitmaakt van een longitudinaal 
onderzoek naar gedragsproblemen en emotionele problemen. In dit 
onderzoek zijn leerlingen gevolgd tot aan volwassenheid. 

Onderwijsbeleid 
De adequate en vroegtijdige omgang met probleemleerlingen en 
terugdringing van kosten zijn beide beleidsdoelstellingen van het 
zogenaamde Weer Samen Naar School (WSNS) beleid. In dit beleid wordt 
gestreefd de groei van het speciaal onderwijs om te buigen. De ombuiging 
van de groeitrend betekent dat minder leerlingen (dan voorheen) 
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doorverwezen worden naar het speciaal onderwijs. Dit brengt met zich mee 
dat de segregatie van leerlingen (zoveel mogelijk) vervangen wordt door 
integratie en handhaving. Hoewel deze laatste twee termen een verschillende 
connotatie hebben, heeft integratie in deze studie de betekenis van zowel 
handhaving als terugplaatsing. De terugdringing van de groei in de 
bekostiging van gedragsproblemen is tot op heden onderwerp in de 
onderwijspolitiek (Grietens e.a., 2006). Over deze toename in bekostiging 
bestaat politieke zorg (Van der Hoeven, 2006) en de adviezen om deze tegen 
te gaan zijn overgedragen aan het huidige kabinet. 
Ruijssenaars (1996) wijst op de implicatie van de WSNS doelstellingen: goed 
onderwijs is onderwijs in een school, waarin bij voorkeur alle leerlingen met 
hun individuele verschillen een plaats vinden. Dit is inclusief onderwijs. Een 
soortgelijk beleid wordt in de VS de inclusie beweging (‘inclusion movement’) 
(Peterson, 1996) en inclusief onderwijs (‘inclusive education’) genoemd 
(Meijer, 1996). 
Goed onderwijs voor allen stelt hoge eisen aan de leerkrachten. Goed 
onderwijs gaat uit van de verschillen tussen leerlingen in plaats van 
afstemming op de gemiddelde norm (Ruijssenaars, 1996). Dit ultieme doel is 
nastrevenswaardig, maar niet altijd realiseerbaar. Verschillende auteurs zoals 
Braaten e.a. (1988) en De Groot (1996) wijzen op de onhaalbaarheid in 
sommige gevallen en nuanceren als volgt: onderwijs in een reguliere 
(basis)school voor allen waar mogelijk en speciale zorg waar nodig. In het 
spanningsveld tussen ‘waar mogelijk’ en ‘waar nodig’ ligt ondermeer de 
deskundigheid van leerkrachten. Zo wijzen Von Isser, Quay & Love (1980) op 
de aanpak die verschilt voor sociaal teruggetrokken leerlingen, storend 
gedrag en onrijp gedrag. 
Op de voor- en tegenargumenten wat betreft de uitgangspunten of 
doelstellingen van inclusief onderwijs, wordt in dit onderzoek niet ingegaan. 
Wij verwijzen naar Meijer, Meijnen & Scheerens (1993) en Peschar & Meijer 
(1997) voor de beschrijving van WSNS-beleid. Zij geven een overzicht van de 
doelstellingen in een hiërarchische volgorde van voorwaarden. Dit houdt in 
dat het bereiken van de ene doelstelling de voorwaarde is voor het realiseren 
van een daaropvolgende. Zo is deskundigheidsbevordering in het 
basisonderwijs als doel, een voorwaarde voor adaptief onderwijs, welke op 
haar beurt weer een voorwaarde is voor het terugdringen van leer- en 
gedragsproblemen. 
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Deskundigheidsbevordering 
De verbetering van de deskundigheid van leerkrachten om met verschillen om 
te kunnen gaan vormt dus een nieuwe uitdaging en een voorwaarde voor 
inclusief onderwijs. De kennisontwikkeling bij individuele leerkrachten binnen 
de school als lerende organisatie (Derricks, Jungbluth, De Kat & Van Langen, 
1997) in combinatie met de toegankelijkheid van de expertise centra 
(Oudenhoven & Petersen, 1996) zouden een adequate omgang met 
verschillen tussen leerlingen tot stand kunnen brengen. Peschar & Meijer 
(1997) noemen Hofman & Guldemond (1995) die empirisch bewijs geven voor 
de voorwaarde van deskundigheid: succesvolle samenwerkingsverbanden 
onderscheiden zich van minder succesvolle samenwerkingsverbanden door 
beter adaptief onderwijs en door een hogere gepercipieerde vaardigheid van 
leerkrachten. Adaptief onderwijs heeft betrekking op het rekening houden met 
verschillen tussen leerlingen in de klassensetting en dus op microniveau. 
Een belangrijke consequentie van inclusief onderwijs is dat leerkrachten in het 
regulier basisonderwijs te maken krijgen met gedragingen van leerlingen, 
waarmee zij niet gewend zijn om te gaan (Kaufman & Wong, 1991). Om 
tegemoet te komen aan de behoeften van probleemleerlingen in de nieuwe 
situatie is een omschakeling vereist in het denken en handelen van de 
leerkracht (Brophy, 1996). Echter de verbetering van de vaardigheid van 
leerkrachten vormt een weerbarstige aangelegenheid (Nelson & Rutherford, 
1988). Het blijkt moeilijk om de resultaten uit experimentele of correlationele 
designs te implementeren in de praktijk omdat het onderzochte verschijnsel, 
met het oog op wetenschappelijke controle, ontdaan is van de vele 
praktijkinvloeden (Stevens & Van der Wolf, 2001). 
 
Kloof tussen wetenschap en praktijk 
Door diverse auteurs (Chall, 2000; Korthagen & Kessels, 1999; Robinson, 
1998; Robson, 1996; Schön, 1987 en Stevens & Van der Wolf, 2001) wordt 
gewezen op de kloof tussen theorie en praktijkopvattingen. Adviezen, op 
basis van onderzoek naar constructen en de relaties daartussen, zoals 
theorie over het handelen van leerkrachten in de onderwijsleersituatie, 
worden moeizaam in de praktijk opgevolgd (Barlow, Hayes & Nelson, 1984; 
Chall, 2000; Robson, 1996). Illustratief voor de kloof tussen de 
praktijk(werker) en (een vertegenwoordiger van) de wetenschap is de 
uitspraak van leerkracht Anneke die deelnam aan het onderzoek in Hoofdstuk 
1. Het betreft haar gedachten en die van haar collega’s over de adviezen van 
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de psycholoog van de schoolbegeleidingsdienst: “Ga zelf eens voor een 
groep van zesendertig staan met je mooie ideeën”. 
Voor overbrugging van de kloof, letterlijk genomen, liggen drie manieren voor 
de hand, namelijk: starten met bouwen aan de ene kant, aan de andere kant, 
of aan beiden kanten tegelijkertijd. Wubbels, Creton & Hooymayers (1993) 
starten aan de wetenschapstheoretische en methodologische zijde, terwijl de 
zogenoemde ‘action research’ (Robson, 1996) meer aan praktische zijde 
begint. Schön (1987) en in navolging Verloop, Van Driel & Meijer (2001)  en 
Stevens & Van der Wolf (2001) menen dat ter overbrugging eerst in de 
praktijk gezocht moet worden, daarna in de theorie, om vervolgens beider 
kennis met elkaar te vergelijken, waarna ten slotte het resultaat van de 
vergelijking aanboden wordt aan de praktijk.  
Stevens & Van der Wolf (2001) geven aan dat leerkrachten de praktijk van de 
onderwijsleersituatie vaak niet in vernieuwingsprogramma’s (h)erkennen. 
Aanloog aan Kounin (1977) wijzen zij op de gebrekkige ecologische validiteit 
van deze programma’s en noemen als belangrijke reden dat deze gebaseerd 
zijn op laboratoriumonderzoek en experimenten, die een klein raakvlak 
hebben met de complexiteit van de werkelijkheid in de onderwijsleersituatie. 
Nelson & Rutherford (1988) noemen dit de contextuele mislukking (‘contextual 
failure’) van de interventie. Zo onderzocht Witt (1986) de weerstanden van 
leerkrachten tegen het gebruik van schoolgeschikte interventies. De 
beslissing om een interventie te gebruiken hangt af van de effectiviteit, de 
beschikbare middelen en tijd, de theoretische oriëntatie en de ecologische 
indringendheid. Met dit laatste wordt bedoeld dat de interventie de normale 
gang van zaken in de klas niet mag verstoren. Op een indirecte manier blijkt 
de voorkeur en weerstand van leerkrachten bij het gebruik van interventies uit 
een nationaal onderzoek bij leerkrachten in de VS. Ringer, Doer, Hollenshead 
& Wills (1993) onderzochten welke interventies de leerkrachten zeggen te 
gebruiken bij gedragsproblemen in de klas. Enkele categorieën waarvan de 
leerkrachten konden aangeven of deze toepasbaar zijn waren onder andere 
beloning en straf, het dichtbij plaatsen van de leerling, en instructie 
technieken, zoals het elkaar helpen van leerlingen. De leerkrachten in het 
basisonderwijs hanteren - van de genoemde categorieën - belonen het meest. 
Verder gebruiken (ook expert) leerkrachten eerder vuistregels in de omgang 
met gedragsproblemen die nauwelijks enige connectie hebben met 
wetenschappelijk getoetste strategieën (Brophy, 1996; Brophy & McCaslin, 
1992). 



Maatschappelijke achtergrond en theoretisch kader 
 

 19 

Bij onderzoek naar interventies wordt weinig rekening houden met de 
complexiteit van de reguliere klassensetting. Een review van Nelson & 
Rutherford (1988) over de werkzaamheid van interventies bij 
gedragsgestoorde leerlingen (‘behaviorally disordered’) blijkt grotendeels 
studies te betreffen, waarbij het gaat om een enkele leerling in een speciale 
klas. 
Voor studies en overzichten van studies naar de aanvaardbaarheid voor 
leerkrachten van strategieën om in te grijpen bij leerlingen die zich misdragen, 
verwijzen wij naar Elliott (1988), Hall & Wahrman (1988), Johnson & Pugach 
(1990), Kazdin (1980a, 1980b) en Witt (1986). Uit de voorkeuren van 
leerkrachten en de praktische en ethische beperkingen, blijkt dat ecologische 
interventies noodzakelijk zijn. Ook kennis van de achtergrond van (het 
gedrag) de leerling is van invloed op het gebruik van positieve of negatieve 
interventies (Alderman & Nix, 1997). Dus ook het in beschouwing nemen van 
de achtergrond van de leerling duidt op de noodzaak van een ecologische 
aanpak. 
Uit de studies, genoemd in de voorafgaande alinea’s, blijkt dat bij interventies 
rekening gehouden moet worden met de context van zowel de leerling als de 
leerkracht. De interventie moet passen in de dagelijkse onderwijspraktijk van 
de leerkracht maar ook het in “dagelijks” leven van de leerling. Daarbij is 
kennis van de achtergrond van de leerling en de context waaronder de 
klassensituatie noodzakelijk. 
Stevens & Van der Wolf (2001) noemen naast het probleem van 
laboratoriumexperimenten, de “gekunsteldheid” van 
onderwijsvernieuwingsprogramma’s. Deze worden in de VS uitgeprobeerd in 
nauwe samenwerking met de experimenteerscholen en de universiteiten. Op 
de lange duur neemt de werking van effecten van de 
vernieuwingsprogramma’s af. De verklaring hiervoor ligt volgens hen in de 
progressief afnemende bemoeienis van de universiteit in de loop van het 
experiment. Samenvattend, door het smalle raakvlak tussen onderzoek en 
onderwijspraktijk hebben de vernieuwingsprogramma’s bij leerkrachten weinig 
draagvlak. 
 
Overbrugging kloof wetenschap en onderwijspraktijk 
Stevens & Van der Wolf (2001) veronderstellen dat de kans op het 
overbruggen van de kloof vergroot wordt door kennis bij de praktijkwerkers te 
verzamelen, te systematiseren en vervolgens te ijken aan theoretische 
kennis. Op deze manier wordt optimaal rekening gehouden met de 



Expertleerkrachten in de omgang met probleemgedrag 
 

 20 

handelingsruimte van de actoren. Net als Stevens & Van der Wolf werkt 
Korthagen (1999) de aanzet van Schön (1987) uit, waarbij het gaat om te 
streven naar de koppeling van de officiële theorieën en de subjectieve 
(impliciete of ‘tacit’ theorieën) ter verbetering van de onderwijspraktijk bij 
leerkrachten. De officiële theorieën zijn de wetenschappelijke theorieën, de 
impliciete theorieën zijn de min of meer idiosyncratische theorieën van de 
leerkrachten. Grietens e.a. (2006) noemen de impliciete theorieën ‘practice-
based evidence’. Systematisch wetenschappelijk onderzoek daarnaar wordt 
door hen als (lange termijn) preventie van gedragsproblemen voorgesteld. 
Het raadplegen van praktijkwerkers, door kennis en vaardigheden te 
inventariseren bij experts, is één van de twee te onderscheiden doelen bij 
expertonderzoek. Het eerste doel lijkt praktisch van aard: het wiel wordt niet 
nog eens uitgevonden. Het tweede doel is te typeren als fundamenteel 
wetenschappelijk: wat is de structuur van het denken en handelen van een 
expert? (Meyer & Booker, 1991). Wij gaan in Hoofdstuk 3 dieper in op het 
zogenaamde expertparadigma. In dat paradigma is één van de eisen dat 
derden, bekend met het domein van expertise, de expert aanwijzen. Wij 
noemen dit de praktijkzijde van het onderzoek. 
De theoriezijde van ons onderzoek bestaat ondermeer uit de koppeling van 
de termen ‘gedragsproblemen’ dan wel ‘probleemgedrag’, ‘omgang’, 
‘afstemming’, ‘behoeften’ en ‘onderwijsaanbod’. Voor inzicht in de omgang 
met gedragsproblemen gebruiken wij theoretische kennis. Het koppelen van 
praktijkkennis en theoretische kennis vindt vervolgens plaats met de vraag of 
een expert (volgens de practici in het onderwijsveld) ook beter omgaat met 
gedragsproblemen (volgens theoretische inzichten)? 
 
Verbetering van onderwijs 
Naast de politieke en pedagogische doelstellingen van inclusief onderwijs, 
heeft onderzoek naar de praktijkkennis van leerkrachten als nut, dat het een 
aanzet kan geven tot de professionalisering van die groep. Een van de 
kenmerken van professionalisering is de ontwikkeling en erkenning van eigen 
expertise. Aansluiting bij de praktijk op microniveau, namelijk de 
onderwijsleersituatie, vormt globaal de aanpak van dit onderzoek naar de 
denk- en handelingsstrategieën van leerkrachten in het basisonderwijs. Om 
het principe van een goede aansluiting te optimaliseren, dient de situatie van 
de onderwijsleerpraktijk met betrekking tot leerlingen met gedragsproblemen 
in kaart te worden gebracht. Vanuit de beschreven tendensen, die in de 
praktijk plaatsvinden, kunnen aanknopingspunten met pedagogische en 
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psychologische theorieën gezocht en gevonden worden. Deze min of meer 
formele theorieën worden “beleden” en “gedragen” door orthopedagogen en 
psychologen die deel uitmaken van de verzorgingsstructuur van het 
onderwijs. Ook deze verzorgingstructuur ziet zich geplaatst voor de 
doelstellingen van inclusief onderwijs. De koppeling van de praktijkkennis met 
de theoriekennis zal de advisering aan de onderwijsgevenden door de 
deskundigen vergemakkelijken, zo wordt verondersteld. 
 
Samenvatting
De bovenstaande alinea’s kunnen als volgt samengevat worden: het 
onderzoek past binnen het huidige onderwijsbeleid, is strategisch procesmatig 
adequaat, dient de deskundigheidsbevordering van de leerkrachten en toont 
aan deskundigen wat er in de praktijk leeft. Vooral deze laatste aspecten 
bevorderen de communicatie tussen praktijkwerkers, psychologen, 
pedagogen en wetenschappelijk onderzoekers. Deze aspecten behoren tot 
de brugfunctie die dit onderzoek wil vervullen. 
 
Overzicht van vervolg van dit hoofdstuk 
In paragraaf 2.2 gaan wij ondermeer op de definiëringproblemen van de drie 
hoofdtermen van de algemene onderzoeksvraag. Deze luidt: 
 

Hoe gaan expertleerkrachten om met gedragsproblemen in het regulier 
basisonderwijs? 

 
Het gaat hier om de termen ‘gedragsproblemen’, ‘expertleerkrachten’ en 
‘omgang’. In paragraaf 2.2.1 behandelen wij de definiëring van 
gedragsproblemen in de praktijk, waarbij wij het beslissingsproces van 
signaleren tot verwijzen naar speciale zorg doorlopen. In paragraaf 2.2.2 
geven wij de connotaties en denotaties van gedragsproblemen, synoniemen 
en aanverwante termen. Dit kan gezien worden als een semantische analyse 
(Hox, 1997; Swanborn, 1990). Naast de semantische analyse noemt Hox ter 
exploratie, de theoretische analyse van een concept. Swanborn noemt dit de 
‘analyse van de kerntheorie’. Voordat wij echter ingaan op de analyse van de 
kerntheorie en uitwerking daarvan (Hoofdstuk 6) behandelen wij de 
theoretische oriëntatie. Dit doen wij in paragraaf 2.3. Het leidt de onderzoeker 
naar onderzoeksobjecten en eigenschappen van objecten, die beschouwd 
worden als relevant voor de beschrijving en interpretatie van een sociaal 
proces (Swanborn, 1990). In het huidige onderzoek zijn dit de kenmerken van 
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gedragsproblematische leerlingen, kenmerken van de (expert)leerkracht en 
kenmerken van de omgang tussen beide partijen. Wij geven een beschrijving 
van drie soorten oriëntaties ten aanzien van gedragsproblemen namelijk de 
kindeigenschappen-, de schoolfactoren- en de interactie- of interactionele 
benadering. Wij maken expliciet een keuze voor de interactionele benadering 
en beschrijven in paragraaf 2.4 drie algemene theorieën die passen binnen de 
gekozen benadering: de conflicttheorie, de interpersoonlijke 
persoonlijkheidstheorie en de afstemmingstheorie. In de combinatie van deze 
theorieën zijn de termen expertleerkracht, omgang en gedragsproblemen 
onlosmakelijk met elkaar verbonden. Het vervolg van dit hoofdstuk kan gezien 
worden als ‘framing the problem’ in tegenstelling tot de uitwerking en 
toepassing van de theorie (Creswell, 2003). Dit laatste doen wij in Hoofdstuk 
6. 

 
 
2.2 Problemen bij de keuzes voor definities van 

gedragsproblematiek en expertleerkrachten  
 
Theoretische constructen die in de sociale wetenschappen gebruikt worden 
zijn vaak zeer complex en hebben een indirecte relatie met de werkelijkheid 
die zij proberen te beschrijven of te verklaren (Hox, 1997). Verschillende 
termen worden vaak voor hetzelfde fenomeen gebruikt en verschillende 
fenomenen worden vaak aangeduid met dezelfde term. Dit kan liggen aan de 
vaagheid van het fenomeen en/of de vaagheid van de termen. De 
meerduidigheid van een term en/of het feit dat meerdere termen verwijzen 
naar hetzelfde fenomeen, hindert onderzoekers bij het nemen van 
beslissingen welke termen zij in hun onderzoek opnemen (Skinner, 1996). 
Bovendien werkt de verschillende benaming van de constructen de 
accumulatie van de onderzoeksbevindingen tegen. Naast deze algemene 
bezwaren die juist gelden voor gedragsproblemen, is domeinbepaling voor de 
benoeming van een leerkracht als expert noodzakelijk. Is het domein van 
expertise onduidelijk dan is het ook onduidelijk of iemand een expert is. In 
deze paragraaf is hoofdzakelijk geprobeerd enige duidelijkheid te verschaffen 
in het gebruik van de termen die staan voor, en gerelateerd zijn aan 
gedragsproblemen. 
Voor het onderwerp in dit onderzoek, “expertleerkrachten in de omgang met 
probleemgedrag”, ligt de definiëring van zowel ‘probleemgedrag’ als 
‘expertleerkrachten’ als ‘omgang’, niet voor de hand. Over de term ‘leerkracht’ 
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zal mogelijk minder discussie ontstaan dan over de term ‘expertleerkracht’. 
Een leerkracht is een persoon die aangesteld is door het schoolbestuur om 
les te geven aan leerlingen en daartoe een wettelijk erkende opleiding2 met 
succes (diploma) volbracht heeft. Voor de expertleerkracht3 ligt de definiëring 
lastiger. Dit geldt eveneens voor ‘probleemgedrag’ en de term ‘omgang’. Wij 
zullen aantonen dat expertise (de mate waarin iemand een expert is) nauw 
verbonden is met ‘omgang’ en dat ‘gedragsproblemen’ en ‘omgang’ beiden 
gekoppeld zijn aan ‘expertise’. In de volgende paragrafen gaan wij vooral in 
op de term ‘gedragsproblemen’. De term ‘omgang’ krijgt een meer precieze 
betekenis aan het eind van dit hoofdstuk in paragraaf 2.4.3, terwijl de term 
‘expert’ uitgewerkt wordt in Hoofdstuk 3. 
Bij de definiëringsproblemen van gedragsproblemen gaan wij in op de 
definiëring in de praktijk. Hierbij worden de invloeden op de definiëring op 
verschillende niveaus onderscheiden: landelijk of wel macroniveau, regionaal 
of wel mesoniveau en klas of wel microniveau. De definities, die gebruikt 
worden door onderzoekers, betreffen studies en uitspraken van onderzoekers 
over dit onderwerp. Het gaat daarbij om het gebruik van de verschillende 
termen voor gedragsproblemen binnen verschillende wetenschappelijke 
tradities dan wel oriëntaties. 
 
 

                                                      
2Darling-Hammond & Sykes (2003) stipuleren het onderscheid in ‘gecertificeerd’ en 
‘gelicenseerd’. De eerste term verwijst naar het succesvol volbrengen van een officiële 
opleiding waardoor op basis van het verkregen diploma een beroep wettelijk 
uitgeoefend mag worden. De tweede term verwijst slechts naar de toestemming van 
de overheid voor het uitoefenen van een beroep waarbij de opleiding of het succes 
daarin geen noodzakelijke voorwaarde is. De desbetreffende departementen hebben 
het onderscheid tussen licentie en certificatie verder vervaagd door ook gelicenceerde 
leerkrachten zonder officiële opleiding te certificeren met verlaagde standaards. 
Darling-Hammond & Sykes (2003) vermelden de gevolgen van een dergelijk beleid: 
van de leerkrachten in de VS die gelicenseerd zijn door de kwaliteitsstandaards te 
verlagen, verlaat 50% tot 80% het onderwijs binnen drie jaar. Dit percentage is het 
dubbele van dat van gecertificeerde leerkrachten. 
3 Darling-Hammond & Sykes (2003) wijzen op inflatoire effecten voor de term “highly 
qualified” als gevolg van overheidsmaatregelen. Deze kwalificatie mocht louter gelden 
voor een leerkracht die de officiële opleiding succesvol gevolgd heeft. Echter, in tijden 
van leerkrachtentekort blijkt deze kwalificatie ook aan leerkrachten toegekend te 
worden die slechts aan de alternatieve programma’s begonnen zijn, deze niet 
afgemaakt hebben en dus ook niet gecertificeerd zijn. 
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2.2.1  Beslissen over verwijzen: definiëring in de praktijk 
Bij het toewijzen van speciale zorg is een goede omschrijving van de 
problematiek cruciaal. Het beslissingsproces daartoe heeft verschillende 
fasen en lijkt het meeste houvast te geven voor definiëring van 
gedragsproblematiek. Foute beslissingen lijken het kleinst in de laatste fase, 
waar toewijzing of plaatsing gebeurd. Deze fouten kunnen zijn: onterechte 
speciale zorg voor diegenen die het niet nodig hebben of onterechte 
onthouding van zorg voor diegenen die het wel nodig hebben. Wij zullen 
beschrijven dat bij gedragsproblemen eenduidigheid van de definitie instabiel 
of niet-valide is (Meijer, 1996). Wij gaan in op definiëringsverschillen tussen 
landen, regio’s, schoolklassen, diagnostici en leerkrachten. 
Aan handhaving en integratie dan wel doorverwijzing en segregatie van 
leerlingen, liggen tal van beslissingen door diverse betrokkenen ten 
grondslag. De beslissingsprocessen zijn ondermeer onderzocht of 
beschreven door Meijer, Pijl & Rispens (1986), Ysseldyke (1986), Petersen 
(1996), Peterson (1994) en Hunt & Marshall (1998). Bij verwijzing gaat het om 
wijziging van een oude in een nieuwe situatie: de leerling wordt verwezen van 
de ene instelling (of zorg) naar de andere. Bij deze verwijzing zijn diverse 
belangen gemoeid die niet direct het belang van de leerling hoeven te 
betreffen. Deze belangen kunnen grofweg onderscheiden worden in 
persoonlijke en politiek-financiële belangen. In het eerste geval gaat het om 
de belangen van de direct betrokkenen in de microsituatie, waarin het gaat 
om de interpersoonlijke contacten in de klas. Het politiek financieel belang 
omvat de begrotingsdiscipline op landelijk en regionaal niveau. Wij doorlopen 
de definiëringsproblematiek van macro- tot microniveau. Vooral dit laatste 
niveau krijgt de nadruk. 

Definiëring gedragsproblemen op macroniveau 
Op macroniveau wordt in de strijd der belangen ondermeer definiëring en 
herdefiniëring van het fenomeen gedragsproblemen gebruikt. Zo 
herformuleerde de overheid in de VS regelmatig de term voor 
gedragsproblemen om de kosten voor de (dure) speciale zorg te beperken. 
De term ‘serious’ in de overheidsdefinitie van SED heeft de bedoeling om 
grenzen aan verwijzing voor speciale zorg te stellen, door alleen de ernstigste 
gevallen voor speciale zorg in aanmerking te laten komen. Peterson (1996) 
laat ‘serious emotional disturbance’ (SED) samenvallen met ‘emotional or 
behavioral disordered’ (EBD), waarbij hij de Amerikaanse overheidsdefinitie in 
feite negeert. De termen onaangepast (‘maladaptive’) en afwijkend gedrag 
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(‘deviant behavior’) zijn tevens onderdeel van controversies. Volgens 
Peterson (1995) had Bower -een lid van een adviesraad voor overheid in de 
VS- juist onaangepast gedrag op het oog toen deze indertijd de definitie 
voorstelde van SED. Echter de federale overheid van de VS sloot in 1995 juist 
deze groep expliciet uit, uit angst voor rekbaarheid van het begrip en de 
daarmee gepaard gaande groei van speciale zorg. 
Een leerling met hetzelfde soort (onaangepast) gedrag, wordt door een 
aanscherping voor verwijzing naar speciale zorg een EBD-leerling genoemd. 
Deze leerling komt in tegenstelling tot de als SED gedefinieerde leerling niet 
in aanmerking voor speciale zorg. Het aanscherpen van de definitie, heeft dus 
tot doel, de selectie voor speciale zorg strenger te maken. Aanscherpen van 
de criteria of aanpassen van de definitie door de overheid geven dus 
verschuivingen in de verwijzing naar speciale zorg (Hunt & Marshall, 1998; 
Peterson, 1994; Ysseldyke, 2000). 
In de Nederlandse situatie is een trend zichtbaar van toename in aanspraak 
op extra zorg voor zogenaamde cluster 4 leerlingen (landelijke Commissie 
Toezicht Indicatiestelling, LCTI, 2006). Dit cluster betreft leerlingen met 
ernstige problemen in gedrag, ontwikkelingsproblemen en/of psychiatrische 
problemen. Deze toename in aanspraak zou, volgens de geconsulteerde 
vertegenwoordigers van Regionale Expertise Centra’s (REC’s), mede het 
gevolg zijn van de relatief makkelijke toegankelijkheid van leerlinggebonden 
financiering. Een andere reden is dat de criteria voor toewijzing niet zozeer 
verruimd, maar eerder niet strikt genoeg nageleefd worden door de daarvoor 
ingestelde Commissies voor de Indicatiestelling (CVI) (LCTI, 2006, Bijlage 4). 
De Landelijke Commissie Toezicht Indicatie Stelling zou “in ruim tien procent 
van de positieve toekenning tot een ander besluit komen” (LCTI, 2006, Bijlage 
3, p. 11). Het betreft dossieronderzoek met betrekking tot toekenning van 
extra zorg voor cluster 4 leerlingen door de CVI. Verschuivend financieel 
beleid, budgettaire mogelijkheden en toepassing of aanpassing van criteria 
beïnvloeden elkaar en dus ook de definiëring van gedragsproblemen. 
 
Definiëring gedragsproblemen op mesoniveau 
Op meso- of regionaal niveau worden verschillen in verwijzing van 
gedragsproblemen per regio in verband gebracht met de aanwezigheid van 
speciale zorg (Meijer, 1996; Oudenhoven & Petersen, 1996). Zo vonden 
Oudenhoven & Petersen (1996) en LCTI (2006, Bijlage 2) steun voor de 
veronderstelling dat de verschillen in de mate van doorverwijzing tussen 
(twee) regio’s terug te voeren zijn op de aanwezigheid en beschikbaarheid 
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van speciaal onderwijs of extra voorzieningen zoals kinderpsychiatrische en 
pedologische instituten. Deze verschillen in doorverwijzing zijn niet 
verklaarbaar door verschillen in problematiek bij leerlingen. De aanzuigende 
werking van de middelen dan wel het aanbodmechanisme (Meijer, 1996) 
doorkruist de definiëring bij plaatsing: een kind met dezelfde (gedrags-) 
problematische kenmerken, heeft meer kans op verwijzing in een regio waar 
de bereikbaarheid en toegankelijkheid voor speciale zorg eenvoudiger is. 
 
Definiëring gedragsproblemen op microniveau 
Op microniveau kunnen bij verwijzing diverse stadia onderscheiden worden. 
In het beslissingsproces onderscheiden Meijer e.a. (1986) descriptief de 
stappen signalering, aanmelding, diagnostisering, teamoverleg en handeling. 
De signalering en aanmelding vinden meestal plaats in de reguliere 
basisschool, terwijl de diagnostisering en de toelatingsbeslissing door de 
commissies van onderzoek gedaan wordt. In Nederland waren deze 
commissies van onderzoek tot voor kort verbonden aan de scholen voor 
speciaal onderwijs. Ysseldyke (1986) noemt als algemene procedure in de 
VS: signalering, aanmelding, diagnostisering en beslissing voor speciale zorg. 
Bij elk van de stappen wordt, impliciet dan wel expliciet, een definitie 
gehanteerd voor de problematiek van (of met?) een leerling: het 
gesignaleerde probleem moet beschreven worden, zodat de adequate 
oplossing gevonden kan worden. Een opvallend punt daarbij is, dat leerlingen 
vaak niet louter op gedragsproblematiek beoordeeld worden. 
Gedragsproblemen hebben namelijk een samenhang met leerproblemen. 
Patterson, DeBarysche & Ramsey (1989) beschrijven de relatie tussen 
gedragsproblemen als primair en secondair. Primair houdt in dat 
gedragsproblemen veroorzaakt worden door leerproblemen terwijl bij 
secondair de oorzakelijke relatie omgekeerd is aan die van de primaire. De 
samenhang, ongeacht primair of secondair, wordt vanwege de moeizame 
ontrafeling van deze co-morbiditeit, vaak expliciet in onderzoeken betrokken 
(Maas, 1992; Derricks, Jungbluth, De Kat & Van Langen, 1997; Houtveen, 
Pijl, Pijl, Reezicht & Vermeulen, 1997). Om deze samenhang te benadrukken 
kiezen de auteurs vaak voor de termen ‘probleemleerlingen’ en ‘risico-
leerlingen’ (Oudenhoven & Petersen, 1996b). Bij de laatste term moet 
gedacht worden aan leerlingen met eigenschappen die in een bepaalde 
omgeving opgroeien, waarvan bekend is dat die samenhangt met een 
ongunstige ontwikkeling. Daarmee is de groep probleemleerlingen een 
deelverzameling van risicoleerlingen. 
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Wij behandelen eerst het beslissings- en het diagnosticeringsproces en 
daarna het signaleringsproces. 
 
Beslissings- en diagnosticeringsproces 
In de klassesetting vonden Maas (1992) en Maas & Meijnen (1998) voor een 
gelegenheidsteekproef van basisscholen in de provincie Utrecht, dat het 
prestatieniveau van de leerling in verhouding tot de groeps- of klasgenoten 
een belangrijke verklarende variabele is voor de verwijzing naar, en plaatsing 
van die leerling in het speciaal onderwijs. Naast het relatieve prestatieniveau, 
bleek het gedrag van de leerling niet van belang voor de verwijzing. De kans 
om in het speciaal onderwijs geplaatst of toegelaten te worden hangt dus niet 
alleen af van de objectieve leerprestaties, maar ook van het prestatieniveau 
van de eigen basisschoolgroep. De context op microniveau beïnvloedt 
daarmee de verwijzing en dus de definiëringscriteria. 
Op het grensvlak van uiteindelijke plaatsing en diagnosticering wijzen 
Ysseldyke (1986) en Walberg (1993) voor de VS en Lutje Spelberg (1996) 
voor de Nederlandse situatie op de feilen in het instrumentarium om te 
diagnosticeren. Voor adequate diagnosticering is een hoge betrouwbaarheid 
(.90) noodzakelijk. De meeste tests die gebruikt worden voor diagnosticering 
voldoen niet aan deze eis. Bij twee groepen, waarvan de ene groep al 
benoemd is als groep met leerstoornissen in een speciale zorg setting terwijl 
de andere groep bestond uit lage presteerders in een reguliere setting, kon 
met een discriminantanalyse geen onderscheid gevonden worden tussen de 
twee groepen leerlingen. Dit ondanks de betrouwbaarheid van de meer dan 
50 gebruikte tests, waaronder de Peterson-Quay Problem Behavior Checklist. 
Een tegenovergesteld resultaat vindt Peterson (1996) voor de Child 
Behavioral Checklist. De als EBD gediagnosticeerde en daarvoor in 
behandeling genomen leerlingen vallen buiten de twee standaarddeviaties, 
terwijl dat slechts voor een klein percentage leerlingen geldt, die “maar” als 
risico-leerling en als leerproblematisch geclassificeerd zijn. 
Ten aanzien van Cluster 4 merken Grietens e.a. (2006, p. 11) op dat 
“classificerende diagnostiek van de problemen in cluster 4 nog steeds een 
hachelijke onderneming is”. “Hachelijk” omdat de criteria van de Diagnostical 
and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM-IV) niet altijd eenduidig 
geformuleerd zijn, verschuiven, of dat diagnostische instrumenten ontbreken. 
Nauw verbonden met de verklaring voor de onzuiverheid en 
onnauwkeurigheid van tests, is de mogelijkheid van onjuiste hantering van de 
tests door de diagnostici. Het proces van beslissingen voor verwijzing is 
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cumulatief (Meijer, 1986). Deze cumulatie heeft twee aspecten: Bij het eerste 
aspect wordt de beslissingsruimte voor anderen gering om tot een andere 
oplossing te komen dan plaatsing in het speciaal onderwijs indien het regulier 
onderwijs een leerling eenmaal als probleemleerling aanmeldt. Het tweede 
aspect, verwant met de beperking van de beslissingsruimte, omvat de 
bekrachtiging door diagnostici van de door de leerkrachten en ouders 
geformuleerde problemen (Meijer, Meijnen & Scheerens, 1993). 
 
Signaleren 
Het startpunt van beslissingen over verwijzing ligt in de microsituatie van het 
onderwijs, ofwel in de klas. Daar gaat het signaleren van problemen ten 
aanzien van leerlingen door de leerkracht aan vooraf. Dit signaleren is een 
relatief, normatief en subjectief proces. Aan het eind van dit hoofdstuk kunnen 
wij daaraan toevoegen dat het bij gedragsproblemen om een interactioneel 
proces gaat. Deze processen zijn nauw met elkaar verbonden, wat zal blijken 
uit de volgende paragrafen. Wij gaan in de volgende paragrafen in op de 
relatieve en subjectieve processen. Het interactioneel proces behandelen wij 
in de paragraaf 2.4 en diepen wij verder uit in Hoofdstuk 6. 
Maas (1992) noemt, bij de aanwijzing van problematische leerlingen, de 
relatieve beoordeling van leerkrachten ten opzichte van de groep. Dit houdt in 
dat een leerkracht niet zozeer uitgaat van het absolute prestatieniveau van de 
leerling, maar van het prestatieniveau van de leerling in verhouding tot het 
groepsniveau. Zo kan dezelfde absolute prestatie afhankelijk van het 
groepsniveau als slecht, gemiddeld of goed beoordeeld worden. In dit 
verband heeft bijvoorbeeld de leerling die het slechtst scoort in de groep, de 
grootste kans als problematisch aangeduid of gedefinieerd te worden. Hoe 
leerlingen zich gedragen is mede van invloed op de definiëring. Naarmate het 
leerlinggedrag slechter is in combinatie met het lage relatieve prestatieniveau 
is de kans groter dat deze leerling als problematisch wordt beschouwd (Maas, 
1992). 
Nauw verbonden met de relatieve definitie van probleemleerlingen is de 
normatieve opvatting ervan. Van der Ploeg (1990, p. 13) noemt 
probleemgedrag “een relatief concept dat aan de orde is als de in een 
bepaalde omgeving heersende normen en regels worden overschreden”. De 
relatieve beoordeling uit de vorige alinea zou een normatieve beoordeling 
genoemd kunnen worden. De norm ontwikkelt zich in de concrete situatie met 
de huidige groep leerlingen. De norm kan ook ontstaan door ervaring met 
meerdere groepen over meerdere jaren. Naast het ontstaan van normen door 
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het contact met concrete groepen, kunnen normen ontstaan uit ideaalbeelden 
of wensen op basis van het vergelijken van de eigen groep met die van 
andere leerkrachten. Het onderzoek van Houtveen e.a. (1997) geeft aan dat 
leerkrachten vaak met impliciete normen en verwachtingen hun leerlingen 
beoordelen en al dan niet doorverwijzen (Peschar & Meijer, 1997). Deze 
impliciete normen kunnen ook een vertekend beeld opleveren van de 
werkelijke problematiek van leerlingen. Zo vonden Andrews, Wisniewksi & 
Mulick (1997) dat leerkrachten leerlingen met ‘severe behavioral handicaps’ 
disproportioneel vaker doorverwezen naar speciale zorg als de leerlingen 
groter of zwaarder waren dan de gemiddelde leerling. Jongens maakten 
overigens ook een grotere kans om doorverwezen te worden. 
Geboortemaand, IQ, leerprestaties en ras deden er niet toe. Andrews e.a. 
adviseerden betere training van leerkrachten om hun vertekende beeld te 
herkennen en te corrigeren.  
Een uitspraak van Farrell (1995, p. 6) illustreert dat relatieve en subjectieve 
aspecten nauw met elkaar verbonden zijn: ”However definitions of Emotional 
and Behavioral Disorders (EBD) also depend to a great extent on our 
perceptions of what is normal and acceptable behaviour. There is no objective 
and measurable reality about EBD”. In deze uitspraak, die weinig hoop lijkt te 
laten voor wetenschappelijk onderzoek, duidt de term ‘perceptions’ op het 
subjectieve aspect, terwijl de term ‘normal’ verwijst naar het normatieve of 
relatieve aspect. 
In het kader van kenmerken van leerlingen, verwijzen Pijl & Pijl (1993) en 
Meijer, Meijnen & Scheerens (1993) naar Ysseldyke die aangeeft, dat 
verschillende leerkrachten dezelfde eigenschappen van leerlingen hinderlijk of 
juist wenselijk vinden. Hunt & Marshal (1998) geven eveneens voorbeelden 
van verschillen in het accepteren van leerlinggedrag. Dit is afhankelijk van wat 
een leerkracht wenselijk acht in een klas. Een vergelijkbare uitspraak over 
probleemleerlingen wordt ook gedaan door Meijer, Pijl & Rispens (1986). 
In de behandeling van de subjectieve processen past ook de optie van 
Peschar & Meijer (1997) als verklaring voor het empirisch aangetoonde 
gegeven, dat sommige probleemleerlingen een schooljaar later niet als 
zodanig beschreven werden door leerkrachten. Deze instabiliteit van 
leerlingproblemen (r=.34) zou in sommige gevallen toegeschreven kunnen 
worden aan de nieuwe leerkracht bij overgang naar een hogere groep. Meer 
specifieke verklaringen, die overigens niet door de onderzoekers genoemd 
worden, zijn: 1) de nieuwe leerkracht wordt weliswaar met hetzelfde gedrag 
geconfronteerd, maar vindt het niet hinderlijk. 2) De problemen komen niet 
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meer voor door de (pro)activiteit van de nieuwe leerkracht of het team 
(Kounin, 1977). 3) De leerling zelf of diens thuissituatie is veranderd. 
In het onderzoek van Derriks & De Kat (1998) zijn de -met een Delphi-
methode- bevraagde deskundigen het erover eens, dat het oordeel over de 
ernst van de problematiek van een kind een subjectieve kwestie is. Deze 
inschatting van de ernst hangt volgens diezelfde deskundigen samen met de 
draagkracht, mogelijkheden en expertise van de verschillende leerkrachten en 
met de voorzieningen op schoolniveau. Het signaleren van problemen hangt 
dus samen met de mogelijkheden om tot oplossingen te kunnen komen. 

Samenvatting en conclusie bij definiëring in de praktijk 
Over verwijzing op basis van objectieve criteria en definities bestaan de 
nodige twijfels. Financieringsbeslissingen op landelijk niveau hebben effect op 
de gehanteerde definiëring van gedragsproblemen. Deze definiëring is van 
invloed op de eventuele verwijzing van de leerling naar speciale zorg. Deze 
heeft op regionaal niveau een aanzuigende werking op de verwijzing van 
leerlingen die minder functioneren. Op microniveau wordt beslist tot verwijzing 
onder invloed van sociale processen zoals het inperken van de 
beslissingsruimte van diegenen die verantwoordelijk zijn voor verwijzing en de 
bekrachtiging van een eenmaal ingenomen standpunt door betrokkenen en 
belanghebbenden onder wie de leerkracht. 
De eerder genoemde aanbodmechanismen, de budgetbeperkingen, de 
inperking van de beslissingsruimte en het bekrachtigingsmechanisme, vallen 
onder de ‘push and pull’ factoren van de verwijzing naar, en het 
toelatingsproces tot speciaal onderwijs (Meijer e.a., 1993). De ‘push and pull’ 
factoren beïnvloeden dus het beslissingproces gegeven het gedrag of de 
prestatie van de leerling. Of anders gesteld, twee leerlingen met hetzelfde 
gedrag, hebben een verschillende kans om doorverwezen te worden naar, en 
aangenomen te worden in het speciaal onderwijs, door de invloed van de 
zojuist genoemde factoren. 
Deskundigen en onderzoekers zijn vaak van oordeel dat gedragsproblemen in 
de microsituatie een relatief of normatief en subjectief fenomeen is. De 
relevantie van deze context en de perceptie van leerkrachten van 
gedragingen van leerlingen blijken eveneens uit verschillende empirische 
studies. De diagnostische instrumenten die dienen om deze subjectiviteit te 
beteugelen, zijn voor deze taak vaak niet geschikt of nauwkeurig genoeg. 
Als voorlopige conclusie kunnen wij nu stellen dat de definiëring van 
gedragsproblemen context gebonden en subjectief van aard is. De context 
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wordt mede bepaald door de beschikbare middelen of aanwezige 
beperkingen. Deze beperkingen kunnen ook liggen in de vaardigheden van 
de leerkracht. Wij kunnen deze conclusie in een algemeen model 
presenteren. In Figuur 2.1 staat Model 1 ‘Definiëring van gedragsproblemen 
door leerkracht’. In dit model wordt de probleemdefiniëring beïnvloed 
(aangegeven met pijlen) door leerkracht- en leerlingkenmerken en door de 
contextfactoren. Bij deze contextfactoren beperken wij ons tot de groep- en 
schoolkenmerken. Het model bevat slechts de belangrijkste relaties en moet 
opgevat worden als denkkader. Het model wordt in dit proefschrift verder 
uitgewerkt. 
 
 

 
 
2.2.2  Theoretische definities voor gedragsproblematiek 
In het voorgaande hebben wij de omstandigheid behandeld dat de 
beschrijving van hetzelfde soort gedrag bij eenzelfde leerling, afhankelijk is 
van factoren op verschillende niveaus. Daarna hebben wij een model 
gepresenteerd met invloeden op school-, klasse-, leerkracht- en leerling-
niveau. 
Bij de problemen voor definiëring van gedragsproblemen zijn niet alleen de in 
de praktijk gebruikte definities meerduidig, vaak zijn de definities afhankelijk of 
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Figuur 2.1: Model 1 
Definiëring van gedragsproblemen 
door leerkracht 
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exclusief voor een theorie of theoretische oriëntatie. Deze is vaak impliciet 
zichtbaar in de naamgeving of definiëring van het fenomeen. De 
veronderstellingen bij verschillende definities komen in de volgende 
paragrafen aan bod. Met het rekenschap geven van de veronderstellingen 
wordt duidelijk welk fenomeen en domein bedoeld wordt Dit helpt bij de 
afleiding van hypothesen en leidt tot een keuze voor een onderzoeksstrategie. 
Zo is domeinbepaling een van de voorwaardelijke criteria voor de bepaling 
van een expert. De bepaling van een expert is weer voorwaarde voor de 
operationalisatie of benoeming van specifieke leerkrachten als experts. Als 
aan deze voorwaarden voldaan is kunnen de hypothesen met betrekking tot 
experts in de omgang met gedragsproblemen afgeleid en getoetst worden. 
In de volgende alinea’s laten wij zien dat de definitie voor gedragsproblemen 
afhankelijk is van de invalshoek van de onderzoeker. Wij gebruiken hierbij ook 
de Angelsaksische termen omdat deze gehanteerd zijn bij het zoeken van 
literatuur. Bovendien hebben de Angelsaksische termen vaak een andere 
lading in vergelijking tot de Nederlandse vertaling ervan. 
 
Theoretische benaderingen 
De opvattingen van onderzoekers maken deel uit van een theoretische 
oriëntatie. Andere termen voor theoretische oriëntatie zijn model (Garner & 
Gains, 1996; Van der Ploeg, 1990), theoretisch perspectief (Bronfenbrenner, 
1993), theoretische benadering, visie, interpretatiekader, benadering, 
paradigma of stroming. Zo bestaan er verschillende theoretische oriëntaties 
met betrekking tot gedragsproblemen, die meer of minder richtlijnen geven 
voor definiëring, signalering, diagnosticering en behandeling. Wij geven een 
overzicht van verschillende termen die direct of indirect verwijzen naar 
gedragsproblemen. De termen worden in de volgende alinea’s vooral gebruikt 
als een vorm van semantische analyse. 
Van der Ploeg (1990) noemt ondermeer het psychodynamische model, het 
gedragsmodel, het humanistische model, het ecologische model, het 
stressmodel en het meervoudig risico model. Hunt & Marshal (1998) noemen 
naast de eerste vier modellen, ook het ‘biogenic-biological’ en het ‘psycho-
educational’ model. Diverse combinaties van modellen worden vaak in de 
praktijk gebruikt, voor zowel onderzoek als feitelijke handelingsrichtlijnen. De 
bekendste legitimatie daarvan is de eclectische benadering van het 
fenomeen: een aanpak van gedragsproblemen, waarbij diverse technieken 
gebruikt worden, die niet noodzakelijk binnen één theoretische opvatting 
passen. Een nauwkeuriger omschreven combinatie, is het meervoudig 
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risicomodel (Van der Ploeg 1990). Deze is gebaseerd op het stressmodel en 
het ecologisch model. Hunt & Marshal (1998) en Gable (1988) wijzen op een 
andere, onder onderzoekers populaire combinatie: het eco-gedragsmodel. In 
paragraaf 2.3.1 komen wij terug op een hoofdindeling met drie soorten 
benaderingen: de dispositionele, de situationele en de interactionele 
benadering. 
 
Verschillende termen voor gedragsproblemen 
De verschillen in terminologie voor gedragsproblemen zijn niet altijd 
inwisselbaar in diverse modellen. Sommige termen zijn neutraal van aard en 
kunnen wel gebruikt worden in meerdere modellen, terwijl andere termen 
misplaatst zijn binnen bepaalde opvattingen. Peterson (1996) maar ook Hunt 
& Marshal (1998) wijzen op de variatie in keuzes met betrekking tot 
terminologie voor gedragsproblemen. Zo wordt ‘behavioral disordered’ in 
sommige staten van de VS gekozen voor identificatie procedures. Iets 
dergelijks geldt ook voor ‘behavioral handicapped’. De twee termen verwijzen 
naar observeerbaar gedrag. De eerste term heeft situationele (‘nurture’) 
connotaties, waarbij de oorzaak van het probleem meer in de omgeving 
gezocht moet worden. De tweede term heeft een meer kindeigenschappen 
(‘nature’) bijbetekenis. Op basis van deze bijbetekenissen en haar implicaties 
past ‘behavioral disordered’ beter in het gedragsmodel en ‘behavioral 
handicapped’ in het ‘biogenic-biological’ model. 
Een onderscheid dat herhaaldelijk terugkeert in de afbakening van 
gedragsproblematiek is die tussen internaliserend en externaliserend (Van 
der Ploeg, 1990), ook wel de ‘brede band’ (‘broad band’) onderscheidingen 
genoemd. Het zijn de ruime factoranalytische onderscheidingen of 
taxonomieën, die met diverse instrumenten gemeten zijn. Op specifieker 
niveau worden de ‘smalle band’ clusters van symptomen van leerlingen 
onderscheiden. Deze clusters geven meer een typologie van leerlingen en 
gedrag weer. Zo worden bijvoorbeeld de clusters onderscheiden met sociaal 
teruggetrokken of sociaal angstige, faalangstige, en depressieve leerlingen. 
De gedragingen van deze leerlingen wordt internaliserend gedrag genoemd. 
Het agressieve en hyperactieve gedrag vallen onder externaliserend gedrag. 
In de terminologie bij de definiëring van gedragsproblemen komen de 
internaliserende en externaliserende aspecten vaak tot uitdrukking. Bij de 
‘Serious Emotional Disturbances’ (SED), ‘Emotional and Behavioral 
Disturbances’ (EBD) en ‘emotionally handicapped’ (Hunt & Marshall, 1998), 
verwijzen de termen naar het innerlijk welbevinden van de leerlingen, waarbij 
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uiterlijke waarneembaarheid van problematisch gedrag niet noodzakelijk is. 
De termen omvatten ook internaliserend gedrag en lichamelijke symptomen. 
De term ‘gedragsstoornissen’ (‘conduct disorders’) wordt vooral gebruikt in de 
context van storend, agressief, afwijkend gedrag en omvat niet alle vormen 
van ‘serious behavioral problems’ (Winkley, 1996). Zo worden bijvoorbeeld de 
sociaal teruggetrokken leerlingen niet met de eerste term aangeduid, terwijl 
die wel kunnen vallen onder de term EBD. De termen ‘onaangepast’ 
(‘maladaptive’) en ‘afwijkend gedrag’ (‘deviant behavior’) vallen ook onder de 
EBD’s. Het al of niet uitsluiten van externaliserend en internaliserend gedrag 
is ook hier in het geding. 
De Nederlandse term ‘gedragsproblemen’ wordt ook vaak in combinatie 
gebruikt met sociaal emotionele problemen (Derriks & De Kat, 1997). De 
bedoeling daarvan lijkt om internaliserend gedrag niet uit te sluiten, analoog 
aan de Engelstalige afbakening van EBD. De Nederlandse begrippen 
‘gedragsproblemen’ en ‘probleemgedrag’ (zie Derriks & De Kat, 1997; Van 
der Ploeg, 1990) worden vaak door elkaar gebruikt. Zij hebben een 
verschillende connotatie. Zo kan de eerste term, als dispositie van het kind, 
als bijvoeglijk naamwoord bij ‘kind’ of ‘leerling’ gebruikt worden. Bijvoorbeeld: 
“gedragsproblematische leerlingen”. Hier wordt gedoeld op een eigenschap 
die behoort bij het kind. Het soort gedrag en het kind zijn specifiek 
aanwijsbaar. De term ‘probleemgedrag’ kan daarentegen niet gebruikt worden 
als bijvoeglijk naamwoord. De term wordt gebruikt bij de beschrijving van de 
gevolgen van, of de reacties op, het handelen van anderen en is daarmee 
geschikt voor de beschrijving van de sociale betrekkingen tussen het kind met 
anderen. Kortom de term ‘gedragsproblemen’ verwijst naar een 
kindeigenschappen benadering, terwijl de term ‘probleemgedrag’ ook naar 
situationele en relationele factoren refereert. 
‘Psychosociale problematiek’ is een term, die zowel de eigenschappen van 
het kind, als de kenmerken van de huidige en voorafgaande relaties probeert 
te omvatten (Van der Ploeg, 1990). In die zin valt probleemgedrag onder 
psychosociale problematiek. 
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2.2.3  Samenvatting van de definiëringskeuzes 
In de vorige paragrafen zijn vele opvattingen over gedragsproblemen aan bod 
gekomen. Geprobeerd is het fenomeen en de gehanteerde termen van 
diverse kanten te belichten. De terminologie is dermate pluriform en 
meerduidig dat een ongefundeerde keuze voor een bepaalde term ongewenst 
is. De pluriformiteit hebben wij zichtbaar gemaakt door praktische en 
theoretische definities voor gedragsproblematiek onder de loep te nemen. 
Zowel in de praktijk als in de theorie lijkt de term een speelbal van belangen 
en oriëntaties. Politiek-economische en theoretische veronderstellingen en 
beslissingen gaan schuil achter de termen waarmee gedragsproblemen 
worden aangeduid. 
Het procrustesbed waarop de termen ‘gedrag’ en ‘problematiek’ gelegd 
worden, is theoretisch, politiek, economisch, ideologisch, diagnostisch en 
interveniërend van aard. In de volgende alinea’s zullen wij duidelijk maken dat 
de theoretische oriëntatie samenhangt met de keuze voor de kerntheorie. Wij 
zullen in dat kader nogmaals ingaan op een andere indeling met drie 
verschillende soorten benaderingen. Wij kiezen voor een benadering en 
binnen deze benadering voor een combinatie van drie theorieën. 
 
 
2.3 Theoretische oriëntatie, kerntheorieën, empirische 

studies en onderzoeksvragen 
 
Inleiding
Het microniveau bevat de actoren leerkracht en leerlingen. Op dit niveau kan 
gekeken worden naar leerkracht- en leerling-eigenschappen afzonderlijk 
(intrapersoonlijk) en naar de interactie tussen beiden (interpersoonlijk) 
(Bronfenbrenner, 1993). In deze studie krijgt het microniveau en het 
interpersoonlijke domein de nadruk. Hierin komen de subjectieve, relatieve en 
de nog te behandelen relationele aspecten van gedragsproblemen expliciet 
tot hun recht. 
 
2.3.1  Theoretische oriëntatie: een afbakening 
Definiëring van gedragsproblemen hangt samen met de gekozen benadering 
of theoretische oriëntatie. Bij een theoretisch perspectief of metatheorie (Deci 
& Ryan, 2000) gaat het niet zozeer om directe toetsing wat betreft de mate 
van empirische steun voor de opvattingen, maar meer om standpuntbepaling 
ten opzichte van het onderzoeksobject, de theorie, de onderzoeksstrategie en 
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de behandelingswijzen. Wij beschrijven eerst drie onderzoeksbenaderingen 
en maken daarna een keuze voor een paradigma omdat de bijbehorende 
veronderstellingen nauw samenhangen met de keuze voor de kerntheorieën 
en de gekozen onderzoeksstrategie. Deze strategie wordt uitgebreid 
behandeld in Hoofdstuk 3. 
Er kunnen drie onderzoeksbenaderingen onderscheiden worden bij de studie 
naar persoonlijkheid en sociaal gedrag: de dispositionele, de situationele en 
de interactieve benadering (Sameroff & Chandler, 1975). De genoemde 
driedeling geldt ook voor onderzoek op het gebied van zowel onderwijs- en 
ontwikkelingsproblemen als leer- en gedragsproblemen (Deci & Chandler, 
1986; Meijer, 1986; Maas, 1992; Chazan, Laing & Davis, 1994). 
 
Dispositionele benadering 
De dispositionele aanpak richt zich op de stabiele eigenschappen van 
individuen. Deze stroming onderzoekt de mogelijkheden en beperkingen van 
het kind. Dit kan in de vorm van typologieën, trekken (‘traits’), 
ontwikkelingsfasen en dergelijke. De eigenschappen van een individu worden 
biologisch, neurologisch of psychologisch opgevat, waarbij de beïnvloeding of 
interventie gericht is op het individu zelf en niet zozeer op de verandering van 
de omgeving. De farmacologische, maar ook de psychodynamische 
behandelingswijzen (Garner & Gains, 1996) zijn voorbeelden van de eerder 
genoemde intra-psychische aanpak (Rhodes, 1976; Rigter, 1996). De 
benadering kan samengevat worden met het context-vrij gebruik van 
constructen. Dit houdt in dat bij de beschrijving van de constructen voor de 
disposities, expliciet geen rekening gehouden wordt met de omgeving waarin 
het gedrag plaatsvindt (Bronfenbrenner, 1993). 
Met betrekking tot onderzoek op het gebied van gedragsproblemen moet bij 
de dispositionele benadering gedacht worden aan testonderzoek, waarbij 
eigenschappen van het individu vergeleken worden met anderen of met een 
criterium. Dergelijke tests staan bekend als ‘norm referenced’ en ‘criterium 
referenced’: een score op een test boven of onder een bepaalde norm of op 
een bepaald criterium geeft aan of iemand gedragsproblematisch genoemd 
wordt of niet. Instrumenten met een dergelijke aanpak zijn bijvoorbeeld de 
Child Behavior Checklist (CBCL) (Verhulst, 1985; Hofstra, 2000) en de 
richtlijnen van de DSM-IV (Hartman, 2000). 
Met betrekking tot gedragsproblemen noemen Chazan, e.a. (1993) deze 
manieren om kinderen te labelen (Nelson & Rutherford, 1988) ‘het-kind-krijgt-
de-schuld-benadering’ (‘child blaming approach‘). Farrel (1995) noemt deze 
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stroming de kindeigenschappen benadering. In deze traditie wordt vooral op 
intra-individueel niveau een micro perspectief gehanteerd, met de nadruk op 
biologische en psychologische kenmerken van de leerling. 
 
Situationele benadering 
De situationele aanpak brengt datgene in kaart waardoor een bepaalde 
klasse van gedragingen opgeroepen wordt. De situationele of sociaal- 
structurele benadering ziet het gedrag als resultante van omgevingsfactoren. 
Onder deze noemer vallen de bekende behavioristische stromingen met 
klassieke en operante conditionering, die uitgaan van wetmatigheden tussen 
gedrag en stimuli. Dit wordt ook wel de gedragstheoretische benadering 
genoemd. Door middel van versterking en extinctie worden gedragingen van 
een individu veranderd. Een voorbeeld van een dergelijke visie op interventies 
bij gedragsproblemen, is de functionele analyse. Hierbij wordt systematisch 
onderzocht hoe het gedrag nauwkeurig te omschrijven is, welke 
gebeurtenissen aan dit gedrag voorafgaan en wat de gevolgen van dat 
gedrag zijn. Deze principes zijn bijvoorbeeld toegepast in het programma 
ABC (‘Antecedent, Behaviour and Conseqence’). Rutherford & Nelson (1988) 
menen dat met de gedragstheoretische benadering het leerlinggedrag 
aanzienlijk beter voorspelt kan worden dan met een benadering die de interne 
staat van de leerling ‘labeled’. Een voorbeeld van een 
gedragsinterventieprogramma is “The Good Behavior Game” (Harris & 
Sherman, 1973) en de aanpassing en vertaling daarvan voor de Nederlandse 
situatie genaamd “Taakspel” (Van der Sar, 2004). 
Ook de sociale leertheorie van Bandura is een voorbeeld van deze 
benadering. De theorie wijst op het modelgedrag van volwassenen dat van 
invloed is op het gedrag van kinderen. 
Deze stroming is gericht op onderzoek naar wat aanwezig is en wat ontbreekt 
in het onderwijs. Daarbij staat de manier waarop les wordt gegeven vaak 
centraal (Maas, 1992). Voorbeelden van deze benadering zijn de 
onderzoekstradities ‘effectief onderwijs’ (Creemers, 1991) en ‘teacher 
thinking’ (Lowyck & Clark, 1989). Zij houden zich respectievelijk bezig met de 
variabelen die van invloed zijn op hoge leerprestaties van leerlingen en het 
denken en doen van de leerkracht. Het gemeenschappelijke doel van deze 
tradities is verbetering van de leerprestaties en het lesgeven door het 
verbeteren van het onderwijsaanbod. Bij gedrag- en leerproblemen wordt 
deze benadering de ‘schooleigenschappen-benadering’ genoemd (Farrel, 
1995). Deze stroming heeft een macroperspectief en is onderwijskundig 
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georiënteerd. (Deci & Chandler, 1986). Wij zullen deze benadering ook wel de 
aanbodbenadering noemen. 
 
Interactionele benadering 
De interactionele benadering wordt ook wel aangeduid als interactieve, 
interpersoonlijke, transactionele of psychosociale benadering. Nauw verwant 
met deze benadering is de ecologische benadering. Deze geeft ruimte aan de 
beschrijving van contextvariabelen die van invloed zijn op individuen, naast de 
wederkerige invloed van die individuen op elkaar. De interactionele 
persoonlijkheidstheorie integreert de dispositionele en situationele aanpak. 
Daarbij gaat het om wetmatigheden in persoonlijkheid en sociaal gedrag in 
termen van de interactieve invloed van dispositionele kenmerken en 
situationele kenmerken (Malloy & Kenny, 2006). Deze stroming heeft als 
onderwerp van studie, de wisselwerking tussen leerlingkenmerken en 
onderwijskenmerken. Daarbij staat de vraag centraal: wat moet het onderwijs 
aanbieden opdat leerlingen zich ontwikkelen? (Deci & Chandler, 1986). Zij 
vormt dus de synthese van de kind- en de schooleigenschappen benadering. 
Bronfenbrenner (1993) en Sameroff & Chandler (1975) menen dat de 
transacties tussen kind en de zorgomgeving in onderzoek betrokken moeten 
worden om succesvolle voorspellingen te kunnen doen over de gevolgen van 
opgelopen trauma’s en problemen. Sameroff e.a. geven voorbeelden van de 
in de tijd verlopende wisselwerking van trauma’s bij kinderen en de invloed 
van de omgeving daarop. Zo versterken sociale gezinsproblemen de 
ongunstige effecten van kindermishandeling. Deze worden ook weer 
beïnvloed door kindeigenschappen zoals het lage geboortegewicht van het 
kind. Kortom, ten behoeve van de predictieve validiteit dienen de omgeving, 
de kindkarakteristieken, én de wisselwerking daartussen, in onderzoek 
opgenomen te worden. 
Meer specifiek voor gedragsproblemen is de ecologische visie geëxpliciteerd 
door Swap (1974, p. 169): ”If disturbance occurs, it is because of the 
interaction between child and critical persons in the childs” environment.(…) 
The recognition of the range of differences in children and the responses to 
those differences which are adaptive should lead to many fewer disruptive 
and destructive encounters in classroom settings”. 
 
Keuze voor interactionele benadering 
Dekovi�ü (2000) beschrijft in haar oratie het klappen met de handen als 
metafoor voor gedragsproblematiek. De bestudering ervan is onmogelijk 
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indien men slechts één hand in beschouwing neemt. Noodzakelijk is de 
bestudering van twee handen en de dynamiek daartussen. Het klappen met 
de handen staat voor gedragsproblemen die niet in een vacuüm ontstaan, 
maar bestudeerd dienen te worden in de sociale context. 
Verder bekritiseert Dekovi�ü (2000) andere (naïeve) benaderingen door op te 
merken dat de ecologische benadering pas achteraf van stal gehaald wordt 
om onderzoeksresultaten te rechtvaardigen. Zij bepleit een expliciete keuze 
vooraf voor de benadering in samenhang met de daaraan verbonden 
methodologische consequenties. Deze expliciete keuze maken wij voor de 
interactionele zienswijze omdat: 

�x de benadering afleidbaar en herkenbaar is uit de kwalitatieve informatie 
in Hoofdstuk 1; 

�x minimaal twee partijen en hun omgang met elkaar onderwerp van 
studie zijn; 

�x kennis uit verschillende disciplines ((ortho)pedagogie, psychologie en 
onderwijskunde) gecombineerd kan worden; 

�x gedragsproblemen een onduidelijk fenomeen is en gedragsproblemen 
vaag gedefinieerd zijn; 

�x de benadering mogelijkheden biedt tot koppelen van data- en 
theoriegestuurd onderzoek (Hoofdstuk 3); 

�x de benadering de mogelijkheid geeft tot het afleiden van scherpe 
hypothesen (Hoofdstuk 6); 

�x de benadering goede aanleiding biedt voor praktijkadviezen. 
 
Wij scharen ons met deze keuze onder de ecologische en transactionele 
theoretici over wie Algozzine, Schmidt & Mercer (1981, p. 168 in Ysseldyke, 
Algozzine & Thurlow, 2000) stellen: ”… to these theorists emotional 
disturbance is in “the eye of the beholder”, and is generated or develops when 
an individual’s behavior is viewed as disturbing or bothersome by others with 
whom interaction occurs.” 
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2.4 Interactieve benadering nader uitgewerkt 
 
In de voorgaande paragrafen hebben wij drie benaderingen kort beschreven. 
De tegenstellingen in de benaderingen kunnen getypeerd worden als 
problemen vàn het kind versus problemen mèt het kind. De term ‘met’ verwijst 
naar de term ‘omgang’, die past binnen de interactionele benadering. 
Wij behandelen binnen de door ons verkozen transactionele benadering drie 
theorieën: de conflicttheorie, de interpersoonlijke persoonlijkheidstheorie, en 
de afstemmingstheorie. Deze drie theorieën moeten nog steeds opgevat 
worden als heuristieken en zijn nog niet zodanig uitgewerkt dat scherpe 
hypothesen afgeleid (kunnen) worden. De conflicttheorie heeft zeer veel 
overeenkomsten met gedragsproblemen, in de zin van: “it takes two to tango”. 
In deze theorie worden de aannamen geëxpliciteerd. De interpersoonlijke 
persoonlijkheidstheorie bevat twee constructen namelijk, ‘nabijheid’ en 
macht’, die nauw overeenkomen met twee van de drie constructen van de 
daarna te behandelen afstemmingbenadering. Deze twee constructen zijn de 
behoefte aan affectie en de behoefte aan autonomie. Het derde construct is 
de behoefte aan competentie. Naast deze constructen, die doelen op de 
behoeften van een leerling, worden ook drie soorten aanbod met betrekking 
tot de behoeften beschreven. Het zijn het bieden van affectie, vrijheid en 
informatie. 
 
2.4.1  Conflicttheorie 
De conflicttheorie van Tidwell (1998) is van toepassing op de door ons 
gekozen benadering van gedragsproblematiek. Wij zullen de parallellen 
tussen conflicten en gedragsproblematiek uitwerken. Daarbij komen de 
subjectieve, relationele en relatieve aspecten van conflicten en 
gedragsproblemen aan bod. 
De conflicttheorie houdt zich bezig met systematisch onderzoek van conflicten 
en oplossingen daarvoor, waarbij twee of meer partijen betrokken zijn. In het 
interactionistische/situationistisch kader, is het de vraag, wanneer en onder 
welke omstandigheden een conflict ontstaat. Bercovitch (1984, in Tidwell, 
1998) definieert conflict als een situatie die onverenigbare doelen en waarden 
tussen verschillende partijen doet ontstaan. Folger, Marshall & Stutman 
(1993, in Tidwell, 1998) gaan een stap verder en benadrukken dat de doelen 
of het verhinderen van het bereiken ervan, niet objectief hoeven te zijn maar 
ervaren worden door de partijen. Deze partijen zijn bovendien onderling 
afhankelijk. Dit laatste kenmerkt het relationele aspect, terwijl de niet 
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objectieve verhindering van het bereiken van doelen verwijst naar het 
subjectieve aspect. Op deze aspecten komen wij terug bij de behandeling van 
de interpersoonlijke persoonlijkheidstheorie en de afstemmingstheorie. 
Tidwell (1998) geeft aan dat doelen of behoeften niet in een vacuüm maar in 
een sociale context verkeren. Deze sociale context hebben wij eveneens 
genoemd bij het relatieve aspect van gedragsproblemen. Diegene die in de 
sociale context zijn behoeften ongelimiteerd probeert te vervullen wordt vaak 
afwijkend genoemd. Diegenen die falen in de vervulling van de behoeften en 
daar onder lijden worden ook afwijkend genoemd. Deze personen krijgen het 
label van onaangepast (maladjusted) of neurotisch (Tidwell, 1998). Dergelijke 
labels zijn ook bekend ten aanzien van gedragsproblematiek. Daarbij moet 
respectievelijk gedacht worden aan externaliserende en internaliserende 
gedragsproblematiek. 
 
Conflicttheorie en gedragsproblemen 
Er bestaan graduele verschillen in problemen. Het onderscheid tussen 
onenigheid of geschil en conflict wordt door Tidwell (1998) als gradueel 
opgevat. Een meningsverschil is minder hevig dan een conflict, bovendien is 
een meningsverschil makkelijker oplosbaar dan een conflict. De 
oplosbaarheid en de hevigheid moeten daarbij gezien worden als twee 
continue dimensies. Gedragsproblemen hebben eveneens graduaties, 
hetgeen overeenstemt met het subjectieve karakter van problematiek, 
namelijk de relatie tussen de leerkrachtvaardigheid en diens reacties op 
verschillende stimuli. Wij zullen dit aspect nog uitwerken in Hoofdstuk 5. 
Indien wij de theoretische basis wat betreft conflicttheorie toepassen op de 
onderwijsrelatie op microniveau, namelijk die tussen kind en leerkracht, dan 
komen wij op de volgende parallellen: 

�x Conflict en gedragsproblematiek zijn een beschrijving van een sociale 
relatie. 

�x Er is sprake van een wederzijdse afhankelijkheid in die sociale relatie. 
�x Ten grondslag aan een conflict en gedragsproblematiek ligt de 

(ervaren) belemmering in de behoeftevervulling. 
�x De belemmering en de behoeften zijn subjectief en waardegeladen. 
�x Conflict en gedragsproblematiek zijn plaatsbaar op een continuüm van 

hevigheid en oplosbaarheid. 
�x Conflict en gedragsproblematiek zijn contextgebonden. 
�x Beiden hebben een historie waarbij de zoektocht naar de eerste actie in 

de actie-reactieketen van de participanten ondoenlijk is. 
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�x Het niet toekomen tot het uitdrukken van een behoefte vervulling en het 
overmatig uitdrukken en nastreven ervan, wordt afwijkend gedrag 
genoemd. Deze afwijkingen worden getypeerd of gecategoriseerd. In dit 
geval past een parallel-typologie op het brede band niveau, namelijk 
internaliserende en externaliserende problematiek. 

 
Deze parallellen tussen de conflicttheorie en gedragsproblematiek doen recht 
aan het te onderzoeken fenomeen en zullen mede richtinggevend zijn voor de 
keuze van de concepten bij de verschillende empirische studies van dit 
proefschrift. Deze concepten zijn ondermeer de soorten behoeften van de 
partijen, waarover de conflicttheorie slechts globaal inhoudelijke uitspraken 
doet. De inhoud van de volgende paragrafen dient de nadere bepaling van de 
concepten. 
 
2.4.2  Interpersoonlijke persoonlijkheidstheorie 
In de voorafgaande paragrafen hebben wij de conflicttheorie behandeld die 
mede inzicht geeft in de subjectieve, relatieve en relationele aspecten van 
gedragsproblematiek. Wij kunnen op basis van de aannamen concluderen dat 
gedragsproblemen als interactievraagstukken opgevat kunnen worden. In 
deze paragraaf diepen wij het begrip interactie verder uit. 
Leary (1957) heeft als standpunt dat het interpersoonlijk gedrag de meest 
cruciale en functioneel invloedrijkste dimensie van persoonlijkheid is. Daarbij 
is interpersoonlijk gedrag het gedrag dat zichtbaar is voor anderen. Het 
cruciale en functionele van het interpersoonlijke gedrag ligt in de relatief lange 
afhankelijkheid van een kind van de verzorgende en opvoedende 
volwassenen, maar ook vanwege de duurzame afhankelijkheid van 
volwassenen onderling (Leary, 1957). 
In de interpersoonlijke persoonlijkheidstheorie van Leary wordt aangenomen 
dat gedragingen van personen op elkaar inwerken, waarbij in dat gedrag twee 
dimensies te onderscheiden zijn namelijk macht (‘power’) en nabijheid 
(‘affiliation’). In een interpersoonlijke relatie oefenen personen in verschillende 
mate macht op elkaar uit. Macht kan hierbij variëren tussen dominantie 
(‘dominance’) en onderliggendheid (‘submission’). Nabijheid kenmerkt het 
betrekkingsniveau en variëert tussen vijandigheid (‘hostility’) en genegenheid 
(‘affection’). 
Op basis van de theorie van Leary is een rijke onderzoekstraditie ontstaan. In 
Nederland zijn dat ondermeer de onderzoeken van Admiraal (1993); 
Admiraal, Wubbels & Korthagen, (1996); Bouwkamp (1999); Van den Berg 
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(2000); Verstegen & Lodewijks (1993); Wubbels, Creton & Hooymayers 
(1992). 
Binnen bepaalde marges kan geschoven worden met de benoeming en 
vertaling van de constructen. De betekenis of inhoud blijft grotendeels gelijk. 
Wij zullen enkele auteurs en de door hen gekozen terminologie behandelen. 
Deze betekenisoverlap maakt duidelijk dat twee termen uit de Leary-traditie 
overeenkomen met twee van de drie kernbegrippen binnen de nog te 
behandelen afstemmingstheorie. 
Admiraal (1993) noemt de twee constructen die de relatie tussen leerling en 
leerkracht kenmerken nabijheid en macht. De term ‘nabijheid’ verwijst naar de 
mate waarin uit het gedrag kan worden afgeleid dat een docent leerlingen en 
hun gedrag afwijst dan wel positief waardeert. De polen van dit continuüm zijn 
respectievelijk ‘tegen’ en ‘samen’. (Admiraal, 1993). De term ‘macht’ is 
geoperationaliseerd met de mate waarin uit gedrag van docenten kan worden 
afgeleid dat zij de activiteiten van de leerlingen bepalen of dat de leerlingen 
zelf hun gedrag bepalen. Het eerste gedrag wordt ‘boven’ genoemd en het 
tweede soort gedrag staat voor ‘onder’. Hier is sprake van een continuüm 
waarbij de leerkracht meer of minder gedragsalternatieven geeft. Uit de 
operationalisaties van Admiraal blijkt dat de door hem genoemde constructen 
macht en nabijheid overeenkomen met respectievelijk controle (uitoefenen) 
en affectie (bieden). 
Wubbels e.a. (1992) wijzen op de overeenkomsten tussen respectievelijk de 
mate van invloed uitoefenen (‘influence’) en nabijheid (‘proximity’) met 
leidinggeven (‘directivity’) en de mate van warmte in de omgang (‘warmth’). 
Dunkin & Biddle (1974) gebruiken deze termen bij de benoeming van twee 
hoofddimensies van leerkrachtgedrag. De polen van de assen bij Wubbels, 
e.a. (1992) zijn gelijk aan die van Admiraal. 
Kortom, de in deze alinea’s genoemde betekenis van termen zijn nauwelijks 
te onderscheiden van de betekenissen van controle en affectie. Deze twee 
cruciale gedragsdimensies van Leary (1957) komen overeen met twee (van 
de drie) essentiële behoeften en bijbehorende tegemoetkoming (Deci & Ryan 
2000) binnen de hierna te behandelen afstemmingstheorie. In de beschrijving 
van deze theorie wordt de relatie tussen de twee constructparen enerzijds en 
gedragsproblemen anderzijds verder uitgewerkt. Bovendien bevat deze 
theorie nog een derde koppel van constructen die ook van invloed is op 
gedragsproblemen. 
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2.4.3  Afstemmingstheorie 
Onder de noemer ‘afstemmingstheorie’ verstaan wij verschillende theorieën 
die elkaar overlappen of in het verlengde van elkaar liggen. Deze theorieën 
kenmerken zich, doordat de mate van afstemming de relatie weergeeft tussen 
vraag en aanbod. In het onderwijs gaat het om de behoeften van de leerling 
die vallen onder de ‘vraag’, terwijl de vervulling daarvan gezien kan worden 
als het ‘aanbod’ van de leerkracht. Wij hebben voor ‘afstemming’ gekozen als 
de vertaling van de Engelse paren van termen ‘fit’ versus ‘misfit’, ‘goodness of 
fit’ versus ‘badness of fit’, ‘match’ versus ‘mismatch’ en ‘compatible’ versus 
‘incompatible’. Green, Abidin & Kmetz (1997, p. 239) definiëren de ‘student-
teacher compatibility’ als “the degree to which the capacities, motivations, and 
style of behaving of a student are compatible with the expectations, demands 
and other characteristics of his or her teacher”. 
Onderzoek naar afstemming is soms onder de term ‘afstemming’ verricht. Er 
worden echter ook verschillende termen gebruikt voor hetzelfde fenomeen en 
andersom. In Nederland wijst bijvoorbeeld Van Werkhoven (1987; 1993) op 
problematisch leerlinggedrag als het tekortschieten van effectief onderwijs. In 
de beschrijving van het project binnen het Orthopedagogische Project 
Afstemming herformuleert Stevens (1994) ‘afstemming’ in ‘responsiviteit’. 
Schonewille Rooth & Van der Leij (1990) spreken van ‘onderwijs op maat’, 
waarbij zij vooral doelen op differentiëring in instructie voor wat betreft 
beginniveau, leertempo en zelfstandigheid van de leerling. Booy & Houtveen 
(1996) en Peschar & Meijer (1997) gebruiken de termen ‘adaptief onderwijs’. 
Castelijns (1996) kiest in eerdere publicaties voor ‘responsieve instructie’, 
maar pleit naderhand expliciet voor de termen ‘uitdagend onderwijs’ in plaats 
van ‘adaptief onderwijs’ of ‘afstemming’ (Castelijns & Jager, 1998). Bij 
Wubbels Creton & Hooymakers (1992) staat de term ‘interactie’ centraal, 
waarbij uitsluitend de twee concepten genegenheid en autonomie (‘affiliation’ 
en ‘autonomy’) van de Roos van Leary uitgewerkt worden voor 
onderwijssituaties, waarbij het gaat om de min of meer adequate aanpassing 
van de interacties tussen leerkracht en leerlingen. Bij ‘effectief onderwijs’ 
(Creemers, 1991) gaat het hoofdzakelijk om het verbeteren van het 
leerrendement van leerlingen door de effectieve leertijd te vergroten door 
efficiënt klassenmanagement en het stellen van hoge eisen aan de leerlingen. 
Het meest recente (en toekomstig) jargon rept van passend onderwijs 
(Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen, 2009). Hierbij krijgen 
de scholen (vanaf 2011) meer autonomie en verantwoordelijkheid om voor 
elke leerling een passend onderwijsaanbod te verzorgen.   
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Aan de afstemmingsbenadering liggen opvattingen over de menselijke natuur 
ten grondslag. De mens is een actief organisme, wiens activiteit kwetsbaar is 
bij bepaalde ongunstige invloeden. Actief in de zin van explorerend, groeiend 
en ontwikkelend. Aan de basis van activiteit liggen biologische en 
psychologische behoeften. Als de omgeving tegemoet komt aan deze 
behoeften leidt dat uiteindelijk tot zelfbepaling (Deci & Chandler, 1986; Deci & 
Ryan, 2000) en gemotiveerdheid. Het niet tegemoetkomen aan elk van deze 
behoeften leidt tot afhankelijkheid en gedemotiveerdheid: “human needs 
specify the necessary conditions for psychological health or well-being and 
their satisfaction is thus hypothesized to be associated with the most effective 
functioning (….) Psychological health requires satisfaction off all three needs; 
one or two are not enough.” (Deci & Ryan, 2000, p. 229). Dus naast de twee 
cruciale dimensies van Leary noemen Deci en Ryan nog een derde. Wij 
komen in Hoofdstuk 6 terug op de drie verschillende soorten behoeften die 
verondersteld worden door verschillende auteurs, zoals Deci & Chandler 
(1986) Deci & Ryan (2000); Skinner & Belmont (1993); Connell & Welborn 
(1991); Castelijns (1996); Castelijns & Jager (1998); Hoeben (1993) en 
Roeser, Eccles & Sameroff (1998). 
Bij de afstemmingsbenadering geldt dus dat de bron van motivatie in het kind 
zelf ligt, maar dat de sociale omgeving tegemoet moet komen aan de basale 
psychologische behoeften waardoor motivatie opbloeit (Skinner & Belmont, 
1993). Deze auteurs vervolgen met: ”The extend to which children’s basic 
psychological needs are met or ignored in the schoolcontext is reflected in 
their selfsystem processes” (Skinner & Belmont, 1993, p. 572). Wij gaan eerst 
in op de ‘zelfsysteem-processen’ vanwege de connectie met 
gedragsproblemen. De genoemde psychologische basisbehoeften en de 
tegemoetkoming daaraan behandelen wij daarna. 
De ‘zelfsysteem-processen’ omvatten twee constructen: ‘betrokkenheid’ 
(‘studentengagement’) en ‘weerzin’ (‘disaffection’). De eerstgenoemde term is 
de betrokkenheid van leerlingen met schoolactiviteiten. Leerlingen met een 
hoge betrokkenheid tonen over het algemeen positieve gevoelens, 
ononderbroken activiteit, enthousiasme, nieuwsgierigheid en belangstelling. 
Deze activiteiten en mentale staat zijn een neerslag van, of vallen samen met 
motivatie (Wigfield, Eccles & Rodriques, 1998) of de term ‘flow’ 
(Csikszentmihali, 1984). De term ‘weerzin’ is het niet betrokken zijn bij 
schooltaken en gaat gepaard met passiviteit, niet doorzetten en afhaken bij 
uitdagingen (Skinner & Belmont, 1993). Dit soort gedrag, als uitdrukking van 
het ontbreken van afstemming, wordt probleemgedrag genoemd (Roeser, 
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Eccles & Sameroff, 1998). Volgens Deci & Ryan (2000) zal het niet 
tegemoetkomen aan de drie behoeften ‘amotivation4’ veroorzaken, dat 
samengaat met slecht functioneren en slechte geestelijke gezondheid. Bij 
zowel betrokkenheid c.q. motivatie als weerzin c.q. a-motivatie, gaat het om 
de mate van afstemming van het onderwijsaanbod op de onderwijsbehoeften 
van de leerling. Bij afstemming is dus sprake van een continuüm waarbij aan 
de positieve pool motivatie ontstaat. Deze motivatie is zichtbaar in gedrag, 
zoals betrokkenheid met schooltaken. Aan de negatieve pool is sprake van a-
motivatie en niet-betrokkenheid, dat zichtbaar is in gedragsproblemen. De 
term ‘gedragsproblemen’ verwijst dus niet alleen naar een continuüm, maar 
ook naar concrete gedragingen als neerslag van motivatie. De eerste term 
heeft een meer negatieve betekenis, terwijl de tweede term een meer 
positieve bijklank heeft. 
In Figuur 2 staan aan de vraagzijde weergeven de drie behoeften5 van de 
leerling en aan de aanbodzijde van de leerkracht drie vormen van 
tegemoetkomingen. De constructen staan afgebeeld met ovalen. De relatie 
tussen de vraag- en aanbodconstructen is weergegeven met een dubbele pijl. 
Deze staat voor de mate van afstemming. De accolades geven weer dat aan 
alle drie de behoeften tegemoet moet worden gekomen. In de volgende 
alinea’s beschrijven wij de constructen. Wij gaan eerst in op de behoefte aan 
competentie en de tegemoetkoming daaraan, daarna op die van autonomie 
en ten slotte op de behoefte aan relatie en de vervulling daarvan. Het aanbod 
op de behoefte aan competentie is het verschaffen van informatie over de 
leeractiviteit van de leerling. Het aanbod op de behoefte aan autonomie is 
controle. Het aanbod op de behoefte aan relatie is affectie. 

                                                      
4 Voor Deci & Ryan (2000) is ‘amotivation’ de negatieve pool van een continuüm dat 
overgaat via extrinsieke motivatie in de positieve pool die door hen intrinsieke 
motivatie genoemd wordt. Bij amotivatie is er geen regulatie. Bij extrinsieke motivatie 
is er sprake van externe regulatie die overgaat via introjectie regulatie en 
geïndentificeerde en geïntegreerde regulatie naar intrinsieke regulatie die hoort bij de 
meeste positieve pool. 
5Baumeister & Leary (1995) onderscheiden fundamentele behoeften van wensen. Als 
niet aan de fundamentele behoeften tegemoetgekomen wordt, zal uiteindelijk 
pathologie ontstaan. Dit geldt niet voor het niet vervullen van wensen. Verder zijn 
fundamentele behoeften niet herleidbaar tot andere behoeften. Zij uiten zich in een 
groot scala aan gedragingen en gevoelens in vele situaties. Bovendien zijn deze 
behoeften niet beperkt tot specifieke situaties of cultuur, maar universeel. Daarnaast 
wijzen zowel Deci & Ryan (2000) en Baumeister & Leary (1995) in dit kader ook op de 
evolutionaire functie van fundamentele behoeften.  
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Behoefte aan competentie en aanbod van informatie 
De behoefte aan competentie kan omschreven worden als de behoefte om 
zichzelf als effectief handelend te ervaren, als in staat om gewenste 
resultaten te behalen en ongewenste resultaten te vermijden (Connel & 
Wellborn, 1991). Bruner (1966) en Deci & Ryan (2000) verwijzen bij het 
competentieprincipe naar White (1959) die dit ‘competentiemotivatie’ noemt. 
Hierbij veroorzaakt vooruitgang in vaardigheid positieve emoties, hetgeen de 
activiteit intrinsiek motiverend maakt (Boekaerts, 1995). Dit 
competentieprincipe ligt in het verlengde van het zogenaamde 
incongruïteitsprincipe van de intrinsieke motivatietheorie. Mensen hebben 
hierbij behoefte aan een zekere balans tussen de onzekerheid en 
uitdagingskracht van een situatie. 
Voor de tegemoetkoming aan de behoefte aan competentie is volgens de 
hiervoor genoemde auteurs en onder andere Skinner & Belmont (1993) 
‘structuur’ van de kant van de opvoeder of leerkracht nodig. De term 

Competentie 

  Controle 

    Relatie   Affectie 

Informatie 

Autonomie 

  Afstemming 

Leerling - Vraag Leerkracht - Aanbod 

Figuur 2. 
Drie behoeften aan de vraagzijde van de leerling en drie vormen van tegemoetkomingen
aan de aanbodzijde van de leerkracht. 
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‘structuur6’ is nauwelijks te omgrenzen en geeft hoogstens aan dat het niet 
om chaos (Skinner & Belmont, 1993) gaat. Bovendien heeft deze term ook de 
nodige overlap met ‘controle’.  
In het aanbod op competentie gaat het om de mate van helderheid en 
kwaliteit van informatie over verwachtingen of eisen en consequenties. Drie 
van de zeven variabelen die door Creemers (1991) en Sammons, Hillman & 
Mortimore (1995) genoemd worden, lijken het aanbodkarakter voor 
competentie het best te dekken. Het zijn: 1) de mate van helderheid in het 
presenteren van de leerstof; 2) de mate van het geven van feedback; 3) de 
mate waarin correctieve maatregelen genomen worden om de leerlingen 
alsnog tot het vooraf gestelde en gewenste leerniveau te brengen. Het betreft 
de leerkrachtgedragingen, die samenhangen met het prestatieniveau van 
leerlingen en effectief blijken te zijn. Deci & Ryan (2000) noemen deze 
activiteiten ‘informational’. Omdat het hierbij gaat om informatie over het leren. 
Het gaat om de juiste verhouding van positieve feedback, relatief ten opzichte 
van geen feedback. Deze juiste verhouding bevordert het gevoel van 
competentie. Een onjuiste verhouding die bestaat uit geen of negatieve 
feedback ondermijnt het gevoel van competentie. 
 
De behoefte aan autonomie en het aanbod van controle 
Autonomie wordt gedefinieerd als het ervaren van keuzes in de aanzet tot, het 
onderhouden van en reguleren van activiteit en het ervaren van de relatie 
tussen de eigen activiteiten en de gekozen doelen en waarden (Connel & 
Welborn, 1991). Boekaerts (2007) beschrijft naast de twee eerder genoemde 
principes (incongruïteitsprincipe en het competentieprincipe) een derde 
principe binnen de intrinsieke motivatietheorie, namelijk het 
causaliteitsprincipe. Dit principe verwijst naar het ervaren van vrijheid en 
handelen: een leerling die zelf intiatief neemt heeft dan ‘origin-experience’, 
terwijl diegene die zich gestuurd voelt door anderen ‘pawn-experience’ 
(pionervaring) heeft. Deci & Ryan (2000) spreken van ‘zelfbepaling’ waarbij de 
laatstgenoemde term centraal staat in de ‘self-determination theory’ van Deci 
& Ryan, (2000). Deze auteurs (p. 242) schrijven: “Autonomy involves being 
volitional, acting from one’s integrated sense of self, and endorsing one’s 
                                                      
6 Structuur bieden als interventie ter bevordering van motivatie wordt door Patrick, 
Skinner & Connel (1993) “broadly defined, including increasing children’s succes 
experiences, increasing the contingency between childrens’ behavior and important 
outcomes, and making sure that children have the strategies they need to produce 
succes and avoid failure. Skinner & Belmont (1993) reserveren de term structuur voor 
het aanbod op de behoefte aan competentie. 



Maatschappelijke achtergrond en theoretisch kader 
 

 49 

actions. It does not entail being separate from, not relying upon, or being 
independent of others”. Voor een overzicht van 45 gerelateerde termen voor 
controle en autonomie (en vaak ook competentie) verwijzen wij naar Skinner 
(1996). 
De autonomiesteun in het leerkrachtaanbod bestaat uit het geven van 
keuzemogelijkheden (Deci & Chandler, 2000) en de versterking van de 
verbinding tussen de activiteit van de leerling en de individuele doelstellingen. 
Over deze laatste toevoeging menen Patrick, Skinner & Connel (1993) dat het 
hier gaat om het gevoel van controle door de leerling dat door Patrick e.a. 
juist onderscheiden wordt van autonomie. Skinner & Belmont (1993) 
definiëren het aanbod op autonomie als de mate van vrijheid die de leerling 
gegeven wordt om zijn eigen gedrag te bepalen. Zij beschrijven slechts de 
negatieve pool van dit continuüm, namelijk dwang. Assor, Kaplan & Roth 
(2002) wijzen op de complexiteit van de factoren die autonomie bij de 
leerlingen bevordert of onderdrukt. Het relatieve belang van de factoren 
varieert als een functie van de onderwijscontext en de relaties waarbinnen de 
leerling functioneert. 
Wij verkiezen de term ‘controle’ voor het aanbod op de behoefte aan 
autonomie. De mate van controle die uitgeoefend wordt hangt samen met de 
mate van autonomie. Als het gedrag van leerlingen extreem gecontroleerd 
wordt, ofwel de leerlingen nauwelijks gedragsalternatieven hebben, zal de 
kans op gevoel van autonomie minimaal zijn. Volledige keuzevrijheid voor de 
leerling of geen controle van de kant van de leerkracht zal waarschijnlijk 
chaos7 geven, waardoor het gevoel van autonomie eveneens minimaal zal 
zijn. Het is dus niet mogelijk te spreken van een lineair verband. Het gaat om 
de juiste mate van controle die een leerkracht uitoefent om een optimaal 
gevoel van autonomie bij de leerlingen te bewerkstelligen. 
 
Affectie als aanbod op de behoefte aan relatie 
De behoefte aan relatie (‘relatedness’) is de behoefte om zich veilig te voelen 
in de sociale omgeving en de behoefte om zich als gewaardeerd, geliefd en 
gerespecteerd te ervaren(Connel & Wellborn, 1991). Deci & Ryan (2000) 
verwijzen bij de beschrijving van het concept ‘relatie’ naar de overeenkomsten 
met de veilige hechting van het kind met de ouders die benadrukt wordt in de 
hechtingstheorie van Bowlby. Een veilige hechting bevordert en stimuleert 
exploratie van de omgeving door het kind. Baumeister & Leary (1995) 
                                                      
7 Skinner & Belmont (1993) noemen chaos de negatieve pool van het aanbod op 
competentie. De positieve pool op competentie noemen zij structuur bieden. 
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noemen behoefte aan relatie ‘relatedness’ c.q. ‘belonging’ het belangrijkste 
motief van handelen van de mens. Deci & Ryan geven deze behoefte een wat 
minder prominente plaats. Volgens Baumeister & Leary volgen emotionele 
reacties direct uit het mislukken of slagen in de behoefte aan ‘belonging’. 
Positieve gevoelens (zoals affectie, vriendelijkheid en opgewektheid) ontstaan 
bij het vormen en onderhouden van sociale binding en negatieve gevoelens 
ontstaan als de relaties verbroken, bedreigd of geweigerd worden. Deze 
negatieve gevoelens drukken zich uit in angst en depressie, eenzaamheid, 
schuldgevoelens, verdriet, vijandigheid en verbitterdheid. Het gebrek aan 
‘belongingness’ gaat samen met een hogere mate van mentale en fysieke 
ongezondheid welke gepaard gaat met een brede range van 
gedragsproblemen (Baumeister & Leary). 
 
De betrokkenheid van de leerkracht bij de leerling is volgens Connel & 
Welborn (1991) de aanbodcomponent op de behoefte aan relatie. Daarbij 
heeft de leerkracht kennis van, en interesse in de leerling, waarbij het volgens 
Castelijns & Jager (1998) niet alleen over schoolzaken hoeft te gaan. Naast 
deze vorm van aanbod noemen Connel & Welborn de emotionele steun aan 
de leerling. Wij menen dat zowel betrokkenheid van de leerkracht als 
emotionele steun gevat kan worden in de term ‘affectie’8. De mate van affectie 
varieert van vijandig tot zeer vriendelijk. Zo is bijvoorbeeld het specifiek 
vragen naar de belevenissen van leerlingen in hun hobby’s een blijk van 
betrokkenheid en vriendelijkheid. Maar ook in (extra) uitleg over leertaken 
toont de leerkracht zijn of haar vriendelijkheid. Bovenstaande gedragingen als 
aanbod lijken in lijn met de behoefte die verwoord is door Baumeister & Leary 
(1995, p. 6): “to satisfy the need to belong, the person must believe that the 
other cares about his or her welfare and likes (or loves) him or her”. Zij 
vervolgen dat idealitair de positieve gevoelens wederkerig zijn en dat het niet 
louter om vriendelijkheid zelf gaat (die mogelijk door vele anderen op 
willekeurige tijdstippen geboden kan worden). Er wordt niet voldaan aan de 
vervulling van de behoefte aan relatie als de kwaliteit van de relatie neigt naar 
de negatieve pool van affectie, namelijk vijandigheid en/of dat de frequentie 
van het contact te laag is. 

                                                      
8 Hoewel de mate van ‘belonging’ de sterkte van affectie beïnvloedt, hoeft het 
omgekeerde niet het geval te zijn. Positieve affectie hoeft mogelijk nog niet te 
betekenen dat de mate van ‘belonging’ goed is. Echter, positieve gevoelens kunnen de 
sociale banden wel versterken (Baumeister & Leary, 1995). 
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In het volgende gaan wij in op diverse studies die op verschillende manieren 
de relatie onderzochten tussen de mate van expertise van een leerkracht en 
diens omgang met gedragsproblemen. 
 
 
2.5 Studies met betrekking tot leerkrachten en omgang met 

gedragsproblemen 
 
Verschillende auteurs hebben pogingen gedaan te inventariseren wat er in de 
onderwijspraktijk leeft ten aanzien van gedragsproblemen. Brophy (1996) en 
Brophy & McCaslin (1992) kwamen met interviews van leerkrachten tot drie 
soorten gedragsproblemen. Ten behoeve van daarop volgende onderzoeken, 
hebben zij deze drie typologieën van gedragsproblemen aangevuld met 
ontbrekende theoretische typologieën. Met vignetten, waarin de verschillende 
soorten gedragsproblemen beschreven staan, hebben zij de impliciete 
theorieën van expertleerkrachten geëliciteerd. Zij concludeerden dat 
expertleerkrachten een rijker en gedifferentieerder beschrijving geven van 
gedragsproblemen en interventies dan niet-experts. De niet-
expertleerkrachten gebruikten overwegend globale termen. Hoewel ter 
validatie van de expertise van leerkrachten zowel globale als specifieke 
observaties in de klas gedaan zijn wat betreft de omgang met 
gedragsproblemen, zijn deze observaties niet geëvalueerd binnen een 
theorie. Een andere conclusie van hen is dat de door experts genoemde 
interventies nauwelijks enig raakvlak hadden met de wetenschappelijk 
getoetste interventies. 
In tegenstelling tot Brophy (1996) die schriftelijk scenario’s met 
gedragsproblemen aan de leerkrachten aanboden, hebben Clarridge & 
Berliner (1991) een nieuwe klassesituatie gemanipuleerd: enkele studenten in 
een klas kregen een rol opgedragen die afwijkt van de typische student. De 
leerkrachten kregen een lesopdracht. De transcripten van de interviews naar 
aanleiding van de op video opgenomen les, betroffen het klassemanagement 
en de attributies en verwachtingen ten aanzien van de studenten. In 
tegenstelling to de experts meenden de novices geen misdragingen bij de 
leerlingen gezien te hebben, terwijl deze wel degelijk aanwezig waren. De 
verklaring van de onderzoekers is dat deze experts meer nuances in de 
complexe situatie kunnen zien. Zij waren verder beter in het schatten van de 
vaardigheden van de studenten en gaven in tegenstelling tot niet-experts een 
voorspelling voor hun toekomstig functioneren. In tegenstelling tot de 
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verwachting categoriseerden zowel de experts als de niet-experts de 
leerlingen snel. 
Madux, Smaby & Hovland (1996) onderzochten hoe leerkrachten die de 
minste gedragsproblemen rapporteerden, omgingen met gedragsproblemen. 
Deze waren gemeten met de Devereux Elementary School Behavior Rating 
Scale II (DESB II). Zij inventariseerden met interviews voor elk van zeven 
soorten gedragsproblemen vier verschillende interventies. Een voorbeeld van 
een interventie tegen (irrelevant) kletsen van de leerling is het geven van een 
herinneringskaart met daarop bijvoorbeeld “denk na voor je iets zegt”. Het 
voorbeeld is illustratief voor het praktische en concrete niveau van het 
inventarisatieonderzoek. 
Wheldahl & Merrett (1988), Merrett & Weldall (1984) en Corrie (1997) 
onderzochten met vragenlijsten wat leerkrachten problematisch gedrag 
vonden. Het ''voor de beurt praten" van de leerlingen werd als het meest 
irritante gedrag ervaren. Met een combinatie van vragenlijst- en 
observatiemethode onderzochten Jack, Shores, Denny, Gunter, DeBriere & 
DePaepe (1996) het verschil in interacties met ernstige gedragsproblemen 
(‘Serious Behavior Disorders’) tussen leerkrachten die geplande en niet 
geplande klassemanagementstrategiëen gebruikten. De leerkrachten 
verschilden niet in het toepassen van type strategie. Over het algemeen 
reageerden de leerkrachten negatief op storend gedrag. De auteurs opperen 
dat het leerkrachtgedrag om de leerling te corrigeren het gedrag in feite 
versterkt. Hun advies betreft proactieve en geplande reacties van 
leerkrachten op gepast en ongepast gedrag in plaats van niet-geplande 
reacties op louter ongepast gedrag. Deze proactiviteit wordt eveneens door 
Brophy (1996) en Kounin (1977) genoemd. De laatstgenoemde auteur, 
aangehaald door de eerste, vermeldt deze activiteit als verklaring voor het feit 
dat goede klassenmanagers zich niet onderscheiden van minder goede in het 
soort reactieve gedrag. Bij een incident in de klas reageren de verschillende 
leerkrachten namelijk op dezelfde wijze. Echter incidenten komen bij goede 
leerkrachten minder voor. 
Bovenstaande studies hebben gemeen dat gedragsproblemen onderzocht 
worden in relatie tot de expertise van leerkrachten om daar mee om te gaan. 
Over het algemeen zijn expertleerkrachten specifieker in hun beschrijvingen 
en omgang met gedragsproblemen. Zij zijn de problemen voor of zij reageren 
genuanceerder. In de studies zijn impliciete keuzes gemaakt waarbij op een 
bepaalde wijze rekenschap wordt gegeven van een expertleerkracht en 
gedragsproblemen. De logische koppeling tussen de termen ‘expert’ en 
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‘problemen’ ontbreekt echter, doordat de studies over het algemeen passen in 
een dispositionele of situationele benadering. De onderzoeksvragen in de 
studies staan niet in het kader van de afstemmingsbenadering. In het huidige 
onderzoek zal de afstemmingsbenadering de theoretische richtlijn vormen 
voor de beantwoording van de onderzoeksvragen die in de volgende alinea’s 
behandeld worden. 
 
 
2.6 Samenvatting, discussie en onderzoeksvragen 
 
In dit hoofdstuk hebben wij het maatschappelijk motief van, en de haken en 
ogen aan de definiëring van gedragsproblemen beschreven. Deze haken en 
ogen hebben niet alleen theoretische maar ook methodologische 
consequenties, zoals zal blijken in het volgende hoofdstuk. Daarnaast zijn wij 
ingegaan op verschillende benaderingen en hebben onze keuze voor een 
benadering en onze veronderstellingen toegelicht. Binnen de door ons 
gekozen interactionele benadering hebben wij drie theorieën beschreven. De 
conflicttheorie, de interpersoonlijke persoonlijkheidstheorie en de 
afstemmingstheorie doen expliciet uitspraken over de subjectieve, relationele 
en relatieve aspecten binnen het domein van onderzoek. Wij menen 
aangetoond te hebben dat de drie theorieën toepasbaar zijn voor het domein 
van dit huidige onderzoek: (expert)leerkrachten en de omgang met 
gedragsproblemen. Deze theorieën bevatten constructen die elkaar 
aanzienlijk overlappen. Zo liggen de betekenissen van de constructen 
'nabijheid' en 'controle' uit de interpersoonlijke persoonlijkheidstheorie dicht 
aan tegen de behoeften aan en tegemoetkoming van respectievelijk relatie en 
autonomie uit de afstemmingsbenadering. Het bieden van informatie uit deze 
laatste theorie is door ons nader gespecificeerd met constructen uit effectief 
onderwijs. Op basis van de overlappende termen uit de drie theorieën en die 
van effectief onderwijs zijn wij tot een afstemmingsmodel gekomen met 
(leerling)vraag en (leerkracht)aanbod.  
 
Doel van het onderzoek en vraagstelling 
Doel van het onderzoek is inzicht te verschaffen in de definiëring van 
gedragsproblemen en de omgang met gedragsproblemen in relatie tot de 
leerkracht-, leerling- en in mindere mate context-kenmerken. De algemene 
onderzoeksvraag “hoe definiëren leerkrachten gedragsproblemen en hoe 
gaan leerkrachten daarmee om en waarin verschillen expertleerkrachten van 
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niet-expertleerkrachten in de definiëring en omgang?” zullen wij op basis van 
de uitwerking van de theorieën en benaderingen als volgt specificeren. 
 

�x Hoe kunnen wij expertleerkrachten in de omgang met 
gedragsproblemen onderscheiden van niet-experts? Deze 
onderzoeksvraag wordt behandeld in Hoofdstuk 3. Het betreft de te 
volgen strategie en methodologie. In Hoofdstuk 4 construeren wij een 
instrument om experts van niet-experts te onderscheiden, waarbij wij 
de richtlijnen volgen uit Hoofdstuk 3 

�x Waarop letten de leerkrachten op bij de definiëring van 
gedragsproblemen? In Hoofdstuk 5 gaan wij in op het effect van 
leerlinggedragingen op definiëring van gedragsproblemen door 
leerkrachten. Bovendien willen wij weten welke factoren van invloed 
zijn op deze definiëring. Deze studie heeft als kern de subjectieve 
aspecten van gedragsproblemen. 

�x Hoe gaan leerkrachten om met verschillende gedragingen van 
verschillende leerlingen en is de afstemming van experts beter dan 
die van niet-experts? In Hoofdstuk 6 doen wij twee studies naar 
afstemming: een vragenlijststudie en een observatiestudie. Het betreft 
hier voornamelijk het relationele aspect van gedragsproblemen.  

 
Deze onderzoeksvragen worden verder gespecificeerd in de betreffende 
hoofdstukken. Dit geldt ook voor de specificering van de constructen en de 
relaties daartussen. De methoden om tot beantwoording van de 
onderzoeksvragen te komen staan ook per hoofdstuk vermeld, evenals het 
antwoord op de gespecificeerde onderzoeksvraag zelf. In Hoofdstuk 7 geven 
wij een samenvatting en conclusie en bekritiseren de verschillende studies.  
Het onderzoek in deze these is interdisciplinair en omvat de disciplines 
orthopedagogiek, pedagogiek, onderwijskunde en psychologie. Bovendien 
proberen wij met de gekozen onderzoeksstrategie een brug te slaan met 
praktijkkennis. De algemene aanpak of onderzoeksstrategie die in het 
volgende hoofdstuk behandeld wordt moet leiden tot een antwoord op de 
algemene onderzoeksvraag. 
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3 Strategisch methodologische verantwoording 

3.1 Inleiding 

“Maar een diepgaande analyse van wat vooronderstellingen precies 
zijn en doen komen we in de methodologische literatuur niet tegen. 
Laat staan procedures om impliciete keuzen en veronderstellingen 
boven tafel te krijgen.” (Oost, 1999, p. 27). 

In dit hoofdstuk worden de keuzes voor de onderzoekstrategie toegelicht. Met 
�¶onderzoekstrategie�· bedoelen wij de volgorde en kenmerken van de designs, 
die bij de verschillende deelonderzoeken toegepast worden. Het betreft de 
strategie om te komen tot beantwoording van de algemene onderzoeksvraag: 
hoe gaan expertleerkrachten om met gedragsproblemen in het regulier 
basisonderwijs? De strategie wordt in dit proefschrift dus onderscheiden van 
de methoden c.q. designs. De designs zijn de aanpakken bij de 
gespecificeerde onderzoekvragen per hoofdstuk. Voor de uitwerking van 
specifieke methoden en operationalisaties verwijzen wij naar de betreffende 
hoofdstukken. 

In Hoofdstuk 2 hebben wij een aantal thema�·s of richtlijnen behandeld die van 
belang zijn voor de strategie. Daarnaast is nog een ander punt relevant: hoe 
bepalen we wie een expert is? De volgende vier punten bakenen het veld af 
waarbinnen wij de onderzoeksvraag proberen te beantwoorden. 
1) de keuze voor de poging tot overbrugging van de kloof tussen theorie en 
praktijk.
2) de status van de a priori kennis met betrekking tot (de omgang met) 
gedragsproblemen. 
3) de keuze voor de interactionele benadering. 
4) de richtlijnen ter bepaling van de experts. 

De vraag voor dit hoofdstuk luidt: welke strategie is het meest geschikt voor 
het beantwoorden van de algemene onderzoeksvraag, gegeven de 
genoemde richtlijnen? 
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Om te bepalen welke strategie het meest geschikt is inventariseren wij wat 
verschillende onderzoekstradities te bieden hebben. Daartoe wordt in dit 
hoofdstuk beschreven welke positie wij innemen ten aanzien van enkele 
klassieke tegenstellingen binnen de methodologie. Dit zijn de tegenstellingen 
tussen a) kwalitatief en kwantitatief onderzoek b) inductief en deductief 
onderzoek c) datagestuurd (�¶data-driven�·) en theoriegestuurd (�¶theory-driven�·) 
onderzoek d) hypothesetoetsend en exploratief onderzoek. Naast de 
positiebepaling ten aanzien van deze tradities houden wij ons aan de 
richtlijnen van het expertparadigma. 
De strategie die wij uiteindelijk gekozen hebben loopt grotendeels parallel met 
de opbouw van dit proefschrift. In Hoofdstuk 1 doen wij onderzoek, waarbij de 
nadruk in de methode ligt op kwalitatief, inductief, hypothesevormend en 
explorerend, terwijl uiteindelijk in Hoofdstuk 6, de nadruk verschoven is naar 
kwantitatief, deductief en hypothese toetsend. Dit laatste hoofdstuk is 
desondanks explorerend. De tussenliggende hoofdstukken laten de 
verschillende fasen in de verschuiving van de methodes zien. 
Wij zullen eerst de vier richtlijnen recapituleren en daarna aangeven waardoor 
de diverse tradities of paradigma�·s gekenmerkt worden. Bij deze beschrijving 
geven wij argumenten waarom wij tot de verschuiving in nadruk gekomen zijn. 

Overbrugging van de kloof tussen theorie en praktijk 
Wij hebben in Hoofdstuk 2 beschreven dat wij streven naar een overbrugging 
van de kloof tussen theorie en praktijk. Het gevaar dreigt dat verworven 
kennis met behulp van theorieën slecht implementeerbaar is. Anderzijds 
wordt het verzamelen, analyseren en interpreteren van praktijkkennis voor de 
onderzoeker bemoeilijkt als een theorie ontbreekt. Het is voornamelijk 
onduidelijk wanneer en in welke fase van onderzoek de onderzoeker de 
bestaande formele en de niet door praktijkwerkers gedragen theorieën moet 
negeren. Verloop (2001, p. 445) spreekt bij de koppeling van formele 
theorieën en onderwijspraktijk van (… )“a balanced view of both theory and 
practice”. Dit onderzoek aan beide zijden van de kloof dient dus om 
theoretische en praktische kennis om te vormen tot respectievelijk “practically 
relevant propositional knowledge” en “propositionally interpreted practical 
knowledge” (Thiessen, 2000, p. 530). 
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Status van de a priori kennis met betrekking tot (de omgang 
met) gedragsproblemen 
In Hoofdstuk 2 hebben wij de betekenis proberen te bepalen van 
verschillende termen in het onderwerp van onze studie “expertleerkrachten in 
de omgang met probleemgedrag�·. Ondanks een veelheid aan studies met 
betrekking tot de afzonderlijke fenomenen, bestaat er maar weinig onderzoek 
naar de relaties tussen de concepten. Daar waar dat wel gedaan is, is dit niet 
gebeurd binnen een interactionele benadering. 
Zo is wel uitgebreid onderzoek gedaan naar expertleerkrachten. Bijvoorbeeld 
door Berliner (1998; 2001; 2004; 2005), Lowyck & Clark (1989), Enthoven 
(2002), maar dit zijn onderzoeken zonder de oriëntatie op gedragsproblemen. 
Er bestaat ook veel onderzoek naar gedragsproblemen zoals Verhulst (1985), 
Hartman (2000) en Hofstra (2000), maar hierbij ontbreekt de relatie met 
“omgang en expertleerkrachten”. Bovendien verschilt de betekenis van het 
concept “gedragsproblemen” binnen de psychopathologie van diezelfde term 
binnen een interactionele benadering. In deze laatste benadering wordt 
expliciet rekening gehouden met de veronderstelling dat de definiëring van 
problematisch leerlinggedrag afhangt van diegene die ermee omgaat binnen 
een context. Ook bestaat er een rijke traditie van onderzoek over leerkrachten 
en omgang met gedragsproblemen binnen een interactioneel kader (Skinner 
& Belmont, 1993; Connell & Welborn, 1991; Deci & Chandler, 1986; Wigfield, 
Eccles & Rodrigues, 1998). Echter, in deze traditie ontbreekt onderzoek naar 
de experts. Ten slotte omvatten de studies van Brophy (1996) en Brophy & 
McCaslin (1993) wel onderzoek naar expertleerkrachten in de omgang met 
gedragsproblemen. Maar ook deze onderzoeken staan niet in een 
interactioneel kader. 
Hoewel de afzonderlijke begrippen dus meer of minder diepgaand onderzocht 
zijn, kunnen we niet spreken van een theorie in de zin van nauwkeurig 
gedefinieerde begrippen en relaties tussen deze begrippen. Ofwel, het 
nomologisch netwerk is redelijk zwak te noemen. Hooguit is sprake van een 
theoretisch kader per afzonderlijk concept. Dit kader omvat slechts de stand 
van zaken met betrekking tot empirische steun voor de concepten. Met 
andere woorden de a priori kennis van de concepten en de relaties tussen de 
concepten is relatief gebrekkig (Brophy, 1996). 

De interactionele benadering 
De termen �¶gedragsproblemen�·, �¶omgang�·, en �¶experts�· zijn aan elkaar 
gerelateerd binnen de interactionele benadering. In feite bepaald de kwaliteit 
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van de omgang de mate of ernst van de gedragsproblematiek. Binnen deze 
benadering kan gesteld worden dat experts per definitie goed omgaan met 
probleemgedrag en daardoor leerlinggedragingen niet ervaren als problemen 
maar als uitvloeisels van (specifieke) behoeften van de leerlingen.  
De keuze voor de definiëring van gedragsproblemen met haar subjectieve, 
relatieve en relationele aspecten zijn uitgangspunten van de interactionele 
benadering. De subjectieve aspecten verwijzen naar de ervaringen van de 
leerkracht. Het betreft de ervaring van leerlinggedrag als zijnde meer of 
minder problematisch. Het relatieve aspect verwijst naar de context waarin 
leerlinggedrag als meer of minder problematisch ervaren wordt. Het 
relationele aspect verwijst naar de omgang tussen leerkracht en leerling. Een 
expert (h-)erkent in het gedrag van de leerling diens behoeften en komt 
daaraan adequaat tegemoet. 

Richtlijnen ter bepaling van de experts 
Het is noodzakelijk om te definiëren wat nou eigenlijk experts zijn. Een 
voorwaarde om deze te kunnen benoemen is het antwoord op de vraag: wat 
is het domein van expertise? Als dat domein bepaald is, waaraan is de expert 
dan te herkennen? Wie kunnen een expert herkennen en welke criteria 
hanteren zij om iemand als zodanig te benoemen? De strategie binnen deze 
richtlijn is hiërarchisch: de antwoorden op eerdere en voorafgaande vragen 
bepalen de aanpak voor de beantwoording van de daaropvolgende vragen. 
In de volgende alinea�·s beschrijven wij hoe de vier richtlijnen gecombineerd 
worden met de verschillende onderzoekstradities. 

3.1.1 Tegenstellingen tussen kwalitatief en kwantitatief 
onderzoek

Robson (1997) beschrijft de tegenstelling tussen kwalitatieve en kwantitatieve 
onderzoekers als “sniping” of “at war”. Het debat heeft een lange historie en 
de argumenten zijn filosofisch en methodologisch van aard. Wij laten ons niet 
zozeer leiden door de tegenstellingen, maar zullen de kenmerken van de 
verschillende tradities functioneel gebruiken om de onderzoeksvraag te 
beantwoorden, gegeven de stand van zaken met betrekking tot het onderwerp 
van studie en de eisen met betrekking tot ecologische validiteit. 
Muller & Evenson (1986) geven aan dat het onderscheid tussen kwalitatief en 
kwantitatief zich niet louter toespitst op de dataverzamelingtechnieken. Zij 
bieden een schema dat de tegenstellingen in algemene aanpak weergeeft bij 
het volledig doorlopen van een onderzoek: de bedoeling en de �¶scope�· van 
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het onderzoek, de meting, de dataverzameling- en de analysetechnieken. 
Deze staan in het schema in Tabel 3.1 in de eerste kolom. Het laat zich lezen 
als datgene dat over het algemeen gedaan wordt binnen de verschillende 
“kampen” of oriëntaties van onderzoek: algemene principes bij het 
onderscheid tussen kwalitatief en kwantitatief onderzoek. Descriptief en dus 
niet prescriptief. Wij lichten de termen en principes in Tabel 3.1 toe en 
beschrijven bij welke specifieke onderzoeksvragen de principes toegepast 
worden.

Tabel 3.1: Tegenstellingen tussen kwalitatief en kwantitatief onderzoek ( Uit 
Muller & Evenson, 1986, p. 150) 

Algemene aanpak 

 Kwalitatief   Kwantitatief 

     

Bedoeling Ontdekking van theorie   Verificatie van theorie 

     
Scope Holistisch, rijk in context, 

benadrukken van interacties 

  Particularistisch, geleid 

door programmadoelen 

     
Meting Kwalitatief   Kwantitatief 

     

Dataverza-
meling 

Semi- of ongestructureerde 
responsopties

  Gefixeerde 
responsopties

     

Analyse 
technieken 

Inductief   Deductief 

     

In Tabel 3.1 wordt met de �¶ontdekking van theorie�· hoofdzakelijk de 
hypothesevorming (Hox, 1997) bedoeld, terwijl het bij �¶verificatie van theorie�· 
gaat om hypothesetoetsing. De hypothesevorming is hoofdzakelijk van 
toepassing op Hoofdstuk 1, de Expositie. In dat hoofdstuk hebben wij 
verschillende onderwerpen aangekondigd en impliciete theorieën van 
leerkrachten geëliciteerd. Vooral de beschrijving door de verschillende 
leerkrachten van de leerlinggedragingen en de omgang daarmee zijn in dat 
hoofdstuk onderwerp van studie. De beschrijvingen door de leerkrachten 
werpen een bijzonder licht op de door Van der Ploeg (1990) genoemde 
veronderstelling dat �¶gedragsproblemen�· een subjectief en normatief begrip is. 
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De verschillen in de beschrijvingen van de leerlingen zijn illustraties voor de 
verschillen in percepties van de docenten. Deze verschillen in perceptie en de 
nauwkeurigheid van de beschrijvingen kunnen eveneens weerspiegelingen 
zijn van de expertise van de leerkracht (Brophy, 1996). 
De hypothesevorming in Hoofdstuk 1 wordt voor een groot deel geleid door 
de uitspraken van een ervaren leerkracht en interim manager. Deze laat zich 
niet zozeer uit over de leerkrachten maar over de slechte afstemming van het 
onderwijs in samenhang met gedragsproblemen. 
Met �¶verificatie van hypothesen�· wordt het toetsen van de veronderstellingen 
bedoeld. Dit proces staat centraal in Hoofdstuk 6, waarbij de concepten 
�¶expertleerkrachten�·, �¶omgang�· en �¶gedragsproblemen�· en de relaties tussen 
deze concepten gespecificeerd zijn. In Hoofdstuk 6 wordt het relationele 
aspect van gedragsproblemen onderzocht, waarbij getoetst wordt of experts 
beter afstemmen op de behoeften van leerlingen en dus minder 
gedragsproblemen hebben. 
Bij de termen �¶holistisch�· en �¶rijk�· moet gedacht worden aan de complete 
beschrijving van een fenomeen, terwijl �¶particularistisch�· bestaat uit specifieke 
aspecten van het fenomeen in het licht van de bedoeling van het onderzoek. 
�¶Holistisch�· en �¶rijk�· lijken het meest van toepassing voor Hoofdstuk 1. Wij 
hebben ons in Hoofdstuk 1 niet beperkt tot gevalsbeschrijvingen van de 
leerlingen. Het onderzoek richt zich op de kenmerken in de beschrijvingen
van de leerkracht (van leerlingen). Getracht is een compleet beeld te geven 
door te laten zien hoe de leerkrachten gedragsproblematische leerlingen 
beschrijven. Dit is gebeurd met open vragen zoals “Beschrijft u eens een 
dergelijke leerling en leerlingen die daar op lijken en wat doet u dan?”. 
Vervolgens: “Beschrijft u nu leerlingen die van de vorige categorie(ën) 
verschilden en hoe gaat/ging u daar mee om?”. Deze vragen werden 
herhaaldelijk en zo vaak gesteld totdat de leerkracht geen nieuw soort 
leerlinggedrag kon noemen. Op deze manier zijn voor de dataverzameling 22 
leerkrachten ondervraagd. De (beschrijvingen van de) twee leerkrachten in 
Hoofdstuk 1 kunnen als �¶extreme cases�· opgevat worden. 
Ook in Hoofdstuk 4 stellen wij bij de dataverzameling slechts één open vraag 
aan groepen van interne begeleiders. Het betreft de vraag naar concrete 
criteria om een leerkracht een expert te noemen. De vraag aan hen luidt: “Wat 
doet een leerkracht in het regulier basisonderwijs met de verschillende 
soorten gedragsproblemen, waardoor u hem/haar een expert noemt”. Deze 
open vraag heeft een �¶ongestructureerde responsoptie�·, die genoemd wordt 
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bij de �¶dataverzameling�· in Tabel 3.1. De verwerking van de gegevens is van 
kwalitatief niveau.
“Particularistisch, geleid door programmadoelen” zijn de onderzoeken in 
Hoofdstuk 4, Hoofdstuk 5, en Hoofdstuk 6, omdat specifiek gezocht wordt 
naar criteria of verbanden tussen concepten. Voor de dataverzameling en het 
meten van de concepten maken wij gebruik van vragen en observatieschalen 
van gedrag met een gesloten antwoordformat. Dit laatste is wat bedoeld wordt 
met �¶de gefixeerde responsopties�· in Tabel 3.1. De meting met de gefixeerde 
responsopties en de toekenning van waarden daaraan is daarmee 
kwantitatief. Dus op een kwantitatieve wijze meten wij met vragen aan de 
leerling en leerkracht en observatie beiden de mate van afstemming van de 
leerkracht.
Het onderscheid tussen �¶inductief�· en �¶deductief�· is minder scherp dan het 
onderscheid tussen kwalitatief en kwantitatief onderzoek. Bovendien lopen de 
twee soorten onderscheid niet parallel. Inductief onderzoek is mogelijk bij 
zowel kwalitatief als kwantitatief onderzoek. Inductie met kwantitatief 
onderzoek hebben wij toegepast in Hoofdstuk 4. Na de open vraag aan 
interne begeleiders naar concrete criteria om een leerkracht een expert te 
noemen, hebben wij de antwoorden laten sorteren en scoren naar belang 
voor de benoeming van een expert. Met clusteranalyses zijn de gegevens 
gegroepeerd en de clusters benoemd. Dit is dus een inductief en kwantitatief 
proces op basis van de gegevens van praktijkwerkers. 

Keuze voor kwalitatief en kwantitatief onderzoek 
Wij nemen het standpunt in dat de principes van kwalitatief en kwantitatief 
onderzoek complementair kunnen zijn en elkaar niet hoeven uit te sluiten. Zo 
wordt exploratie zowel in kwalitatief als in kwantitatief onderzoek gedaan. In 
beide gevallen gaat het om vorming van theorie. De observatiestudie in 
Hoofdstuk 6 is een voorbeeld van de toepassing van de principes uit de 
verschillende tradities. Naast dat wij deductief hypotheses afleiden, zijn in dit 
hoofdstuk bij relatief weinig clusters, met elk een leerkracht en twee 
leerlingen, veel gegevens verzameld. In dat opzicht valt deze studie onder 
kwantitatief onderzoek.  
Behalve het kwantitatieve aspect heeft de observatiestudie in Hoofdstuk 6 ook 
een sterk exploratief kenmerk. Het exploratieve kenmerk is het gevolg van het 
gering aantal experts in de studie. Bij het nog te behandelen expertparadigma 
blijkt dat experts per definitie extreem vaardig zijn. Dit houdt tevens in dat zij 
maar weinig in aantal zullen zijn. Ook experts in de omgang met 
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gedragsproblemen zijn zeldzaam, en mede vanwege het �¶ill-defined�· domein 
van �¶gedragsproblemen�·, moeilijk detecteerbaar. De aanpak van de 
observatiestudie komt wat betreft de beschikbaarheid van het aantal 
leerkrachten overeen met de exploratieve studies zoals die bekend zijn in de 
medische wetenschap. Daarbij wordt de beschrijving en analyse van 
zeldzame ziektes al of niet in combinatie met risicovolle interventies ook 
kwantitatief gedaan. Rivaliserende hypothesen worden opgesteld en de 
gegevens kunnen ter analyse “gestapeld” worden. Als er meer informatie ter 
beschikking komt in de vorm van nieuwe patiënten, worden de hypothesen 
nogmaals getoetst. 
Een dergelijke strategie houdt voor Hoofdstuk 6 in, dat in de toekomst meer 
experts in de omgang met gedragsproblemen in het onderzoek betrokken 
dienen te worden. De mate van steun voor de hypotheses moet dan uiteraard 
als voorlopige opbrengst gezien worden. Deductie van hypothesen kan dus 
gecombineerd worden met exploratie. Op de term �¶ill-defined�· komen wij later 
in dit hoofdstuk terug omdat het mede de keuze voor de strategie van 
onderzoek voor dit proefschrift heeft bepaald. 

Het overzicht van de verschillende manieren van onderzoeken en hun 
kenmerken zijn descriptief en dus niet prescriptief. De manieren zijn daarom 
functioneel toepasbaar in de volgorde van strategie maar ook binnen de 
methoden van de afzonderlijke studies in dit proefschrift. Met �¶functioneel 
toepasbaar�· verwijzen wij naar “ware” kennis die moet voldoen aan 
verschillende voorwaarden. Deze voorwaarden worden door Swanborn 
(1996) �¶regulatieve principes�· genoemd. Het zijn de principes van 
intersubjectiviteit, objectiviteit, controleerbaarheid en repliceerbaarheid. Deze 
voorwaarden gelden voor zowel kwalitatief als kwantitatief onderzoek. 
Swanborn (1996) en Robson (1996) benadrukken vooral de methodologische 
maatregelen bij kwalitatief onderzoek. Deze volgen dezelfde principes als de 
psychometrische methoden die voor kwantitatief onderzoek gelden. Zo geeft 
Swanborn aan dat �¶geloofwaardigheid�· (�¶credibility�·) de kwalitatieve pendant is 
van de kwantitatieve en pychometrische eis �¶interne validiteit�·. Volgens 
Robson gaat het echter in beide gevallen om de garantie voor goed 
onderzoek. Het onderwerp van studie en de wijze van onderzoek moeten 
hiertoe zuiver en accuraat geïdentificeerd en beschreven zijn. Deze 
beschrijving omvat ook de (eventuele weerlegging van) alternatieve 
verklaringen. Op een dergelijke manier wijzen Swanborn en Robson op de 
mogelijkheid om �¶generaliseerbaarheid�· en �¶verplaatsbaarheid�· 
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(�¶transferability�·) voor respectievelijk kwantitatief en kwalitatief onderzoek 
methodologisch te optimaliseren. Waar de kwantitatieve maatregelen voor 
generaliseerbaarheid vooral de wijze van steekproef trekken betreffen, gaat 
het bij verplaatsbaarheid naast �¶thick discription�· om “the full specification of 
the theoretical framework” als noodzakelijke voorwaarden om de resultaten 
van onderzochte gevalsbeschrijvingen toepasbaar te laten zijn in andere 
settings. Ook voor de kwalitatieve alternatieven van �¶reliability�· namelijk 
�¶dependability�· en �¶objectiviteit�· tegenover �¶confirmeerbaarheid�· geven Robson 
(1996) en Swanborn (1996) methodologische maatregelen. 
Ten opzichte van de opgeworpen tegenstellingen nemen wij een praktisch 
standpunt in: bij kwalitatief en kwantitatief onderzoek en bij onderzoeken die 
op dit grensvlak liggen zullen wij de methodologische eisen zo nauw mogelijk 
volgen. Waar mogelijk zullen wij de psychometrische gegevens presenteren. 
Per studie zullen wij tevens aangeven of de maatregelen afdoende waren 
voor ware kennis. Dus de verschillen in uitgangspunten en methodologische 
maatregelen wat betreft kwalitatief en kwantitatief onderzoek vormen niet 
zozeer een belemmering, maar eerder een mogelijkheid om tot ware kennis te 
komen. 

3.1.2 Theorie- en datagestuurd onderzoek en wijzen van 
operationalisering

Een belangrijk onderdeel van de specifieke aanpak (per hoofdstuk) is de 
operationalisering van de concepten. De manieren tot concretisering en 
specificering van de concepten tot meetbare begrippen zijn divers. Hox & 
Gierveld (1990), Oosterveld (1996) en Oosterveld & Vorst (1996, 1998) geven 
aan dat er verschillende manieren bestaan om tot een operationalisatie te 
komen en dat de keuze voor deze manieren samenhangen met de status van 
de a priori kennis van het betreffende fenomeen en de verschillen in nadruk 
die de onderzoeker wil leggen op verschillende psychometrische 
eigenschappen. 
Het meest bekende onderscheid als wijze tot operationalisering is die tussen 
data- of theoriegestuurd. De tegenstelling tussen datagestuurd en 
theoriegestuurd onderzoek wordt genoemd door onder andere Hox & 
Giersveld (1990), Oosterveld (1996) en Oosterveld & Vorst (1998). 
Wij kiezen hier voor een combinatie van beide wijzen van operationalisering 
omdat deze wijzen mede afhangen van de a priori kennis met betrekking tot 
de concepten en omdat wij recht willen doen aan de impliciete kennis van 
praktijkwerkers c.q. leerkrachten. 
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Theoriegestuurd onderzoek 
Onder theoriegestuurd onderzoek wordt onderzoek verstaan waarbij formele 
a priori kennis in de vorm van een expliciete theorie c.q. nomologisch netwerk 
ten grondslag ligt aan de operationalisaties van de constructen en de toetsing 
van de relaties. Het startpunt is daarbij de verbalisering van de fenomenen en 
de soort verbanden, waarbij in een deductief proces hypotheses en 
operationalisaties afgeleid worden. Een bekend voorstander voor deze 
werkwijze is De Groot (1961). Bij hem is de koppeling tussen het begrip-
zoals-bedoeld en het begrip-zoals-gemeten als één staat tot één. Dit 
impliceert dat de a priori kennis omtrent het te onderzoeken fenomeen min of 
meer eenduidig is. Wat betreft de status van een theorie of het nomologisch 
netwerk onderscheiden Hox e.a. (1990) concepten van constructen waarbij de 
constructen een surplus betekenis hebben. Deze surplus betekenis ontlenen 
de constructen aan de (gespecificeerde) relaties met andere constructen. 
Concepten hebben een meer alledaagse betekenis. In de sociale 
wetenschappen is naar de mening van Hox over het algemeen eerder sprake 
van concepten dan van constructen omdat de grote �¶consensus�· theorie of 
�¶grote�· kerntheorieën (zoals in de natuurwetenschappen) ontbreken ter 
verklaring van sociale verschijnselen. 
Een inhoudelijke theorie bevat de relaties tussen de concepten en geeft 
daardoor ook richting aan de wijze waarop het gedefinieerde begrip gemeten 
kan worden. Hoe sterker de theorie, des te meer houvast er bestaat voor 
(eenduidige) operationalisaties. Dit is globaal het uitgangspunt bij het 
onderzoek van Oosterveld (1996). Voorbeelden wat betreft een deductieve 
wijze van onderzoek bij gedragsproblemen zijn de onderzoeken in de traditie 
van de transactionele motivatietheorie en de stage fit theorie (Castelijns, 
1996; Roeser, Van der Wolf & Strobel, 2001).  

Datagestuurd onderzoek 
Bij datagestuurd onderzoek staan in een inductief proces de gegevens uit de 
empirie centraal. De onderzoeker reduceert of aggregeert de verzamelde 
gegevens en benoemt op basis daarvan de concepten. Deze reductie wordt 
vaak gekenmerkt door zuinigheid en efficiëntie op basis van een wiskundige 
en/of statistische maat. Bekende analysetechnieken bij de datagestuurde 
werkwijze zijn de exploratieve factoranalyse (zie Hoofdstuk 5 en Hoofdstuk 6) 
en de clusteranalyse (zie Hoofdstuk 4). Hierbij komt de onderzoeker via een 
mathematisch algoritme tot datareductie: ruwe gegevens worden omgezet in 
covarianties of afstandmaten welke gereduceerd worden tot een beperkt 
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aantal factoren of clusters. Zowel de bepaling van het aantal, als de 
benoeming van de factoren op basis van inhoud, worden geleid door relatief 
subjectieve beslissingen van de onderzoeker. De Child Behavioral Checklist 
(CBCL) is een voorbeeld van een instrument dat op een inductieve wijze 
geconstrueerd is (Hartman, 2000; Hofstra, 2000; Verhulst, 1985). 

Keuze voor theorie- en datagestuurd onderzoek 
Bij de keuze van verschillende methoden zijn wij niet veroordeeld tot een 
principiële keuze tussen de extremen datagestuurd of theoriegestuurd omdat: 
1) in onderzoek de genoemde extremen slechts betekenis krijgen als deze 
complementair zijn. 
2) a posteriori kennis met een datagestuurde operationalisatie de status 
verwerft van a priori kennis na herhaalde onderzoeken. 
3) er verschillende methoden tot operationalisatie bestaan die een 
tussenpositie innemen ten opzichte van de extremen. 

Ad 1) Met de complementariteit van data- en theoriegestuurd kunnen wij 
verwijzen naar de uitspraak van Kant (1971, p. 95) ”Gedanken ohne Inhalt sind 

leer, Anschauungen ohne Begriffe sind blind. [...] Der Verstand vermag nichts 
anzuschauen, und die Sinne nichts zu denken. Nur daraus, dass sie sich vereinigen, 

kann Erkenntnis entspringen.”. Met andere woorden: voor ware kennis is de 
koppeling tussen theorie en empirie noodzakelijk. Concepten verwerven in de 
loop van herhaalde bevindingen een sterkere wetenschappelijke status, die 
op hun beurt weer deel uitmaken van a priori veronderstellingen. Voor deze 
veronderstellingen wordt bijvoorbeeld met confirmatieve factoranalyses 
vervolgens empirische steun gezocht (Hartman, 2000). 
Ad 2) Voor de volgorde in de werkwijze, eerst theorie en daarna 
dataverzameling of andersom, geeft het in punt 1 genoemde citaat geen 
oplossing. De volgorde is niet strikt omdat kennis uit eerder onderzoek (a 
posteriori kennis) het nieuwe uitgangspunt (a priori kennis) vormt voor 
vervolgonderzoek. Voorbeeld van de verschuiving van de status van a 
posteriori naar a priori kennis is het onderzoek van Von Isser, Quay & Love 
(1980). Zij analyseerden de gegevens van drie inductief ontwikkelde 
vragenlijsten zoals de Behavior Checklist (Quay,1977), de Devereux 
Elementary School Behavior Scale (Spivack & Swift, 1967) en de Conners�· 
teacher Questionnaire (Conners, 1969). Zij vonden met exploratieve factor 
analyses drie factoren. De eerste factor betreft gedragsstoornissen zoals 
verbale en fysieke agressie en oppositioneel gedrag. De tweede factor is het 
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angstig teruggetrokken gedrag zoals extreme verlegenheid. De derde factor is 
onrijp gedrag: gedrag dat niet meer bij een bepaalde leeftijdfase past (Von 
Isser, Quay & Love, 1980). De eerste twee factoren liggen ook ten grondslag 
aan de tweede-orde-factoren van de CBCL. Dus meerdere instrumenten 
kunnen overeenkomstige fenomenen meten zonder expliciete (a priori) 
theorie. Desondanks is met de toegenomen a priori kennis nog geen sprake 
van een nomologisch netwerk aangezien de eventuele beïnvloedingsrelaties 
tussen de concepten niet gespecificeerd zijn. 
Ad 3) Wat betreft de andere posities die ingenomen kunnen worden, anders 
dan de extremen data- en theoriegestuurd onderzoek, geven Oosterveld e.a. 
(1996) een taxonomie voor verschillende manieren van vragenlijstconstructie, 
waaronder ook het coderingsschema voor observatie kan vallen. De 
taxonomie is gebaseerd op de a priori kennis met betrekking tot het 
(inhoudelijke) onderwerp van studie en de nadruk op verschillende 
psychometrische eigenschappen. Zij onderscheiden drie hoofdmethoden van 
vragenlijstconstructie. Bij de zogenaamde intuïtieve methode wordt nauwelijks 
enige kennis van het onderwerp bekend verondersteld. Bij de zogenaamde 
deductieve methode bestaat al veel kennis over het onderwerp, terwijl de 
zogenaamde interne methode een middenpositie inneemt tussen de twee 
eerder genoemde methoden. Binnen elk van de hoofdmethoden zijn 
onderscheidingen gemaakt op basis van de psychometrische criteria van de 
items en de itemselectie. 
Naast de status van de a priori kennis beschrijven Oosterveld e.a. (1996) dat 
testconstructeurs verschillende motieven kunnen hebben en daarmee andere 
criteria laten prevaleren boven bijvoorbeeld de bekende interne consistentie 
en de discriminante en convergente validiteit die een belangrijke plaats 
innemen bij de constructmethode. Zo noemen zij de zogenaamde rationele 
methode, waarbij de schaalconstructie met de begripsvorming, 
itemformulering en itemselectie gebaseerd is op oordelen van experts. Bij 
deze methode (door hen ook wel �¶common sense�· methode genoemd) 
vertrouwt de constructeur grotendeels op de expertoordelen als 
validatiecriterium. Zo zijn op basis van de DSM�·s vragenlijsten ter bepaling 
van kinder-psychopathologie geconstrueerd (Oosterveld & Vorst, 1996; 
Hartman, 2000). Doordat status van kennis verschuift en testconstructeurs 
verschillende motieven hanteren is een absolute keuze tussen de extremen 
theorie- en datagestuurd niet noodzakelijk en ongewenst.  
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Volgorde in werkwijzen voor instrumentconstructie 
Testconstructie vraagt dus om een afweging van de status van a priori kennis 
en motieven. Wij zullen in Hoofdstuk 4 het motief van ecologische validiteit 
zwaar laten wegen bij de keuzes voor operationalisaties. Het gaat in dat 
hoofdstuk om onderzoek naar de criteria (in de vorm van geëliciteerde 
uitspraken) van interne begeleiders om experts te benoemen. De nadruk ligt 
dus niet zozeer op de keuze voor operationalisatie op basis van a priori 
kennis maar op basis van praktisch toegepaste kennis. 
In het tweede deel van Hoofdstuk 4 hebben wij een gedeelte van de items die 
geformuleerd zijn op basis van uitspraken van de interne begeleiders in het 
eerste deel, opnieuw laten beoordelen door een nieuwe groep interne 
begeleiders, waarna wij met clusteranalyses zochten naar structuur in de 
verzameling van items. Dus met een minimum aan theorie, geformuleerd op 
basis van een eerder stadium van vragenlijstconstructie, is met behulp van 
feedback van de interne begeleiders geprobeerd een structuur in de 
vragenlijst te ontdekken. Deze methode zou onder de intuïtief-rationele 
methode kunnen vallen (Oosterveld & Vorst, 1996). Met deze werkwijze is in 
nauw overleg met de praktijkwerkers een beoordelingsinstrument voor 
expertleerkrachten in de omgang met gedragsproblemen geconstrueerd. Dit 
beoordelingsinstrument gebruiken wij in Hoofdstuk 5 en Hoofdstuk 6 om 
experts te onderscheiden van niet-experts 
Een van onze motieven voor deze werkwijze tot vragenlijstconstructie is, dat 
de praktijkwerkers, zoals leerkrachten en interne begeleiders, de criteria 
herkenbaar (�¶face validity�·) vinden. Bij deze keuze voor de wijze van 
operationalisatie hebben wij dus onze motieven om de kloof tussen theorie en 
praktijk te verkleinen, sterk laten meewegen. Daarnaast laten wij de status 
van de a priori (of formele) kennis meewegen, in de zin dat er geen officiële 
theorie bestaat die aanwijzingen geeft waaraan expertleerkrachten in de 
omgang met probleemgedrag zouden moeten voldoen. 

In Hoofdstuk 5 gebruiken wij de zogenaamde facetmethode om te bepalen 
wanneer leerkrachten leerlinggedragingen als problematisch ervaren. Deze 
methode is door Hox als alternatief genoemd voor de data- en 
theoriegestuurde methode. Bij Oosterveld & Vorst (1998) valt de 
facetmethode en de constructmethode onder de deductieve werkwijze. Zij 
menen: ”deze methode veronderstelt geen uitgewerkte theorie zoals de 
constructmethode (….). Indien theoretische overwegingen al een rol spelen 
binnen deze methode, worden deze gebruikt voor een zekere afbakening van 
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het begrip en voor zover mogelijk voor identificatie van belangrijke 
deelaspecten van het begrip”. Met de facetmethode kan door een precieze 
domeinspecificatie de inhoudsvaliditeit van het instrument geoptimaliseerd 
worden. Dus de facetmethode lijkt geschikt voor de specificering van 
leerlinggedragingen en de definiëring daarvan als zijnde problematisch. 
Binnen de facetmethode gebruiken wij de inhoud van enkele items van de 
Schobl-R (Resing & Bleichrodt, 1997) ter afbakening en concretisering van 
het concept �¶leerlinggedragingen�·. Deze leerlinggedragingen worden door de 
leerkrachten ondermeer als meer of minder problematisch beoordeeld. (zie 
Hoofdstuk 5). De Schobl-R is een instrument waarvan eerdere versies 
gebaseerd zijn op uitspraken van leerkrachten over leerlinggedrag. Dit 
instrument zou binnen de taxonomie van constructiemethoden vallen onder 
de inductieve methode en wordt door Oosterveld de interne methode 
genoemd. “Zowel de keuze van het aantal schalen (factoren of dimensies) als 
de selectie van items worden uitgevoerd op basis van de responsen” 
(Oosterveld en Vorst 1996, p. 16). De Schobl-R is dus zonder a priori kennis 
(inductief) en op basis van uitspraken van leerkrachten over leerlinggedrag 
ontwikkeld. Deze a posteriori kennis is dus voor ons onderzoek de 
noodzakelijke a priori kennis om gedragingen van leerlingen in te kunnen 
delen (in het �¶facet design�·). 
In Hoofdstuk 6 gebruiken wij de constructmethode om een vragenlijst voor 
leerlingen en leerkrachten en een (codering- of ) observatieschema op te 
stellen om de afstemming tussen leerkrachten en kinderen te onderzoeken. 
De afstemmingstheorieën bieden naar onze mening voldoende a priori kennis 
om via een deductief proces de constructen te operationaliseren. Dit betreft 
het gedrag van de (expert) leerkracht waarbij deze informatie en affectie biedt 
en controle heeft. De leerlinggedragingen zijn een weergave van de behoefte 
aan competentie, relatie en autonomie. Dus door de beschikbare en relatief 
sterke theorie, is de constructmethode voor het ontwerpen van het 
coderingsschema adequaat.  
In Hoofdstuk 6 gebruiken wij dus instrumenten die op twee verschillende 
wijzen geconstrueerd zijn. Met de constructmethode hebben wij observatie-
instrumenten geconstrueerd en hebben daarbij gebruik kunnen maken van de 
relatief sterke theorie. Bij de aanwijzing en operationalisatie van 
expertleerkrachten hebben wij gebruik gemaakt van criteria die door de 
praktijk aangedragen worden. Dus theoretische kennis kan worden getoetst 
aan praktijkkennis en wel met de volgende hypothese: experts stemmen hun 
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aanbod zodanig af op de behoeften van de leerlingen dat probleemgedrag 
niet ontstaat/vermindert/uitdempt. 

De wijzen om tot operationalisatie van de belangrijkste concepten te komen 
zijn in deze these zeer divers en omvatten dus 1) de intuïtieve methode 
waaronder de rationele methode voor de bepaling van een expertleerkracht. 
2) de inductieve methode waarbij structuur in de criteria ter bepaling van een 
expertleerkracht gevonden wordt. 3) De facetmethode om de definiëring van 
leerling-gedragingen door leerkrachten als problematisch te onderzoeken. 4) 
de constructmethode om het aanbod en de behoeften zichtbaar te maken in 
observeerbare gedragingen van de interactoren. De keuzes voor de 
methoden van testconstructie zijn daarbij gestuurd door de mate van a priori 
kennis én de herkenbaarheid van kennis voor praktijkwerkers, waardoor de 
nadruk op de psychometrische criteria verschillend zullen zijn. Ten aanzien 
van deze criteria verwijzen wij naar de operationalisaties in de desbetreffende 
hoofdstukken. 

Wij hebben diverse tegenstellingen in de wetenschapstheorie en 
methodologie beschreven die dilemma�·s kunnen vormen voor dit onderzoek. 
Daarnaast hebben wij onze keuzes en eventuele maatregelen uitgelegd. In de 
tegenstelling kwalitatief versus kwantitatief onderzoek sluiten wij ons aan bij 
de mening van Swanborn (1996) en Robson (1996): in feite gaat bij beide 
strategieën het om overeenkomstige maatregelen ten aanzien van de 
resultaten van onderzoek. Wij nemen een pragmatisch standpunt in: voor 
oriëntatie op de onderzoeksvraag is kwalitatief onderzoek geëigend, terwijl 
voor onderzoeksvragen die toetsing vereisen kwantitatief onderzoek op zijn 
plaats is. 
Bij de tegenstelling datagestuurd versus theoriegestuurd verschuift onze 
voorkeur in de loop van deze these meer richting theoriegestuurd. Wat 
adequaat lijkt moet zich uiteraard bewijzen in het antwoord op de 
onderzoeksvraag. In de conclusies per hoofdstuk en in de slotconclusie in 
Hoofdstuk 7 komen wij terug op het grootste deel van de geplande 
maatregelen en geven een oordeel over de mate van geschiktheid met 
betrekking tot ons onderzoek. 
Op de volgende bladzijde staat Tabel 3.2.  Deze is bedoeld als een 
schematische samenvatting van onze onderzoekstrategie.  
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Tabel 3.2: Overzicht van keuzes bij de onderzoekstrategie met betrekking 
tot de algemene onderzoeksvraag: hoe gaan expertleerkrachten 
om met gedragsproblemen in het regulier basis onderwijs. 

Eis

koppeling praktijk theorie 
     

Kennis praktisch   theoretisch 
     

criteria Bepaling van 

expertleerkrachten op 
basis van �¶praktische�· 

criteria

  Bepaling van theoretische 

criteria waaraan een 
expert zou moeten voldoen 

     
Constructie 

methode 

Intuïtief-rationele

methode 

  Deductief-

constructmethode 

     
Instrument “The do�·s en dont�·s” 

van een 

expertleerkracht 
volgens de 

praktijkwerkers  

  Operationalisatie van het 

aanbod van de leerkracht 

en de behoeften van de 
leerling 

     
Hypothese experts stemmen hun aanbod zodanig af op de behoeften 

van de leerlingen dat probleemgedrag niet ontstaat, ofwel 
vermindert, ofwel uitdempt. 

     

In Tabel 3.2 zijn een groot deel van de vier punten verwerkt die het veld 
afbakenen waarbinnen wij de onderzoeksvraag proberen te beantwoorden. 
Zo komt bij voorbeeld het punt met betrekking tot de interactionele benadering 
tot uitdrukking in de laatste rij, de hypothese. Het vierde punt, namelijk de 
eisen die het zogenaamde expertparadigma stelt, komt aan bod in de 
volgende paragrafen.  
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3.2 Expertonderzoek 

In de vorige paragrafen hebben wij ons standpunt bepaald en keuzes 
uiteengezet ten opzichte van de belangrijkste methodologische tradities. De 
tegenstellingen bleken of schijn, of minder extreem, of irrelevant, of juist 
bruikbaar bij de keuze voor de methoden om de onderzoeksvraag in dit 
proefschrift te kunnen beantwoorden. Ten aanzien van de algemene 
onderzoeksvraag “hoe definiëren en gaan expertleerkrachten om met de 
verschillende soorten gedragsproblemen” is het noodzakelijk te definiëren wat 
experts zijn. Bij deze definiëring, bepaling en operationalisering baseren wij 
ons op onderzoek dat over experts gedaan is. Ook ten aanzien van tradities in 
expertonderzoek zoeken wij naar de mogelijkheden en beperkingen binnen 
expertparadigma�·s. 
Expertonderzoek kan vanuit verschillende invalshoeken belicht worden. Zo 
geven Ericsson & Smith (1991) en Ericsson & Lehman (1996) een overzicht 
waarbij zij uitgaan van onderzoek naar experts in het schaken. De 
methodologische richtlijnen in die expertonderzoeken worden door hen als 
algemene maatstaf gehanteerd voor onderzoeken van latere data. Minder 
paradigmagebonden zijn de benaderingen van Chi, Glaser & Farr (1988) en 
Hoffman (1991). Deze hebben als �¶scope�· van expertonderzoek hoofdzakelijk 
een cognitief psychologische basis. Meyer & Booker (1991) behandelen 
expertonderzoek vanuit het praktisch belang en een pluriform methodologisch 
perspectief. Wij kiezen hoofdzakelijk voor de richtlijnen in het 
expertparadigma van Ericsson & Smith (1991) 

3.2.1 Criteria voor expertonderzoek 
Experts zijn personen die extreem succesvol zijn op een bepaald domein of 
gebied van kennis of vaardigheid en worden aangewezen door vakgenoten 
(peers) of door de onderzoekers zelf (Ericsson & Smith, 1991; Ericsson & 
Lehman, 1996). Deze definiëring is wat ruim gekozen en geeft nog niet aan 
wat �¶extreem succesvol�·, een �¶bepaald domein�· en �¶peers�· inhouden.  
Zo schrijft Berliner (2005, p. 206) “Defining quality in teaching is unusually 
difficult”. Hij specificeert kwaliteit met het onderscheid tussen goede 
leerkrachten en effectieve leerkrachten. Bij goede leerkrachten verwijst hij 
naar “gewenst” gedrag en attitudes van de leerkrachten. Bij effectieve 
leerkrachten verwijst hij naar de resultaten bij de leerlingen. Beide criteria 
garanderen elkaar niet. Hij concludeert (p. 212): “Under the usual constraints 
of time and money, the testing of teacher quality may be nearly impossible to 
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do satisfactorily”. Berliner heeft het niet specifiek over de omgang met 
gedragsproblemen, maar over instructie of lesgeven. Ondanks deze sombere 
boodschap gaan wij dieper in op de eisen en problemen bij expert onderzoek  

Ericsson & Smith (1991) noemen een aantal eisen, die aan expertonderzoek 
gesteld worden. Wij bespreken deze eisen en beoordelen in hoeverre 
onderzoek naar expertleerkrachten in de omgang met gedragsproblemen aan 
deze eisen kan voldoen. Het gaat om de eisen over de domeinbepaling van, 
de stabiliteit in, de verschillen in, de observeerbaarheid van, en de effectiviteit 
van kennis of vaardigheid. 

�x Domeinbepaling 
De eis van domeinbepaling in expertonderzoek geeft aan dat het domein 
waarin iemand succesvol is nauw omschreven moet zijn. Zo kan een schaker 
een expert zijn in het klassieke schaakspel, maar niet in snelschaak of 
blindschaak. Bij rekenvaardigheid is bekend dat iemand na lange training 
expert kan worden in het vermenigvuldigen van 3 keer een getal met 4 cijfers. 
Een dergelijk persoon staat echter op gelijk niveau met beginners indien hem 
een deling van een getal met 5 cijfers als probleem gegeven wordt. Ceci 
(1990) geeft aan dat de experts bij de 'horse race handicappers' hun 
specialistische rekenvaardigheden en kennis niet transfereren naar het 
rekendomein binnen verschillende IQ tests. De domeinafbakening is dus een 
noodzakelijk onderdeel voor de bepaling van een expert. 
Wat is het domein van expertise van de leerkracht in de omgang met 
gedragsproblemen? Is het domein nauwkeurig af te bakenen? In Hoofdstuk 2 
menen wij juist aangetoond te hebben dat het domein gedragsproblemen 
onduidelijk gedefinieerd is. Dit probleem van afbakening van 
gedragsproblemen heeft direct zijn weerslag op de definiëring van de expert. 
Is een expertleerkracht een expert met algemene onderwijsvaardigheden of 
zijn specifieke vaardigheden noodzakelijk? Of zijn specifieke vaardigheden 
noodzakelijk voor specifieke leerlingen? Binnen een transactionele 
benadering is de bepaling van het domein van expertise niet eenduidig. Dit 
komt omdat in deze benadering gedragsproblemen afhangen van de 
perceptie van de leerkracht van leerlinggedragingen. Deze perceptie hangt 
weer samen met de vaardigheid van de leerkracht en de context. 
Bij de domeinbepaling hebben wij gekozen voor verschillende omschrijvingen. 
In Hoofdstuk 4 hebben wij de invulling van gedragsproblemen impliciet 
gelaten in de vraag aan de interne begeleiders “Wat doet een leerkracht in het 
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regulier basisonderwijs met de verschillende soorten gedragsproblemen 
waardoor u hem/haar een expert noemt”. Dus eventuele labels zoals 
internaliserend en externaliserend probleemgedrag of nog specifiekere 
omschrijvingen zijn niet gebruikt. Door gebruik van de woorden “verschillende 
soorten” is de concretisering en afbakening van het domein dus overgelaten 
aan de interne begeleiders. 
In Hoofdstuk 5 hebben wij het domein van expertise beschreven als (omgang 
met) leerlinggedragingen in het regulier basisonderwijs met behulp van items 
uit de Schobl-R: �¶leerlinggedragingen�· en niet zozeer �¶gedragsproblemen�· 
omdat wij de leerkrachten deze leerlinggedragingen laten beoordelen op de 
mate van problematisch. De domeinbepaling ligt dus besloten in de 
omschrijvingen van de items van de Schobl-R. 
In Hoofdstuk 6 hebben wij de leerlinggedragingen geobserveerd van 
willekeurige leerlingen en leerlingen die in het voorgaande schooljaar als 
moeilijk, bijzonder, opvallend of problematisch genoemd werden. Bij de vraag 
aan de leerkrachten naar deze laatste soort leerlingen hebben wij ook hier 
geprobeerd de labels te vermijden. Wij hebben voor voorgaande schooljaar 
gekozen omdat juist bij expertleerkrachten probleemgedrag nauwelijks hoeft 
voor te komen. 
Wij hebben op verschillende manieren het domein van expertise proberen te 
omschrijven zonder in de �¶child-blaming approach�· te vervallen. Dit gaat ten 
koste van een eenduidige omschrijving van het domein. Dergelijke problemen 
met de definiëring van het domein worden ook onderkend binnen het 
expertparadigma. Dit wordt door Ericsson & Lehman (1996) het zogenaamde 
�¶Ill-defined problem�· genoemd. 

�x Stabiliteit binnen een persoon 
Voor expertonderzoek is het vereist dat de eigenschappen of vaardigheden 
relatief stabiel zijn binnen een persoon. Als een persoon zijn succes te 
danken heeft aan een lot uit een loterij of een eenmalige uitvinding, dan mag 
men hem geen expert noemen. Toont een persoon zijn extreme vaardigheid 
op een bepaald gebied op langere termijn dan is er wel sprake van een 
expert. Bij deze stabiliteit is de grondslag van de vaardigheid in het midden 
gelaten. Bij stabiele expertise maakt het dus niet uit of deze gebaseerd is op 
een intensieve training of op (erfelijk) talent. Over (toekomstige) 
expertleerkrachten wordt weleens gezegd “ze hebben het wel of ze hebben 
het niet”. Een dergelijke uitspraak is ook gedaan in een door ons verricht 
onderzoek bij vijf inspecteurs van het speciaal onderwijs. Bij hen zochten wij 
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naar hun criteria voor experts in de omgang met verschillende 
gedragsproblemen. De inspecteurs doelen met het genoemde citaat op 
echtheid en authenticiteit of wel oorspronkelijkheid van de leerkracht. Zij 
suggereren hiermee dus een stabiele eigenschap zonder te verwijzen naar de 
oorzaken van die oorspronkelijkheid. 
Voor onderzoek in dit proefschrift geldt de eis, ongeacht aanleg, dat de 
expertise voor een langere periode zichtbaar geweest moet zijn. Verloop 
(2001) geeft aan dat een behoorlijke mate van expertise in het lesgeven 
ongeveer na vier jaar zichtbaar is. In de verschillende hoofdstukken hebben 
wij als determinerende concepten ondermeer opgenomen: het aantal jaren 
ervaring in het onderwijs en speciaal onderwijs en het aantal cursussen om 
om te gaan met kinderen die speciale zorg nodig hebben. Het aantal 
cursussen is een mogelijke indicator voor de bewuste training die iemand 
voor een langere periode heeft ondergaan om een expert te worden. 

�x Verschillen in vaardigheid tussen personen 
Voor expertonderzoek is het vereist dat de eigenschappen of vaardigheden 
verschillen tussen personen. Doordat personen onderling verschillen op een 
vaardigheid, zijn zij ook te rangordenen op een continuüm van minder tot 
meer vaardig. In Hoofdstuk 1 hebben wij een ervaren interim directeur 
gevraagd naar goede en slechte leerkrachten. Hoewel zij de term �¶slecht�· 
nuanceerde, kon zij deze vraag zeer specifiek beantwoorden. Ook in een 
plilotonderzoek bij de eerder genoemde vijf inspecteurs van het speciaal 
onderwijs konden deze een duidelijk onderscheid maken tussen experts en 
minder goede leerkrachten in de omgang met de verschillende 
gedragsproblemen. Ook de groepen van interne begeleiders (zie Hoofdstuk 4) 
die op dezelfde manier bevraagd zijn als de inspecteurs bevestigen deze 
veronderstelling. 
De verschillen in vaardigheid hebben wij proberen te meten met de 
genoemde Profielvragenlijst welke items bevat die samengesteld zijn op basis 
van uitspraken van interne begeleiders en inspecteurs. Het zijn de “praktijk-
criteria” waaraan een expertleerkracht moet voldoen. In Hoofdstuk 5 en 
Hoofdstuk 6 gebruiken wij ondermeer deze vragenlijst om leerkrachten wat 
betreft expertise te onderscheiden. 

�x Observeerbaarheid van de expertise 
Observeerbaarheid van de expertise is de eis in expertonderzoek waarbij de 
eigenschappen of vaardigheden herkenbaar moeten zijn voor derden. 
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Anderen die thuis zijn in het domein van de vaardigheid herkennen de expert 
als extreem vaardig. Niet altijd is direct zichtbaar waarin iemand expert is. Zo 
zijn strategieën bij beslissingen tot aankoop of verkoop van aandelen van een 
beurshandelaar niet zichtbaar. De beurshandelaar wordt vaak als expert 
beoordeeld door de hoeveelheid geld die hij (op de lange duur) verdient. 
Deze indirecte maat voor succes wordt ook wel een sociale indicator 
genoemd.  
Verloop (2001) geeft aan dat er geen competitieladder bestaat voor de 
vaardigheid van leerkrachten, zoals de ELO-rating voor schakers. Dus ook bij 
de beoordeling van de expertise van leerkrachten in de omgang met 
gedragsproblemen zijn wij aangewezen op een sociale indicator. 
Bij het aanwijzen door vakgenoten van een expertleerkracht in de omgang 
met gedragsproblemen is het de vraag wie het beste zicht heeft op de 
kenmerken van een expert. Hiertoe lijken de interne begeleiders van de 
scholen zeer geschikt. Zij zijn voor hun functie gecertificeerd, zij observeren 
en adviseren de leerkrachten en coördineren de speciale zorg voor leerlingen. 
Deze interne begeleiders zien waarschijnlijk veel leerkrachten in verschillende 
situaties aan het werk. Zij zijn daarmee thuis in het domein. Dit domein omvat 
leerkrachten in de omgang met verschillende gedragingen van leerlingen, die 
problemen kunnen zijn of worden. De keuze voor vakgenoten en de bepaling 
van een expert door vakgenoten c.q. interne begeleiders is onderwerp van 
Hoofdstuk 4. 

�x Effectiviteit van het handelen 
Effectiviteit van het handelen, betreft de eis in expertonderzoek waarbij de 
eigenschappen of vaardigheden zichtbaar zijn in handelingen die te 
beoordelen zijn op effectiviteit. Bij een groot aantal handelingen kan de 
effectiviteit direct beoordeeld worden, doordat exact en vooraf bepaald is wat 
de juiste handeling of het goede antwoord is. Zo kan bij jongleurs eenvoudig 
bepaald worden hoeveel schotels draaiend gehouden worden en hoeveel er 
vallen. Het goede antwoord bij rekenvraagstukken is ook meestal eenduidig. 
Bij dergelijke opgaven kan de mate waarin het (antwoord)gedrag de juiste 
oplossing benadert, als indicator gezien worden voor expertise. Problemen 
waar geen unaniem juiste oplossing voor bestaat of bekend is, worden door 
Chi, Glaser & Farr (1988) en Ericsson & Smith �¶ill-defined problems�· 
genoemd. 
Voor probleemgedrag bestaat geen eenduidige oplossing. Mogelijk dat 
concreet probleemgedrag uitdooft door maatregelen, maar opvlamt in een 
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andere vorm of op een later tijdstip. Bovendien vraagt elk soort 
probleemgedrag voor elke leerkracht binnen elke context om een andere 
oplossing. Brophy (1996) geeft een lange lijst met aanbevelingen voor 
leerkrachten. De status daarvan blijft onduidelijk wat betreft voldoende en 
noodzakelijke voorwaarden voor de omgang met gedragsproblemen. 
Bovendien is nauwelijks gespecificeerd om wat voor soort gedragsproblemen 
het gaat. Dus bij gedragsproblemen spreken wij van �¶ill-defined problem 
solving�·.

3.2.2 Samenvatting expertonderzoek 
De bovengenoemde eisen die gesteld worden aan expertonderzoek, kunnen 
wij samenvatten met twee criteria, die gebruikt worden ter bepaling van de 
expert: de bepaling van het externe en het interne criterium. Het externe 
criterium verwijst naar indirecte indicatoren die gebruikt worden om een 
expert te kiezen. Deze indirecte indicatoren zijn de sociale indicatoren, ofwel 
de aanwijzing door vakgenoten (�¶peers�·). Het interne criterium is de bepaling 
van de expert door middel van de uitvoering van gestandaardiseerde taken 
betreffende een nauw omschreven domein. Het meer of minder goed 
uitvoeren van de taken is dan een directe indicator voor expertbenoeming. 
In expertonderzoek zijn beide criteria noodzakelijk, ongeacht of er sprake is 
van �¶ill-defined�· of �¶unique defined problems�·. Steun voor validiteit geldt, als 
beide criteria zuiver differentiëren tussen expert en niet-expert en de 
resultaten van beide criteria convergeren. Van belang is dus om beide criteria 
zorgvuldig te bepalen en te construeren. De interne criteria komen aan bod in 
Hoofdstuk 5 (De vignetten met gedragingen van leerlingen met de reacties 
van leerkrachten) en Hoofdstuk 6 (observatie van gedrag van leerkracht en 
leerling). Het construeren of bepalen van het externe criterium met behulp van 
uitspraken over expertleerkrachten door interne begeleiders is onderwerp van 
Hoofdstuk 4. De toepassing van het externe criterium in de vorm van een 
beoordelingsvragenlijst (Profielvragenlijst) in combinatie met observatie van 
de expertise van de leerkracht in de klas, wordt beschreven in Hoofdstuk 6. 

Prioriteiten in onderzoek 
De positiebepaling ten opzichte van de strategieën, de eisen binnen het 
expertparadigma, de brugfunctie van dit onderzoek met de koppeling van 
praktijkkennis met theoretische kennis en de interactionele benadering vereist 
het stellen van prioriteiten in de volgorde van de deelonderzoeken. Deze 
prioriteiten zijn gebaseerd op de noodzakelijke voorwaarden voor het 
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onderzoek in Hoofdstuk 6 waar hypothesen over de omgang van experts met 
gedragsproblemen geformuleerd en getoetst worden. Een noodzakelijke 
voorwaarde voor dit onderzoek is (naast definiëring en meting van 
gedragsproblemen) dat experts beschikbaar zijn. De mate van zekerheid dat 
zij deel uitmaken van de steekproef bepaalt mede de steun voor de theorie. 
De criteria om experts te bepalen zijn op hun beurt weer noodzakelijke 
voorwaarden voor de mate van zekerheid. Die criteria zijn niet direct 
voorhanden omdat het domein van expertise, namelijk gedragsproblemen, ill-
defined is. Wij hebben de meerduidigheid in de definiëring van het domein 
gedragsproblemen omstandig aangetoond in Hoofdstuk 2. Als het domein 
slecht gedefinieerd is zal ook de definiëring van een expert methodologische 
problemen geven. In Hoofdstuk 4 en Hoofdstuk 5 leggen wij daarom de 
nadruk op het vinden van in praktijk ontwikkelde criteria voor de benoeming 
van experts. 
Zijn criteria en experts eenmaal beschikbaar dan kunnen de hypothesen 
getoetst worden. Dit hangt dan niet zozeer van het aantal (experts) af. De 
mate van steun voor de hypotheses met relatief weinig experts moet dan 
uiteraard als voorlopig gezien worden. Dit noemden wij eerder het 
exploratieve aspect van de observatiestudie in Hoofdstuk 6. Niet zozeer 
“exploratief” door het ontbreken van een theorie maar door het gebrek aan 
een groot aantal (zeldzame) experts. Analoog aan studies in de medische 
wetenschap zouden de hypothesen nogmaals getoetst of bijgesteld moeten 
worden op basis van nieuwe cases c.q. experts. Relatief weinig experts zijn 
dus een voldoende voorwaarde om hypothesen te toetsen. Dit moet 
onderscheiden worden van de steun voor de hypothesen. Die steun is 
wetenschapstheoretisch altijd voorlopig. Bij een relatieve schaarste van 
experts is die steun echter “meer” voorlopig. 
Samenvattend: de prioriteiten in de volgorde van de strategie worden dus 
bepaald door noodzakelijke en voldoende voorwaarden voor het onderzoek 
naar experts in de omgang met gedragsproblemen. 

3.3 Algemene samenvatting 

In dit onderzoek is de praktische doelstelling van het onderzoek de 
verbetering van het onderwijs en terugdringing van gedragsproblemen door 
vergroting van de vaardigheden en verbetering van omstandigheden van 
leerkrachten en leerlingen. Het middel voor het bereiken van deze externe 
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doelstellingen heeft daarbij praktische kenmerken: zoek de kennis en 
vaardigheid bij experts in de praktijk, en implementeer deze eventueel na 
bewerking weer in de praktijk. 
Wij hebben met dit hoofdstuk antwoord gegeven op de vraag: welke 
onderzoekstrategie is gepast, gegeven de algemene onderzoeksvraag, de 
beperkte a priori kennis, de dreigende kloof tussen theorie en praktijk, de 
methodologische eisen binnen het expertparadigma en de hiërarchie van 
voorwaardelijke kennis? 
Wij zijn gekomen tot twee grote richtlijnen in de strategie of algemene aanpak 
in dit proefschrift en een prioriteiten stelling. De eerste richtlijn binnen de 
strategie laat een verschuiving zien van kwalitatief naar kwantitatief en van 
data- naar theoriegestuurd onderzoek. Wij hebben diverse kenmerken van 
traditioneel verschillende strategieën gegeven en konden aantonen dat deze 
strategieën functioneel toepasbaar zijn. De tweede richtlijn is het 
expertparadigma. Het expertparadigma geeft aan dat naar minimaal twee 
criteria voor expertise gezocht moeten worden: een extern en een intern 
criterium. Het externe criterium is een sociale indicator, waarbij de expert 
aangewezen wordt door anderen thuis in het domein van expertise. Het 
interne criterium bestaat uit het resultaat op gestandaardiseerde taken die het 
domein van expertise bestrijken. 
De volgorde in de strategie wordt naast de a priori kennis ook bepaald 
doordat informatie uit het vooraf gaande onderzoek noodzakelijk is het 
daaropvolgende. In de volgende hoofdstukken wordt de beschreven strategie 
toegepast. 
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4  Criteria van vakgenoten voor het aanwijzen 
van een expertleerkracht 

4.1 Inleiding 

Leerkrachten verschillen in de omgang met leerlingen. De één gaat adequater 
met problematiek om dan de ander. De bepaling van criteria van de leerkracht 
die adequaat handelt, vormt de kern van dit hoofdstuk. Deze bepaling staat 
uiteindelijk ten dienste van het doorgeven van vaardigheid en kennis van 
leerkrachten aan andere leerkrachten. Het doorgeven van vaardigheid en 
kennis ligt in het verlengde van het praktisch belang van expertonderzoek in het 
algemeen. Het uiteindelijke doel is verbetering van de onderwijspraktijk. 
De verbetering van vaardigheid van leerkrachten vormt een weerbarstige 
aangelegenheid (Korthagen & Kessels, 1999; Nelson & Rutherford, 1988). Het 
lijkt moeizaam de resultaten uit experimentele of correlationele designs te 
implementeren in de praktijk. Dit komt volgens Stevens & Van der Wolf (2001) 
doordat, ten dienste van de wetenschappelijke controle, het onderzochte 
verschijnsel ontdaan is van de vele praktijkinvloeden. Zij menen dat kennis die 
ontstaan is en zich bewezen heeft in de praktijk, makkelijker inzetbaar is in de 
praktijk. Voorwaarde is dan wel, dat deze kennis wordt vergeleken met 
wetenschappelijke theorieën (Korthagen & Kessels, 1999; Stevens & Van der 
Wolf, 2001). Systematisch verkregen praktijkkennis zou zo meer ecologisch 
valide zijn, waardoor de implementatiekansen vergroot worden. Voor een 
uitgebreide beschrijving van deze motieven ten dienste van de ecologische 
validiteit verwijzen wij naar Hoofdstuk 2. 

Samenvatting theoretisch kader 
De opvatting van gedragsproblematiek als een subjectief, relatief en relationeel 
fenomeen (zie Hoofdstuk 2) impliceert dat verschillende leerkrachten in 
verschillende situaties, verschillen in de omgang met verschillend gedrag van 
verschillende leerlingen op basis waarvan zij de verschillende gedragingen 
verschillend definiëren als gedragsproblematisch. Verschillende auteurs, zoals 
Chazan, Laing & Davis (1994); Galloway, Ball, Bloomfield & Syed (1982); Van 
der Wolf, Buddelmeijer, Hox & de Leeuw (1984); Ysseldyke (1986) en 
Ysseldyke, Algozzine & Thurlow (2000), geven aanzetten voor de opvatting van 
het definiëringproces als wisselwerking tussen de leerkracht en de leerling. De 



Expertleerkrachten in de omgang met probleemgedrag 

80 

uitkomst van dat proces is hier de leerling als �¶uitvaller�· in het onderwijs. 
Deze opvatting is te verduidelijken met twee extremen. Aan de ene kant staat 
de leerkracht die nauwelijks vaardigheden en middelen heeft om met 
verschillende behoeften en de daaruit voortvloeiende gedragingen van 
leerlingen om te gaan. Deze leerkracht ontmoet tal van gedragsproblemen of 
roept deze op.  
Aan de andere kant staat de leerkracht, die zoveel vaardigheden en middelen 
ter beschikking heeft, dat bepaalde gedragingen niet voorkomen of niet als 
hinderlijk ervaren worden. Een dergelijk verband tussen leerkrachtactiviteiten 
en probleemsituaties wordt post hoc aangegeven (maar niet aangetoond) door 
Kounin (1977). Kounin beschrijft effectieve klassenmanagers als leerkrachten 
die preventief werken, waardoor er minder verstorende situaties ontstaan.  
Als volgens Brophy (1996) toch problematisch gedrag ontstaat, verschillen 
leerkrachten weinig in de gebruikte handelingsrepertoires. Kortom de 
leerkrachten verschillen niet in reactieve maatregelen, maar wel in proactieve 
maatregelen. Dus door deze laatste soort maatregelen hebben zij naar de 
mening van Brophy minder (last van) gedragsproblemen. 
Leerkrachten verschillen in effectiviteit in de omgang met gedragingen, 
waardoor deze al dan niet uitmonden en opgevat worden als 
gedragsproblemen. De definiëring van gedragsproblemen van leerlingen bij 
leerkrachten hangt samen met eigenschappen van de leerkracht en de groep- 
of klaskenmerken (Guldemond, 1994; Guldemond & Meijnen, 2000; Maas, 
1992; Maas & Meijnen, 1999). In dit hoofdstuk proberen wij eigenschappen van 
een leerkracht te bepalen, op basis waarvan wij deze een expert in de omgang 
met gedragsproblemen kunnen noemen. De toevoeging: �¶in de omgang met 
gedragsproblemen�· zullen wij ten behoeve van de leesbaarheid veelal 
weglaten.
Zoals wij in Hoofdstuk 3 beschreven hebben, kunnen de eigenschappen van 
een expert globaal op twee wijzen geïnventariseerd worden. Wij gaan hier in de 
volgende alinea op in. Voor een uitgebreide beschrijving van het zogenaamde 
expertparadigma verwijzen wij naar Hoofdstuk 3. 
Onder een expert verstaan Meyer & Booker (1991, p. 3) “…. a person who has 
background in the subject area and is recognized by his or her peers or those 
conducting the study as qualified to answer questions”. De oordelen van 
experts worden ondermeer gebruikt: “to provide estimates on new, rare, 
complex, or otherwise poorly understood phenomena." (Meyer & Booker, 1991 
p. 4, p. 23). Ericsson & Smith (1991) noemen verschillende eisen, die aan 
expertonderzoek gesteld worden. Het gaat om de eisen over de 
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domeinbepaling van, de stabiliteit in, de verschillen in, de observeerbaarheid 
van, en de effectiviteit van de kennis of vaardigheid. Deze eisen kunnen wij 
samenvatten met twee criteria: het externe en het interne criterium. Het externe 
criterium verwijst naar de indirecte indicatoren die gebruikt worden om een 
expert te kiezen. Deze indirecte indicatoren worden ook wel de sociale 
indicatoren genoemd, ofwel de aanwijzing door vakgenoten (�¶peers�·). Dit zijn 
anderen die thuis zijn in hetzelfde domein. Het interne criterium is de bepaling 
van de expert door middel van de uitvoering van gestandaardiseerde taken 
betreffende een nauw omschreven domein. Het goed of minder goed uitvoeren 
van de taken is dan de zogenaamde directe indicator voor expertbenoeming. 
Het interne criterium is onderwerp van Hoofdstuk 6. Het construeren of bepalen 
van het externe criterium is het onderwerp van het huidige hoofdstuk. Wij 
gebruiken de mogelijkheden van expertonderzoek om uit te zoeken over welke 
kennis en vaardigheden leerkrachten moeten beschikken om adequaat met 
probleemgedrag om te kunnen gaan. 
Het belang en de aanpak kunnen samengevat worden met: bruikbare kennis 
moet ergens gehaald worden en anderen moeten naar de �¶bron�· verwijzen. Wie 
zijn die anderen en waar letten diegenen op die verwijzen naar deze �¶bron�·? 
Met deze globale vragen komen wij op de specifieke vraagstellingen in dit 
hoofdstuk.

Doel van het onderzoek en vraagstelling 
Leerkrachten worden expert genoemd, omdat een expert blijkbaar het meest 
effectief met gedragsproblemen omgaat. Bij de benoeming van �¶expert-zijn�· 
gelden een aantal overwegingen: 

�x Wat is effectief leraargedrag ten aanzien van gedragsproblemen? 
�x Wie kan die effectiviteit het best beoordelen? 
�x Op welke basis geschiedt de benoeming en 
   welke aspecten zijn van belang? 
�x Waardoor wordt een expert uiteindelijk gekenmerkt? 

Wij zullen deze overwegingen herformuleren tot onderzoeksvragen. 
Effectiviteit dan wel vaardigheid in de omgang met gedragsproblemen is een 
(leerkracht)kenmerk dat experts doet onderscheiden van niet-experts. Het 
bepalen van die leerkrachtkenmerken is doel van de twee onderzoeken in dit 
hoofdstuk: Studie 1 en Studie 2 
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De onderzoeksvragen voor Studie 1 luiden: 
�x Op welke gedragingen letten vakgenoten, als zij een leerkracht expert 

noemen in de omgang met gedragsproblemen in het regulier 
onderwijs?

�x Welke ordeningsprincipes liggen ten grondslag aan de criteria die 
deze vakgenoten noemen? 

�x Hoe belangrijk vinden deze vakgenoten de door hen genoemde 
criteria voor de keuze van een expert? 

�x Is een vragenlijst te construeren die experts onderscheidt van niet-
experts, op basis van de door vakgenoten genoemde uitspraken voor 
gedragingen van een expert?  

De onderzoeksvragen voor Studie 2 luiden: 
�x Hoe rangordenen de vakgenoten de activiteiten van een leerkracht op 

de mate van belang voor de omgang met gedragsproblemen? 
�x Wat is de algemene structuur van de vragenlijst met betrekking tot de 

activiteiten van leerkrachten in de omgang met gedragsproblemen? 

Opbouw van het hoofdstuk 
Wij beschrijven in dit hoofdstuk twee deelstudies: Studie 1 en Studie 2. Elke 
studie heeft een eigen aanpak met een eigen populatie, steekproef, methode, 
resultaten en conclusie. Studie 1 omvat een inventarisatie van verschillende 
soorten activiteiten op basis waarvan een leerkracht een expert genoemd kan 
worden. In Studie 2 brengen wij enkele methodologische verfijningen aan om 
de eventuele nadelen in de methode van Studie 1 te ondervangen. In de 
volgende alinea�·s wordt een overzicht gegeven van de opbouw van de twee 
studies.
Bij Studie 1 gebruiken wij in de aanpak de techniek die bekend staat als 
�¶Concept Mapping�· (Trochim,1989; 1993). Hierbij worden uitspraken van een 
groep respondenten over een focusvraag of thema gesorteerd en gewaardeerd 
(sectie 4.2.3) waarna, op basis van rekentechnische analyses (sectie 4.2.4), 
uiteindelijk een kaart (�¶map�·) gepresenteerd wordt. Deze kaart bevat de 
gegroepeerde uitspraken. Dit noemen wij �¶Procedure 1�·.  Deze kaarten worden 
teruggekoppeld naar de respondenten die deze groepen van uitspraken 
benoemen en interpreteren (sectie 4.2.5). Dit noemen wij �¶Procedure 2�·. 
De resultaten, interpretaties en conclusies van beide procedures vermelden wij 
achtereenvolgens per groep. Dus elke groep respondenten heeft een eigen 
resultatenbeschrijving met daarin een rekentechnisch gedeelte en een 
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interpretatietechnisch gedeelte.  
De resultaten van elke groep worden samengevoegd in een gezamenlijke 
conclusie (sectie 4.2.7), waarbij de verschillen en overeenkomsten tussen de 
groepen benadrukt worden. Bovendien beschrijven wij de kwaliteit van de 
resultaten en het onderzoek in het kader van de methodologische eisen die 
zowel aan kwantitatief als kwalitatief onderzoek gesteld worden (Swanborn, 
1996). Aan het slot van Studie 1 geven wij in de deelconclusie ondermeer 
aanbevelingen voor vervolgonderzoek en komen wij tot de constructie van de 
Profielvragenlijst (sectie 4.2.8) die dient om leerkrachten te kunnen aanwijzen 
als expert. De vragen in de vragenlijst zijn gebaseerd op de uitspraken van de 
onderzoeksgroepen uit Studie 1. 
In Studie 2 gaan wij in op de uitkomsten en aanbevelingen van Studie 1. In 
plaats van groepen, ondervragen wij individuen om criteria te vinden voor het 
benoemen van experts. Deze studie heeft een andere aanpak dan Studie 1, 
namelijk de �¶Q-sort�· ondervragingsmethode (sectie 4.3.2). De gegevens uit deze 
scoringstaak analyseren wij met clusteranalyses. Deze analyses (sectie 4.3.3) 
geven zicht op de structuur van de Profielvragenlijst. Wij besluiten Studie 2 met 
deelconclusies. Aan het slot van dit hoofdstuk (sectie 4.4) geven wij de 
conclusies over beide studies. 

4.2 Studie 1: Groepsgewijze ondervraging van interne 
begeleiders naar leerkrachtkenmerken 

4.2.1 Inleiding ‘Concept Mapping’ 
Wij gebruiken de procedure �¶Concept Mapping�· van Trochim (1989; 1993) voor 
het oproepen van de expliciete dan wel impliciete criteria, die de vakgenoten 
hanteren bij de beoordeling van een leerkracht als expert in de omgang met 
gedragsproblemen. Het oproepen van responsen bij respondenten wordt ook 
wel eliciteren genoemd. De procedure bestaat uit diverse opeenvolgende 
stappen, waarbij uiteindelijk gekomen wordt tot een overzichtelijke �¶map�· of 
projectie van ideeën van een groep van personen met betrekking tot een 
bepaald onderwerp. 
Onderzoeken met een soortgelijke procedure zijn wat betreft onderwerp zeer 
divers. Zo evalueren Trochim & Linton (1986) de ondersteuningsdiensten van 
een universiteit. Kef (1999) onderzocht de vaardigheden die interviewers 
bezitten om een hoge respons te verkrijgen. Trochim (1989) onderzocht bij 
ouderen de eisen die zij aan zorg stellen. Een dergelijk onderzoek hebben 
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Trochim, Dumont & Campbell (1993) gedaan bij personen die aanspraak 
gemaakt hebben op de geestelijke gezondheidszorg. In een overzichtsartikel 
van Lawless, Smee & O�·Shea (1998) worden dergelijke procedures in de 
zakenwereld met die van onderwijsresearch vergeleken. De procedure heeft in 
genoemde onderzoeken een inventariserend karakter en neigt volgens Hox 
(1997) meer naar datagestuurd (�¶data-driven�·) dan naar theoriegestuurd 
(�¶theory-driven�·). Voor de behandeling van de schijnbare tegenstelling tussen 
theorie- en datagestuurd verwijzen wij naar Hoofdstuk 3. 
Bij de projectie van ideeën door middel van �¶Concept Mapping�· wordt de 
multidimensionele schalingstechniek en de hiërarchische clusteranalyse 
toegepast. Deze technieken worden gebruikt om empirische gegevens of een 
empirisch systeem optimaal te representeren met een formeel systeem 
(Meerling, 1988). Wiskundige formuleringen maken deel uit van dit formele 
systeem ten behoeve eenduidigheid en controleerbaarheid. Doel daarbij is, te 
komen tot een inzichtelijke representatie van de werkelijkheid. Binnen het 
computerprogramma “The Concept System” (Trochim, 1993) is een combinatie 
van twee wiskundige algoritmen (Meerling, 1988) verwerkt. Dit programma is 
ingepast in de eerder genoemde �¶Concept Mapping�· procedure van Trochim 
(1989;1993).
De opeenvolgende stappen in de �¶Concept Mapping�· noemen wij slechts. 
Daarna behandelen wij de stappen zoals deze uitgevoerd zijn in dit onderzoek. 
De stappen zijn verdeeld over activiteiten van de onderzoeker en die van de 
deelnemers.
1) Bepaling van de groepsdeelnemers/focusgroep/steekproef.  
2) Bepaling van de focusvraag of onderwerp.  
3) Brainstorming en het doen van uitspraken over de focusvraag.  
4) Sortering van de uitspraken.  
5) Scoring van de uitspraken.  
6) Berekening van de �¶concept map�·  
7) Terugkoppeling van de �¶concept map�· naar de deelnemers.  
8) Benoeming van de clusters en dimensies door de deelnemers.  
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In dit onderzoek doorlopen wij de stappen in bovengenoemde volgorde. In 
paragraaf 4.2.2 beschrijven wij de keuze voor de vakgenoten c.q. de bepaling 
van de groepsdeelnemers. In paragraaf 4.2.3 wordt de brainstorming, sortering 
en scoring behandeld. De terugkoppeling van de resultaten naar de 
respondenten en hun commentaar daarop, worden vermeld in paragraaf 4.2.4. 
In deze paragraaf komen de keuze van het aantal clusters, de benoeming van 
de clusters en de dimensies aan bod. 

4.2.2 Keuze van de vakgenoten 
In de vorige paragrafen hebben wij het begrip �¶vakgenoten�· nog niet 
gespecificeerd. Welke vakgenoten zijn geschikt voor de benoeming van een 
expertleerkracht in de omgang met gedragsproblemen? Ofwel, in welke mate 
en voor wie is de expertise zichtbaar? Wie observeert de leerkrachten terwijl 
deze leerkrachten al dan niet blijk geven van hun expertise? Zijn deze 
vakgenoten ook thuis in het domein, namelijk de omgang met 
gedragsproblemen? De keuze van de populatie valt dus samen met de keuze 
voor de focusgroep. Wie zijn geschikt als vakgenoten om een expert te 
benoemen?
Bij het aanwijzen van een expertleerkracht lijken de interne begeleiders van de 
scholen zeer geschikt. De functie wordt op de meeste basisscholen vervuld. De 
interne begeleiders zijn meestal voor hun functie gecertificeerd. Zij observeren 
en adviseren de leerkrachten en coördineren de speciale zorg voor leerlingen. 
Deze interne begeleiders zien veel leerkrachten in verschillende situaties aan 
het werk. Zij zijn dus thuis in het domein. Zij zijn gewend aan het beschrijven 
van de stand van zaken in het onderwijs en in het geven van aanbevelingen ter 
verbetering van onderwijs, waardoor zij zich mogelijk een helder beeld hebben 
kunnen vormen van het handelen van een leerkracht, die al dan niet succesvol 
omgaat met de verschillende gedragsproblemen. Dit hoeft niet te betekenen dat 
de interne begeleiders de expertleerkracht daadwerkelijk geobserveerd 
hebben. In ieder geval kunnen zij, naar wij aannemen, een ideaaltypisch beeld 
van een expertleerkracht vormen. 

Populatie
De onderzoekseenheden zijn niet de individuele interne begeleiders, maar 
groepen van interne begeleiders. Een groep wordt gevormd door interne 
begeleiders, terwijl elke interne begeleider een school vertegenwoordigt. Deze 
scholen vormen een samenwerkingsverband. Dit samenwerkingsverband 
bestaat uit reguliere basisscholen en minstens één basisschool voor speciaal 
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onderwijs. Bijvoorbeeld: tien scholen die een samenwerkingsverband vormen 
worden vertegenwoordigd door tien interne begeleiders. De in een 
samenwerkingsverband gegroepeerde interne begeleiders vormen de populatie 
en de groep met interne begeleiders vormt de onderzoekseenheid. 

Selectie van groepen 
De steekproef bestaat uit drie samenwerkingsverbanden binnen één district. 
Het district ligt in het middenwesten van het land. De steekproefbepaling komt 
overeen met stap 1 van Trochim (1989; 1993), namelijk de bepaling van de 
groepsdeelnemers. Wij kunnen geen redenen aangeven waarom deze interne 
begeleiders verschillen op voor het onderzoek relevante kenmerken van de rest 
van het land. Het district bevat een provinciestad waartoe verschillende 
gemeenten behoren. Het lijkt aannemelijk dat de problematiek van deze 
scholen ligt tussen die van de grote steden en het platteland. 
De deelnemers zijn ingelicht en geworven in 1998 via de coördinatoren van de 
samenwerkingsverbanden, die op hun beurt schriftelijk en mondeling ingelicht 
zijn door de districtsconsulent. Elke school wordt vertegenwoordigd met 
minstens een interne begeleider. Bij een enkele school wordt de functie door 
twee interne begeleiders vervuld. Groep 1 bestaat uit 12, Groep 2 uit 14, en 
Groep 3 uit 11 interne begeleiders. In de uitnodiging en tijdens de introductie 
van de bijeenkomst, zijn de interne begeleiders op de hoogte gesteld van het 
doel van het onderzoek en de werkwijze. Tevens is de anonimiteit benadrukt. 

4.2.3 Brainstorming, Sortering en Scoring 
In deze paragraaf komen de argumenten voor de keuze voor de zogenaamde 
focusvraag aan de orde. Dit is een kernachtig geformuleerde vraag die gesteld 
wordt aan de deelnemers tijdens de brainstorming-sessie. Deze vraag dient om 
uitspraken op te roepen over een thema, in ons geval de gedragingen van een 
expertleerkracht in de omgang met gedragsproblemen. De brainstorming-fase 
zelf, zullen wij daarna behandelen. Vervolgens beschrijven wij de sortering- en 
scoretaken van voorgelegde uitspraken. Deze beschrijvingen omvatten de 
stappen 2 tot en met 5 van Trochim (1989; 1993). 

De focusvraag 
In een gezamenlijke brainsstorming-fase doen de interne begeleiders 
uitspraken over het thema of de kernvraag. Deze focusvraag is de belangrijkste 
stimulus op basis waarvan individuele en groepsresponsen verwacht worden. 
De focusvraag voor dit onderzoek aan de interne begeleiders luidt: 
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“Wat doet een leerkracht in de reguliere basisschoolsetting met de 
verschillende soorten gedragsproblemen, waardoor u hem/haar een 
expert noemt?” 

Deze focusvraag is samengesteld op basis van diverse argumenten. Wij zullen 
de woordkeuze en de zinsdelen behandelen, te beginnen met het woord �¶doet�· 
en te eindigen met “de verschillende soorten gedragsproblemen”. 
Het woord �¶doet�· is gekozen om uitspraken te krijgen, die het zichtbare 
handelen van de leerkracht beschrijven. Op basis van uitspraken die deze 
concrete handelingen beschrijven, kunnen eventueel naderhand meer 
abstracte kenmerken van de leerkracht beschreven worden. Het gaat dus om 
concrete gedragsbeschrijvingen van de leerkracht, op basis waarvan 
naderhand eventueel concepten zijn samen te stellen. Dit traject van 
samenstellen, van bijzonder naar algemeen, wordt vaak een inductief proces 
genoemd.
De setting, waarbinnen vaardigheden ontwikkeld zijn, is een relevant aspect bij 
de domeinbepaling van de expertise. Aangezien enkele interne begeleiders 
mogelijk ook in het speciaal onderwijs werken of gewerkt hebben, wilden wij �¶de 
reguliere basisschoolsetting�· benadrukken. Het speciaal onderwijs heeft andere 
faciliteiten dan het reguliere basis onderwijs, waardoor mogelijk handelingen 
van leerkrachten genoemd worden, die niet in het reguliere basisonderwijs 
implementeerbaar zijn. �¶De reguliere basisschoolsetting�· geeft bovendien, naar 
wij aannemen, aanleiding tot een ruimere setting dan de klasse- of 
groepssituatie. Zo beschrijft Brophy (1996) het profiel van een leerkracht die 
omgaat met gedragsproblemen. In dit profiel mobiliseert een leerkracht ook de 
ouders en andere deskundigen. De taken van een dergelijke leerkracht 
overschrijden dus het onderwijsleerproces. 
“De verschillende soorten gedragsproblemen” verwijst als zinsdeel naar het 
domein van de experts. Het domein wordt niet nader gespecificeerd, omdat 
bijvoorbeeld de vraag naar externaliserende gedragsproblematiek slechts 
uitspraken oplevert over een expert in dat specifieke gebied. Bovendien is een 
beschrijving van specifieke gedragsproblemen op zich al zeer gecompliceerd 
(zie Hoofdstuk 2). Wij doelen bij de beschrijvingen van de expertleerkracht op 
een leerkracht die thuis is in een algemeen domein (van gedragsproblemen). 
Daarnaast probeerden wij met de termen “verschillende soorten 
gedragsproblemen” de suggestie van typologieën van leerlingen te vermijden. 
Een typologie draagt het gevaar van onveranderbaarheid in zich, terwijl wij juist 
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op zoek zijn naar handelingen van leerkrachten, die veranderingen teweeg 
brengen.
De combinatie van termen “De verschillende soorten gedragsproblemen” laat 
tevens de mogelijkheid open, dat ieder kind een bepaald soort gedrag kan 
vertonen en dat verschillende soorten gedragingen bij één kind kunnen 
voorkomen (Chazan e.a., 1994). Ten slotte is de term �¶gedragsproblemen�· 
gebruikt in plaats van bijvoorbeeld �¶probleemgedrag�· omdat de eerste term 
gemeengoed is in het onderwijsveld. 

Brainstorming
De groepsbijeenkomst is ingeleid door de onderzoeker zelf. Deze heeft het 
maatschappelijk belang van het onderzoek in het kader van inclusief onderwijs 
toegelicht en het doel aangegeven van de bijeenkomst voor het 
totaalonderzoek. De onderzoeker introduceerde tevens de zojuist beschreven 
focusvraag en gaf de bedoeling ervan aan. Bij de uitleg of toelichting is als 
voorbeeld de �¶ideale partner�· genoemd. Dit voorbeeld leent zich om 
eigenschappen te noemen van een persoon die al dan niet in werkelijkheid 
bestaat. Inhoudelijk heeft het beeld van de �¶ideale partner�· zo goed als geen 
overeenkomsten met die van de expertleerkracht. Hierdoor is de kans klein dat 
de ideeën over de �¶ideale partner�· interfereren met de ideeën van de 
respondenten over een expertleerkracht. Het genoemde voorbeeld is 
consequent gebruikt indien nadere uitleg nodig was. 
De inventarisatie van de uitspraken van de groepsdeelnemers met betrekking 
tot de focusvraag is al brainstormend gedaan. Deze activiteit is geleid door een 
collega-onderzoeker die zowel mondeling als schriftelijk geïnstrueerd is voor de 
taak. Deze zogenaamde �¶facilitator�· heeft als taken het samenvatten van de 
uitspraken of het inkorten daarvan. Daarnaast vraagt hij/zij naar verduidelijking 
en splitst mogelijk samengestelde uitspraken op in deeluitspraken. De bondig 
geformuleerde uitspraken werden door de �¶facilitator�· op diverse �¶overflaps�· 
genoteerd.
Als de �¶facilitator�· meende dat verschillende uitspraken gelijke betekenis 
hadden, is gevraagd of de uitspraak iets anders betekende dan datgene dat al 
genoteerd stond. Bij elke oplossing is, op voorstel van de kant van de 
�¶facilitator�·, gevraagd of de betreffende interne begeleider zich kon vinden in de 
beslissing. De uitspraken zijn door de deelnemers noch door de �¶facilitator�· of 
onderzoeker bediscussieerd. 
Voor de brainsstorming-fase is een richtlijn gesteld van ongeveer 50 uitspraken. 
Deze keuze is gedaan vanwege de korte tijd die beschikbaar was voor de 
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inventarisatie. Rondom de 37ste uitspraak is de vraag gesteld: “welke 
uitspraken die nog niet genoemd zijn, mogen beslist niet ontbreken”. De drie 
groepen interne begeleiders kwamen, ondanks deze beperking, tot 
respectievelijk 76, 49 en 41 uitspraken. 

Sorteringen van de uitspraken 
De interne begeleiders moesten vervolgens de losse uitspraken individueel 
sorteren naar door hen zelf gekozen criteria. Voor deze sortering gold geen 
tijdslimiet. Conform de handleiding van �¶ The Concept System�· (Trochim, 1993), 
was het niet toegestaan één stapel te maken van alle uitspraken of voor elke 
uitspaak één stapeltje. 

Scoring van de uitspraken 
Als een groepsdeelnemer de sorteringtaak voltooid had, moest hij/zij alle 
uitspraken individueel waarderen naar de mate van belang voor de benoeming 
van een leerkracht als expert. De mondelinge en schriftelijke instructies luidden: 

 “In welke mate telt de beschreven activiteit mee bij de benoeming van de 
leerkracht tot expert in de omgang met leerlingen met gedragsproblemen.” 

Voor het scoren van de items is een likertschaal gebruikt. De categorieën die 
gekozen konden worden door de interne begeleiders zijn: 

Niet Licht Noch licht/ Zwaar Zeer zwaar 

  Noch zwaar   
     

1 2 3 4 5 

Samenvatting van Procedure 1 
De bovenstaande stappen kunnen wij samenvatten als een groepsgewijze 
procedure voor het oproepen van uitspraken over gedragingen van een 
expertleerkracht in de omgang met gedragsproblemen door middel van een 
focusvraag. Twee individuele taken bestaan uit het sorteren van de uitspraken 
en het scoren van de uitspraken naar de mate van belang voor de benoeming 
van een leerkracht als expert. 
De gegevens van elke groep interne begeleiders vormen de basis van de 
resultaten die groepsgewijs behandeld worden in de volgende sectie. Deze 
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gegevens werden direct teruggekoppeld naar de groepen interne begeleiders. 
De analyse van de gegevens en de terugkoppeling staat beschreven in 
Procedure 2. Wij noemen de analyse van sortering en scoringsgegevens de 
rekentechnische procedure. De terugkoppeling en interpretatie van de 
resultaten van deze gegevens door de groepen, noemen wij de 
interpretatietechnische procedure. Wij beschrijven deze procedures in de 
volgende alinea�·s. 

4.2.4 Reken- en Interpretatietechnische procedure 
De gegevens, verkregen in Procedure 1: het sorteren en scoren van de 
uitspraken, zijn geanalyseerd met rekenkundige algoritmes. Dit betreft stap 7 
van Trochim (1993). De interpretatietechnische resultaten komen voort uit stap 
8 van Trochim, waarbij de rekentechnische resultaten geïnterpreteerd worden 
door de deelnemers zelf. Voor de drie groepen is de rekentechnische en 
interpretatietechnische procedure identiek. Deze procedures worden hierna 
behandeld. Wij gaan eerst in op de analysetechnieken  (Rekentechnische 
procedure), waarna de instructies aan de groepsdeelnemers aan bod komen 
(Interpretatietechnische procedure). 

Rekentechnische procedure 
Voor de invoer van de sorteringen en de scoringen en de berekening van de 
diverse �¶concept maps�· is gebruik gemaakt van het computerprogramma �¶The 
Concept System�· (Trochim, 1993). Het programma berekent een principale 
componentenanalyse en een clusteranalyse van de uitspraken en een twee- 
dimensionele afbeelding van de uitspraken. Deze combinatie van 
multidimensionele schalingstechnieken (MDS) en analyses geeft een 
afbeelding van alle uitspraken, die tevens gegroepeerd kunnen worden in een 
aantal clusters. 
Meerling (1988) noemt in het kader van de MDS de correspondentie tussen 
empirisch systeem en formeel systeem: de gelijkenissen in de empirie worden 
in een formeel systeem gerepresenteerd met afstanden. Voor dit onderzoek 
betekent dit, dat de uitspraken die over het algemeen door de deelnemers bij 
elkaar gesorteerd zijn, dicht bij elkaar geplaatst zijn in een 2-dimensionele 
ruimte (vlak). Andersom, uitspraken met een grote afstand tot elkaar in het 
formele systeem zijn dus door de deelnemers (in het empirisch systeem) zelden 
bij elkaar gesorteerd omdat de uitspraken minder gelijkenis voor hen vertonen. 
Figuur 4.0 (op bladzijde 94) bevat een voorbeeld van een ruwe presentatie van 
uitspraken in een 2-dimensionele ruimte voor Groep 1. De nummers en de 
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inhoud van de uitspraken corresponderen met respectievelijk de nummers in 
kolom 1 en de beschrijving van de uitspraken in kolom 2 van Tabel 4.1 die 
begint op bladzijde 98. De nummers staan bij een punt (�¶.�·), die de exacte 
locatie van de uitspraak aanduidt. Bijvoorbeeld uitspraak 1 (Aandacht voor 
opvallende leerlingen) uit Tabel 4.1 staat aan de rechterzijde in Figuur 4.0, 
tussen uitspraak 7 en uitspraak 57. Enkele items liggen in Figuur 4.0 zo dicht bij 
elkaar, dat de nummers ervan onleesbaar zijn. Deze verklaring voor het 
schijnbaar ontbreken van items in dergelijke figuren, geldt voor dit hele 
hoofdstuk.
Wij noemen deze punten-(en getallen)-wolk in Figuur 4.0 een ruwe presentatie, 
omdat de uitspraken nog niet geclusterd zijn, in tegenstelling tot de gegevens 
van Tabel 4.1. Wij komen bij de resultatenbeschrijving terug op de 
clusterafbeeldingen van de diverse groepen en de verduidelijking van Tabel 
4.1.
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Interpretatietechnische procedure 
Over het aantal te kiezen clusters, dimensies en de interpretatie of benoeming 
ervan, bestaat geen eenduidigheid. Dit is analoog aan de 
interpretatieproblemen met factoranalyse. Trochim (1993) geeft daarom de 
voorkeur aan de interpretatie en de keuze van het aantal clusters door de 
groepsdeelnemers zelf. Een procedure daarvoor geeft hij echter niet. Wij 
hebben desondanks een gestandaardiseerde procedure ontwikkeld voor het 
bepalen van het aantal clusters, de interpretatie van de clusters en de 
dimensies door de deelnemers. De gelijkenisgegevens kunnen volgens 
Meerling op twee wijzen geïnterpreteerd worden: door middel van dimensies of 
door middel van clusters. Wij zullen zowel de cluster-, als de dimensie-
interpretatie toepassen. Voorlopig volstaat het om gegroepeerde uitspraken een 
cluster te noemen, terwijl �¶dimensie�· staat voor een relatie tussen (twee of meer) 
clusters. 

Bepaling van het aantal clusters  en de benoeming ervan door 
de deelnemers 
Per groep is op de groepsgegevens, die bestaan uit de eigen uitspraken en 
sorteringen en scoringen, achtereenvolgens een twaalf-, acht-, zes-, vijf- en 
vier-clusteroplossing berekend. Deze fase komt overeen met stap 7 van 
Trochim (1993). Tijdens een tweede bijeenkomst zijn deze achtereenvolgende 
oplossingen, de zogenaamde �¶concept maps�·, schriftelijk en op sheets in de 
bovenstaande volgorde gepresenteerd aan de groepsdeelnemers. De 
deelnemers kregen eveneens een lijst met de uitspraken. Zie voor een 
voorbeeld van een zes-clusteroplossing van Groep 1, Figuur 4.1 (op bladzijde 
103) en de bijbehorende lijst met uitspraken per cluster in Tabel 4.1 (op 
bladzijde 98). 

De bijeenkomst is geleid door de onderzoeker zelf. Daarbij is deze 
interpretatiefase (stap 8 van Trochim, 1993) op audioband vastgelegd. Dit 
maakt controle op suggesties van de kant van de onderzoeker mogelijk. Om 
eveneens suggesties van de onderzoeker te controleren en te voorkomen, 
heeft deze zich vooraf en tijdens de bijeenkomst niet verdiept in de plaatsing en 
inhoud van de uitspraken en clusters. Zijn taak beperkte zich tot luisteren en 
samenvatten, waarbij alleen gebruik gemaakt is van de termen die door de 
groep genoemd zijn. 
Om de deelnemers bekend te maken met de plaats van de uitspraken is als 
eerste de twaalf-clusteroplossing aangeboden. Al bij de twaalf-clusteroplossing 
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is de deelnemers gevraagd de clusters te benoemen. De genoemde namen 
van de clusters werden bij de clusters op sheets genoteerd. Dit was voor de 
groep zichtbaar door middel van een overheadprojector. Op dezelfde manier 
zijn daarna de sheets met minder clusters behandeld. Bij elke samenvoeging 
van clusters is gevraagd of deze zinvol en interpreteerbaar is. De onderzoeker 
stelde telkens dezelfde vragen aan de deelnemers: 

 “Zijn clusters die dichtbij elkaar liggen, samen te voegen of moeten deze 
naar uw oordeel gesplitst blijven. Als clusters samengevoegd worden, wat 
is dan de nieuwe naam ervan.” 

Indien het niet lukte om twee clusters onder één interpreteerbare noemer te 
brengen, bleven de clusters gescheiden. Na deze clusterbenoemingsprocedure 
vindt de dimensiebenoeming plaats. De beschrijving van deze procedure is 
onderwerp van de volgende alinea�·s. 

Bepaling van het aantal dimensies en benoeming ervan door 
de deelnemers 
Na de benoeming van de clusters is de deelnemers gevraagd om de eventuele 
dimensies te benoemen. Deze vraag is toegelicht met twee voorbeelden die 
inhoudelijk geen verband hebben met het huidige onderzoek. Zo betreft het 
eerste voorbeeld de vraag naar de dimensie, richting of principe in de serie 
termen �¶magere melk�·, �·halfvolle melk�·, �¶volle melk�·, �¶kwark�·, �¶jonge kaas�·, 
�¶belegen kaas�· en �¶oude kaas�·. De serie termen zijn in deze volgorde op een 
flap genoteerd. De deelnemers kwamen al snel op het principe �¶indikken�·, �¶vaste 
vorm aannemen�·, �¶afname van water in producten�· of �¶toename in scherpte van 
smaak�·.
Het tweede voorbeeld dat door de onderzoeker gegeven is, betreft het 
handelen van �¶de ideale partner�·. De onderzoeker schreef op een flap een 
aantal termen dicht bij elkaar: �¶zorgt voor onderhoud tuin�·, �¶helpt in de keuken�·, 
�¶schoonhouden huis�·. Een ander groepje termen werd op dezelfde flap 
genoteerd: �·haalt kinderen van school, �¶brengt bloemen mee�·, �¶houdt deur open�·, 
�¶vraagt of hulp nodig is�·. De verbinding tussen de groepen van uitspraken kan 
als dimensie benoemd worden. Deze loopt van “het materiële naar het sociale 
domein” en betreft zorgvuldigheid of zorgzaamheid. 
Op dezelfde wijze als in de twee bovengenoemde voorbeelden, moesten de 
deelnemers de dimensies benoemen op basis van de inhoud van de uitspraken 
en de eerder gedane clusterbenoemingen. Alle �¶windroosrichtingen�· zijn als 
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dimensiekeuzes toegestaan. De namen van de dimensies zijn genoteerd op 
sheets, waarop de clusters en nummers van uitspraken reeds afgebeeld 
stonden.

4.2.5 Resultaten 
De resultaten zijn op twee verschillende wijzen opgesplitst. Allereerst hebben 
wij een opsplitsing gemaakt van de resultaten per groep. Deze resultaten per 
groep zijn weer te onderscheiden in een rekentechnische en 
interpretatietechnische resultaten. Voor de drie groepen zijn de resultaten op 
dezelfde manier gerapporteerd. Dit houdt in dat de tabelstructuur van de 
gegevens van Groep 1 hetzelfde is als die van Groep 2 en Groep 3. Wij 
beginnen met de bespreking van de resultaten en interpretatie van Groep 1, 
daarna die van Groep 2 en ten slotte die van Groep 3. Deze groepen zijn 
respectievelijk tot zes, zes en vijf clusters gekomen. 

4.2.5.1 Resultaten en interpretatie door de interne begeleiders 
Groep 1 

De resultaten van Groep 1, op basis van de sorteringen en scores van de 
uitspraken, staan in Tabel 4.1. De gegevens uit Tabel 4.1 corresponderen met 
Figuur 4.1: Uitspraken, Clusters en Dimensies van Groep 1. De getallen staan 
bij een punt (�¶.�·) die de locatie van de uitspraak aanduidt. Dit zijn de nummers 
van de uitspraken die corresponderen met Tabel 4.1. De hoekige vormen, met 
daarin de nummers van uitspraken, zijn de clusters. Deze clusters zijn, analoog 
aan Tabel 4.1, genummerd met een getal dat buiten en dichtbij het cluster 
geplaatst is. De dikgedrukte rechte lijnen zijn de dimensies. Wij zullen eerst de 
benoeming van de clusters behandelen, gevolgd door de benoeming van de 
dimensies.
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Tabel 4.1: Groep 1 met 12 interne begeleiders; 6 clusters van 76 uitspraken  
    

Nummer Naam van de clusters en inhoud uitspraken: Gemiddelde 

voor 

uitspraken 

Gemiddelde 

voor cluster 

(variantie) 
    
    

Cluster 1 Pedagogisch handelingsrepertoire 

Basis gestructureerd werken 

Pedagogisch klimaat scheppen 

 4.43 (.02) 

    

1 Aandacht voor opvallende leerlingen 4.31  

57 Met eigenheden van leerlingen rekening houden 4.31  

6 Duidelijk zijn 4.46  

7 Consequent zijn 4.54  

76 Acceptatie  4.54  

8 Grenzen stellen 4.31  

34 Duidelijk in/zijn regels (zichtbaar maken) 4.54  

75 Niet stigmatiseren 4.31  

2 Goed luisteren 4.62  

4 Niet snel oordelen 4.38  

52 Consequent/flexibel 4.67  

54 Balans tussen consequent/flexibel 4.31  

73 Geen fixatie op de problemen (balans) 4.31  

74 Aandacht verdelen 4.38  

    
    

Cluster 2 Empathie  3.95 (.10) 

    

3 Laten uitpraten 3.92  

37 Opnieuw rustig correctie van leerling door leerkracht 3.69  

20 Veiligheid 4.54  

36 Opnieuw rustig (laten) herhalen 3.69  

14 Aandacht voor cultuurverschillen 3.69  

60 Handelingsrepertoire verschillende reacties 4.17  

    
    

Cluster 3 Communicatieve vaardigheden  4.17 (.11) 

    

5 Afwijzen gedrag. Leerling accepteren. 4.08  

45 Non verbaal. Zintuiglijker bij jonge leerlingen. 4.50  

23 Leerling de tijd geven. 4.00  

39 Opnieuw rustig leerkracht. In contrast met thuis van 

leerling. 

3.62  
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Nummer Naam van de clusters en inhoud uitspraken: Gemiddelde 

voor 

uitspraken 

Gemiddelde 

voor cluster 

(variantie) 
    
    

12 Goed gedrag belonen. 4.31  

51 Leerlingen met elkaar laten praten. 4.00  

38 Opnieuw rustig sanctie/belonen. 3.77  

40 Bespreken regels (overleg,uitleg) met leerling. 4.00  

42 Leerling(en) sancties laten bedenken. 3.67  

47 Praten met kind. 4.75  

55 Er wordt rekening met mij als leerling gehouden. 4.31  

43 Communicatie op niveau van leerling (taalaanpassing) 4.50  

44 Concrete uitleg 4.58  

9 Afspraken houden 4.38  

25 �¶ruimte geven�· 4.08  

11 Gelijke behandeling 4.15  

56 Individuele benadering/ Uniek zijn 4.31  

18 Veiligheid 4.54  

46 Ooghoogte, door de knieën 3.58  

53 Uitzonderingen moeten kunnen 4.33  

    
    

Cluster 4 Orthodidactisch handelen  4.07 (.04) 

    

10 Afspraken evalueren 4.15  

41 Uitleg=begrijpen 4.17  

50 Inbedding, refereren aan 3.67  

48 Leerstof aanpassing 4.25  

24 Leerling tot rust laten komen 4.00  

68 Succeservaring bij oplossen van problemen 4.31  

28 Kleine afspraken 3.85  

69 Plezier laten ervaren in het oplossen van problemen 4.15  

    
    

Cluster 5 Kennis vergaren/hulpvraag door leerkracht ten behoeve 

van kind 

 3.91 (.10) 

    

15 Kennis cultuurverschillen 3.62  

16 Achtergrond informatie zoeken 4.15  

62 Contact andere opvoeders (kennis van afspraken school, 

thuis

3.85  

63 Tijdig hulp inroepen van externen 4.23  
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Nummer Naam van de clusters en inhoud uitspraken: Gemiddelde 

voor 

uitspraken 

Gemiddelde 

voor cluster 

(variantie) 
    
    

17 In gesprek gaan met kind/ouders/andere leerlingen 4.31  

26 Handelingsplan 3.62  

27 Evalueren met betrokkenen 4.15  

49 Preventie, bakjes aanpak 3.42  

22 In team bespreken 3.54  

70 Kennis van de kleine stapjes (analyseren) 4.18  

    
    

Cluster 6 Persoonlijkheidsaspecten  4.09 (.08) 

    

13 Gevoel voor humor 3.92  

71 Relativeren 4.31  

58 Betrokkenheid (emoties) 4.31  

65 Eigen beperking kennen 4.46  

72 Lachen om jezelf als het misgaat 4.08  

59 Intuïtie 3.85  

29 Persoonsgebonden 3.91  

61 Roeping 4.08  

64 Eigen beperking, zelfkennis, reflectie 4.46  

19 Eerlijkheid 4.54  

31 Lichaamstaal 3.92  

67 Evenwichtig/ gelijkmatigheid van leerkracht 4.15  

66 Kritisch voor zichzelf (leerkracht) 4.46  

35 Geduld van de leerkracht 4.08  

21 Jezelf blijven 4.08  

32 Ontspanning leerkracht 3.69  

30 Zekere uitstraling 3.85  

33 Aardige expressie leerkracht 3.54  

    

    

 Gemiddelde over alle 6 clusters en de (variantie) tussen 6 

clusters 

 4.10 (.03) 

 Gemiddelde en variantie over items  4.15 (.10)  

    

 Stressmaat   .21 
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In de eerste kolom van Tabel 4.1 staan de nummers van de Clusters 1 tot en 
met Cluster 6, met direct daaronder de nummers van de uitspraken die in het 
cluster geplaatst zijn. Elke rij correspondeert met een cluster of een uitspraak. 
Zo geeft de derde kolom de beschrijving van de clusters of uitspraken. In de 
vierde kolom staan de gemiddelde scores van de uitspraken, berekend door 
sommering van de scores van de deelnemers, gedeeld door het aantal 
deelnemers. In de vijfde kolom staat het clustergemiddelde in de 
corresponderende rij van het cluster. Dit clustergemiddelde is berekend door de 
scores van de uitspraken in het cluster te sommeren en te delen door het aantal 
uitspraken in het cluster. Tussen haakjes staat de variantie van de clusters. 
Bijvoorbeeld: Cluster 1 is door de deelnemers gekenmerkt met drie koppels van 
termen: �¶Pedagogisch handelingsrepertoire�·, �¶Basis gestructureerd werken�· en 
�¶Pedagogisch klimaat scheppen�·. 
De gemiddelde waardering voor de mate van belang voor de benoeming van 
de gedragingen in dit cluster is 4.43 en de variantie is .02. Dit gemiddelde voor 
Cluster 1 is dus opgebouwd uit de somscores van uitspraak 1 tot en met 
uitspraak 74 gedeeld door het aantal uitspraken, in dit geval 14. 
Ongeacht de clusterindeling, is van alle uitspraken, uitspraak 52 
�¶Consequent/flexibel�· het hoogste gescoord (4.67) in de mate van belang voor 
de benoeming van een leerkracht als expert. De laagste score heeft uitspraak 
46 �¶Ooghoogte, door de knieën�·.  Over alle uitspraken in Tabel 4 is het verschil 
tussen de hoogste en de laagste score 1.04. Dit  is een klein verschil gegeven  
het maximaal mogelijke verschil van 4 met de door ons gebruikte likertschaal. 
De scores op de uitspraken zijn dus over het algemeen hoog gezien het 
gemiddelde (4.10) en de variantie (.17) over alle clusters. Deze gegevens staan 
vermeld in de één na laatste rij van Tabel 4.1. Van de zes-clustersoplossing 
heeft Cluster 1 het hoogste gemiddelde (4.43) en Cluster 5 het laagste 
gemiddelde (3.91), op de voet gevolgd door Cluster 2 (3.95).  
Hoe goed de configuratie is voor data, wordt aangegeven met de stressmaat 
(Meerling, 1988; Van der Kloot, 1997). De stressmaat is een indicator voor de 
mogelijkheid om de uitspraken in een vlak te plaatsten. Hoe hoger de waarde 
hoe moeilijker een 2-dimensionele oplossing met een monotone functie 
houdbaar is. Meerling en Van der Kloot geven een vuistregel, waarbij een 
waarde > .20 in een range van 0 - 1 een slechte weergave is van de data in een 
2-dimensionele ruimte dan wel een vlak. De waarde van de stressmaat voor de 
configuraties in de vorm van de �¶concept maps�· van Groep 1 staat vermeld in de 
laatste regel van Tabel 4.1 en bedraagt .21. Deze waarde geeft dus aan dat de 
gegevens slecht in een 2-dimensionele ruimte te plaatsen zijn (maar mogelijk 



Expertleerkrachten in de omgang met probleemgedrag 

100 

wel in een 2 + N-dimensionele ruimte). Om misverstanden te voorkomen: een 
rekentechnische 2-dimensionele weergave hoeft niet te corresponderen met 
een interpretatietechnische weergave van de dimensies. De rekentechnische 
weergave is gebaseerd op een rekenalgoritme, terwijl de 
interpretatietechnische weergave gebaseerd is op de interpretatie door de 
groepsdeelnemers. De consequenties van de hoge waarde van de stressmaat 
in combinatie tot de rekentechnische en interpretatietechnische resultaten 
behandelen wij in paragraaf 4.4. 

Bepaling van het aantal clusters en dimensies en de 
benoeming daarvan door Groep 1 
De inhoud in kolom 3 van Tabel 4.1 geeft de termen voor de clusters zoals die 
door de deelnemers genoemd zijn. Vooral de meervoudige termen voor Cluster 
1 vallen op: �¶Pedagogisch handelingsrepertoire�·,  �¶Basis gestructureerd werken�· 
en �¶Pedagogisch klimaat scheppen�¶. De deelnemers verkozen deze typeringen, 
omdat zij geen overkoepelende term daarvoor konden vinden.  
In Figuur 4.1. staat de uiteindelijke �¶concept map�· van Groep 1. Elk cluster staat 
getekend als een hoekige vorm of �¶eiland�·. De eilanden die dicht bij elkaar 
liggen vertonen volgens de groep interne begeleiders meer gelijkenis dan 
eilanden die verder van elkaar af liggen. Cluster 2 is door de deelnemers 
�¶Empathie�· genoemd. Dit cluster ligt in de buurt van Cluster 3 dat 
�¶Communicatieve vaardigheden�· genoemd wordt. Cluster 2 en Cluster 3 liggen 
in het midden van de kaart in Figuur 4.1. Cluster 4 is als �¶Orthodidactisch 
handelen�· benoemd, met daarin specifieke handelingen of maatregelen van 
leerkrachten ten behoeve �¶speciale�· gevallen. Cluster 5 is 
�¶Kennisvergaren/Hulpvraag door de leerkracht ten behoeve van kind�·. Dit 
cluster bevat de uitspraken die niet direct het handelen in de klas betreffen, 
maar gericht zijn op het verzamelen van kennis bij bronnen buiten de 
klassencontext. Cluster 6 is aangeduid als �¶Persoonlijkheidskenmerken�·. 

Bepaling van de dimensies door Groep 1 
In Figuur 4.1 staan twee assen ofwel dimensies. De as die loopt van Cluster 3: 
�¶Communicatieve vaardigheden�· naar Cluster 2: �¶Empathie�·, is door de 
deelnemers �¶Inleven in de ander�· genoemd. De as van Cluster 4: 
�¶Orthodidactisch handelen�· naar Cluster 1: �¶Pedagogisch 
handelingsrepertoire/Basis gestructureerd werken/pedagogisch 
klimaatscheppen�·, is benoemd als richting van �¶Specifieke naar algemene 
vaardigheden�·. 
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Inleven in de ander 

Specifieke-Algemene vaardigheden 

Figuur 4.1:  Uitspraken, clusters en dimensies van 
Groep 1 
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4.2.5.2 Resultaten en interpretatie door de interne begeleiders 
Groep 2 

In Tabel 4.2 staan de gegevens vermeld van Groep 2. De uitspraken die het 
hoogste scoren in de mate van belang voor de benoeming van een leerkracht 
als expert zijn de uitspraak 1: �¶observeert wat er aan de hand is�· en uitspraak 
31: �¶Heldere concrete afspraken�· met score 4.85. De laagste scores (3.77) 
hebben uitspraak 20: �¶Hanteren beloningssysteem �¶, uitspraak 43: �¶Gedrag 
soms ondergeschikt maken aan de leerprestaties�· en uitspraak 9: �¶Niet altijd 
probleem direct corrigeren�·. Het verschil tussen de hoogste en de laagste score 
is 1.08. Dit is laag in vergelijking met het maximaal mogelijk verschil met onze 
likertschaal. De scores op de uitspraken zijn dus over het algemeen hoog 
gezien het gemiddelde (3.91) en de variantie (.19) over alle clusters. Deze 
gegevens staan vermeld in de één na laatste rij van Tabel 4.2. Voor Groep 2 is 
de waarde van de stressmaat .25 voor de clusteroplossing met de uitspraken 
uit Tabel 4.2. Deze waarde van de stressmaat geeft dus, net als bij Groep 1, 
aan dat de gegevens slecht in een vlak te plaatsen zijn. De consequenties 
hiervan bespreken wij in paragraaf 4.4. 
Van de zes-clusteroplossing heeft Cluster 1 het hoogste gemiddelde (4.62) en 
Cluster 2 het laagste gemiddelde (4.15).  

Tabel 4.2:  Groep 2 met 12 interne begeleiders; 6 clusters van 49 uitspraken 
    

Nummer Naam van de clusters en inhoud uitspraken Gemiddelde 

voor 

uitspraken 

Gemiddelde 

voor Cluster 

(variantie) 
    
    

Cluster 1 Signaleren, Observeren, Inventariseren  4.62 (.11) 

    

1 Observeert wat er aan de hand is 4.85  

3 Probleembeschrijving opstellen 4.23  

5 Continue signalen van leerlingen waarnemen 4.77  

    
    

Cluster 2 Kennis extern (verzamelen)  4.15 (.01) 

    

2 Achtergrond informatie verzamelen 4.31  

34 Lezen over probleemgedrag 4.00  

36 Informatie zoeken 4.15  

35 Leerkracht hulp vragen bij anderen 4.15  
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Nummer Naam van de clusters en inhoud uitspraken Gemiddelde 

voor 

uitspraken 

Gemiddelde 

voor Cluster 

(variantie) 
    
    
    

Cluster 3 Nonverbale interactie  4.36 (.07) 

    

6 Ingaan op signalen 4.69  

10 Oogcontact houden met 4.00  

11 Ingaan op lichaamstaal van leerling 3.92  

45 Geduld tonen 4.46  

18 Planmatige aanpak van 4.54  

22 Kleine stapjes benoemen 4.38  

46 Plan langere tijd volhouden 4.62  

28 Eigen gedrag van de leerkracht bespreekbaar maken 4.54  

29 Eigen gedrag van de leerkracht bij collega�·s bespreekbaar 

maken 

4.08  

48 Kunnen afwijken van vooropgezet plan 4.46  

49 Willen afwijken van vooropgezet plan 4.23  

    
    

Cluster 4 Communicatie probleemgedrag in relatie tot 

groep/ouders/omgeving 

 4.36 (.07) 

    

24 Probleemgedrag in de groep bespreken 4.23  

26 Probleemgedrag in de groep betrekken 4.38  

25 Probleemgedrag in de groep laten accepteren 4.38  

30 Gedrag van de groep in relatie tot leerling bespreken 3.92  

27 Terugkoppelen naar ouders 4.46  

47 Goed contact met ouders van het kind onderhouden 4.77  

    
    

Cluster 5 Basishouding kindgerichte afstemming  4.31 (.20) 

    

4 Goed naar het kind luisteren 4.92  

21 Soort beloning afstemmen op wens leerling 4.08  

23 Alternatief bieden door probleemgedrag te tolereren 4.31  

7 Voor het kind bespreekbaar maken van probleemgedrag 4.54  

8 Aan het kind vragen hoe het zijn eigen gedrag ervaart 4.31  

20 Hanteren beloningssysteem 3.77  

42 Leerprestaties ondergeschikt maken aan het gedrag 3.85  

43 Gedrag soms ondergeschikt maken aan de leerprestaties 3.77  
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Nummer Naam van de clusters en inhoud uitspraken Gemiddelde 

voor 

uitspraken 

Gemiddelde 

voor Cluster 

(variantie) 
    
    

44 Kind bewust afleiden uit probleemgedrag 4.08  

31 Heldere, concrete afspraken 4.85  

32 Door duidelijke afspraken veiligheid bieden 4.92  

    
    

Cluster 6 Verbale interactie (positief)  4.41(.10) 

    

9 Niet altijd direct probleem corrigeren 3.77  

16 Met humor kunnen reageren 4.54  

12 Leerkracht reageert op nonverbaal gedrag van leerling 4.00  

39 Niet (te lang) in discussie gaan 4.31  

19 Consequent reageren op probleemgedrag 4.77  

33 Aanspreken op gedrag en niet als persoon 4.77  

37 Niet dreigen maar consequenties aangeven 4.38  

38 Maatregelen durven uitvoeren 4.54  

41 Niet teveel fixeren op het probleem van het kind 4.23  

13 Positieve van leerling benoemen 4.77  

14 Zo nodig negatief gedrag negeren 4.00  

40 Zelfvertrouwen versterken door positief gedrag te 

benoemen 

4.54  

15 Gewenst gedrag benoemen 4.62  

17 Gewenst gedrag benoemen en belonen 4.46  

    

    

 Gemiddelde over alle 6 clusters en de (variantie) tussen 6 

clusters  

 4.37 (.02) 

 Gemiddelde en variantie over 49 uitspraken  4.36 (.11)  

    

 Stressmaat  .25 
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Bepaling van het aantal clusters en dimensies en de 
benoeming daarvan door Groep 2 
De inhoud in kolom 3 van Tabel 4.2 geeft de termen voor de clusters zoals die 
door de deelnemers genoemd zijn. De termen voor Cluster 1 zijn �¶Signaleren, 
Observeren, Inventariseren�·. De benoeming van dit cluster valt bijna samen met 
de inhoud van de drie individuele uitspraken zelf. Cluster 2 is door de 
deelnemers �¶Kennis extern�· (verzamelen) genoemd. Dit cluster verwijst naar het 
actief gebruiken van externe kennis bronnen ten dienste van oplossingen voor 
probleemgedrag. Cluster 3 heeft als noemer �¶Nonverbale interactie�·. De 
deelnemers doelen op de interactie van de leerkracht met de leerling zonder 
dat daarbij verbale communicatie met de specifieke leerling plaatsvindt. Cluster 
4 is genoemd �¶Communicatie probleemgedrag in relatie tot 
groep/ouder/omgeving�·. Dit cluster bevat uitspraken over het bespreken van 
probleemgedrag met groep en ouders en het mobiliseren daarvan ten behoeve 
van oplossingen. Cluster 5 is genoemd als �¶Basishouding kindgerichte 
afstemming�·. Het bevat de uitspraken met beschrijvingen van activiteiten van de 
leerkracht, waarmee deze probeert te voldoen aan de behoeften van het kind 
en niet noodzakelijk aan die van hem/haar zelf. Cluster 6 is benoemd als 
�¶Verbale interactie (positief)�·. Met deze termen doelen de deelnemers op het 
directe verbale contact van de leerkracht met de leerling. In dit contact 
benadrukt de leerkracht de positieve kwaliteiten van de leerling. 
Ten slotte zijn Cluster 3, Cluster 5 en Cluster 6 bij de zes-clusteroplossing door 
de deelnemers samengevoegd tot één cluster met als benoeming �¶Het 
handelen en de houding van de leerkracht in de interactie met de leerling�· (zie 
Figuur 4.2). 
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De bepaling van de dimensies door Groep 2 
In Figuur 4.2 staan de dimensies weergegeven met pijlen. De 6 clusters, en de 
samenvoegingen daarvan, staan ook in deze figuur.  
Tijdens het benoemen van de dimensies maakte Groep 2 een samenvoeging 
van de door hen in de vorige fase onderscheiden clusters. De samenvoeging 
diende om de dimensies te kunnen benoemen. Deze samenvoegingen van de 
clusters door de interne begeleiders staan eveneens afgebeeld in Figuur 4.2. 

Planmatig - Uitvoering 

Direkte – Indirekte beïnvloeding 

Informatie zoekend - 
Omgevingsbeïnvloeding 

Figuur 4.2: Uitspraken, clusters en dimensies van 
Groep 2 
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De interne begeleiders voegden Cluster 1: �¶Signaleren, Observeren, 
Inventariseren�· samen met Cluster 2: �¶Kennis extern�·. De andere samenvoeging 
is gemaakt met de Cluster 3, Cluster 5 en Cluster 6. Dit werd door hen 
genoemd als �¶Het handelen en houding van de leerkracht in de interactie met 
de leerling�·. De dimensie van dit laatste cluster naar �¶Kennis extern, Signaleren, 
Observeren, Inventariseren�· noemen de interne begeleiders �¶Planmatig-
Uitvoering�·. De dimensie geeft aan dat het handelen in de klas vraagt om 
bezinning en planning en dat deze planning weer leidt tot handelen in de klas. 
Het betreft de planning en het handelen van de leerkracht in de omgang met 
gedragsproblemen.
De dimensie tussen enerzijds Cluster 4: �¶Communicatie probleemgedrag in 
relatie tot groep/ouders/omgeving�· en anderzijds de samenvoeging van Cluster 
3, Cluster 5 en Cluster 6: �¶Handelen houding van leerkracht in de interactie met 
de leerling�·, is door de groep �¶Directe-Indirecte beïnvloeding van het gedrag van 
leerlingen�· genoemd. 
Een derde dimensie is benoemd tussen enerzijds de twee clusters Cluster 1: 
�¶Signaleren, Observeren, Inventariseren�· en Cluster 2: �¶Kennis extern�· en 
anderzijds Cluster 4: �¶Communicatie probleemgedrag in relatie tot 
groep/ouders/omgeving�·. Deze dimensie heeft respectievelijk de polen 
�¶Informatie zoekend�· en �¶Omgevingbeïnvloeding�·. 
De deelnemers meenden ten slotte dat de clusters en dimensies gezamenlijk 
een cirkel of spiraal vormden. In het handelen ontstaan vragen of problemen, 
vervolgens zoekt de leerkracht naar informatie bij externe bronnen, mobiliseert 
groep, ouders en omgeving, handelt in de klas in overeenstemming met deze 
informatie en hulp en doorloopt de cyclus telkens opnieuw. Dit is door hen de 
�¶reflectieve leerkracht�· genoemd. Deze spiraal is in Figuur 4.2 weergegeven met 
de elkaar volgende pijlen. 

4.2.5.3 Resultaten en interpretatie door de interne begeleiders 
Groep 3 

In Tabel 4.3 staan de gegevens vermeld van Groep 3. De uitspraak die het 
hoogste scoort in de mate van belang voor de benoeming van een leerkracht 
als expert is uitspraak 40: �¶Actie ondernemen wanneer het niet meer gaat�· met 
score 4.64. De laagste score heeft uitspraak 6: �¶Vriendelijk blijven kijken�· met 
score 2.82. Het verschil tussen de hoogst- en laagstgescoorde uitspraak is 
1.82. Dit is laag in verhouding  tot het maximaal mogelijke verschil van 4. De 
scores op de uitspraken zijn dus over het algemeen hoog als wij het 
gemiddelde (3.88) en de variantie (.008) over de vijf clusters in beschouwing 
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nemen. Van de vijf-clustersoplossing heeft Cluster 1 het hoogste gemiddelde 
(4.00) en Cluster 4 het laagste gemiddelde (3.74). De waarde van de 
stressmaat is .27 voor Groep 3 met de uitspraken uit Tabel 4.3. Deze waarde 
geeft dus net als bij Groep 1 en 2 aan dat de gegevens slecht in een vlak te 
plaatsen zijn. De consequenties hiervan bespreken wij in paragraaf 4.4. 

Tabel 4.3:  Groep 3 met 12 interne begeleiders en 5 clusters van 41 uitspraken 
    

Nummer Naam van de clusters en inhoud uitspraken: Gemiddelde 

voor 

uitspraken 

Gemiddelde 

voor Cluster 

(variantie) 
    
    

Cluster 1 Open houding naar kind toe  4.00 (.44) 

    

1 Goed luisteren 4.55  

6 Vriendelijk blijven kijken 2.82  

4 Vragen stellen over probleem 4.00  

3 Goed observeren 4.45  

22 Duidelijk zeggen wat je voelt 3.73  

9 Geen negatieve en positieve uitspraken bij voorbaat 4.45  

    
    

Cluster 2 Kind opvatten als zelfstandig individu  3.91 (.19) 

    

2 Kunnen lachen met leerlingen 4.45  

21 Duidelijk zeggen wat je (wilt) dat de leerling doet 4.09  

11 Juist positief gedrag naar kind 4.18  

16 Kwaadheid spelen 3.00  

10 Open vragen stellen 3.82  

24 Uitleg geven waarom je gedrag afkeurt 4.00  

5 Hanteren klasseregels 4.18  

15 In de klas opnieuw bespreken hoe het gegaan is 3.64  

30 Uitleg geven waarom je leerling wel/niet laat 

samenwerken 

3.55  

23 Zo nodig gedrag van leerling afkeurend benoemen en niet 

leerling zelf afwijzen. 

4.45  

18 Individuele afspraken maken 4.09  

20 Zo nodig kunnen afwijken van het lesprogramma 3.45  

    
    

Cluster 3 Opstellen van een handelingsplan  3.89 (.06) 
    
7 Wenselijk gedrag voordoen 3.91  
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Nummer Naam van de clusters en inhoud uitspraken: Gemiddelde 

voor 

uitspraken 

Gemiddelde 

voor Cluster 

(variantie) 
    
    

19 Vragen aan het kind naar persoonlijke omstandigheden 4.09  

31 Leerlingen laten kiezen uit twee mogelijkheden 3.45  

27 Plaatsen van leerlingen in de klas als preventie 4.00  

28 Klas zo materieel inrichten voor preventie 4.18  

14 Vooraf leerlinggedrag bespreekbaar maken in de klas 3.64  

35 Leerlingen vragen elkaar te accepteren 4.00  

29 Bewust leerlingen laten samenwerken 3.82  

    
    

Cluster 4 Zelfreflectie over het handelen met het kind  3.74 (.07) 
    
8 Voldoende tijd nemen 3.91  

32 Buiten de klas de tijd nemen om na te denken over kind 4.00  

25 Positief gedrag naar anderen benoemen 3.36  

33 Handelingsplan maken voor de aanpak van leerlingen 4.00  

38 Leerkracht handelt naar het gelezene 3.45  

    
    

Cluster 5 Communicatie met de buitenwacht  3.77 (.27) 
    

12 Positief gedrag over kind naar collega�·s 3.55  

39 Leerkracht praat met ouders over hun eigen kind 4.27  

13 Onder collega�·s vragen doe ik het wel goed 3.40  

17 Ander inschakelen bij te grote emotionele betrokkenheid 3.64  

34 Handelingsplan toelichten aan collega�·s 3.91  

37 Leerkracht praat met collega�·s over het gelezene 3.00  

40 Actie ondernemen als het niet meer gaat 4.64  

41 Expert raadplegen als het niet meer gaat 4.55  

26 Tegen ouders opkomen voor kind 3.30  

36 Externe bronnen raadplegen m.b.t. gedragsproblemen 3.45  

    

 Gemiddelde over alle 5 clusters en de (variantie) tussen 5 

clusters  

 3.86 (.01) 

 Gemiddelde en variantie over 41 uitspraken 3.86 (.20)  

 Stressmaat  .27 



Expertleerkrachten in de omgang met probleemgedrag 

110 

De gegevens van Tabel 4.3 zijn gekoppeld aan Figuur 4.3: Uitspraken, clusters 
en dimensies van Groep 3. De cijfers bij een punt (�¶.�·) zijn de nummers van de 
uitspraken die corresponderen met Tabel 4.3. De clusters zijn analoog aan 
Tabel 4.3 genummerd met een getal dat buiten en dichtbij het cluster geplaatst 
is. De dikgedrukte rechte lijnen staan voor de dimensies. Wij zullen eerst de 
benoeming van de clusters en vervolgens de benoeming van de dimensies 
behandelen.

Bepaling van het aantal clusters en dimensies en de 
benoeming daarvan door Groep 3 
Cluster 1 is door de deelnemers benoemd als �¶Open houding naar kind toe�·. In 
dit Cluster staat het uitstellen van een oordeel over een kind of gedrag centraal. 
Ook uitspraak 22: �¶Duidelijk zeggen wat je voelt�· heeft geen oordeelsaspect. 
Uitspraak 10: �¶Open vragen stellen�·, staat weliswaar in Cluster 2, maar ligt dicht 
tegen Cluster 1 aan. 
De interne begeleiders noemden Cluster 2 �¶Kind opvatten als zelfstandig 
individu�·. Dit Cluster bevat uitspraken, waarbij het eigen gedrag van de 
leerkracht bespreekbaar gemaakt en uitgelegd wordt aan de individuele 
leerlingen. �¶Uitleggen�·, �¶afspraken maken�·, �¶benoemen�· en �¶bespreken�· zijn 
termen die opvallen in de uitspraken. 
Cluster 3 is het �¶Opstellen van een handelingsplan�·. Het zijn de uitspraken met 
de planning van activiteiten van de leerkracht om bepaald leerlinggedrag te 
temperen of te voorkomen. Uitspraak 33: �¶handelingsplan maken voor de 
aanpak van leerling�· die in Cluster 4 valt ligt van alle uitspraken van Cluster 4 
het dichtst in de buurt van Cluster 3. 
Cluster 4 is benoemd als �¶Zelfreflectie over het handelen met het kind�·. Het gaat 
om activiteiten van de leerkracht buiten de klas ten behoeve van het handelen 
in de klas. Cluster 5 is de �¶Communicatie met de buitenwacht�·. Hiermee wordt 
gedoeld op communicatie met collega�·s, experts en ouders over 
probleemgevallen. Het is de aanspraak van de leerkracht op anderen ten 
dienste van taakgerichte en emotionele steun. 
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Gevoel - Planmatig

Houding ten opzichte van leerlingen – Houding ten opzichte 
van de andere volwassenen 

Het voortdurend aanpassen en bijstellen van de activiteiten 
van de leerkracht in de klas 

Figuur 4.3: Uitspraken, clusters en dimensies van  
Groep 3 
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De bepaling van de dimensies door Groep 3 
De as (in Figuur 4.3) van Cluster 1: �¶Open houding naar kind toe�· naar Cluster 
3: �¶Opstellen van een handelingsplan�·, is benoemd met de respectievelijke 
polen �¶Gevoel�· en �¶Planmatig�·. De as van Cluster 1 naar Cluster 5: 
�¶Communicatie met de buitenwacht�·, is door de deelnemers benoemd als 
�¶Houding ten opzichte van de leerlingen�· naar �¶Houding ten opzichte van de 
andere volwassenen�·. 
De as van Cluster 3: �¶Opstellen van een handelingsplan�· naar Cluster 4: 
�¶Zelfreflectie over het handelen met het kind�·, is benoemd als �¶Het voortdurend 
aanpassen en bijstellen van de activiteiten van de leerkracht in de klas�·. 

4.2.6  Overeenkomsten en verschillen tussen de drie groepen 
interne begeleiders 

In de vorige drie paragrafen zijn de rekentechnische en interpretatietechnische 
resultaten behandeld van drie verschillende groepen interne begeleiders. De 
rekentechnische resultaten zijn tussen de groepen niet vergelijkbaar. Dit is 
vanwege het enigszins idiosyncratische karakter van de data die gegenereerd 
zijn per groep. Dit blijkt ook uit de verschillende uitspraken en de vaak 
cryptische notatie ervan. De resultaten van de interpretatietechnische fase 
lenen zich beter voor een groepsgewijze vergelijking. Met de benoeming van de 
clusters en dimensies hebben de groepen zelf een interpretatie gegeven van de 
rekentechnische resultaten, die gebaseerd zijn op de gegevens uit de eigen 
groep.
Voor de leesbaarheid gaan wij over tot een nieuwe notatie van de uitspraken en 
de clusters. Elke groep heeft een Cluster 1, 2 en 3 enzovoort. Dit geldt ook voor 
de nummers van de uitspraken. Maar voor elke groep hebben deze clusters en 
uitspraken een verschillende naam en betekenis. Die verschillen zullen wij als 
volgt aanduiden. De naam van het bedoelde cluster of uitspraak staat tussen 
aanhalingstekens gevolgd door het tabelnummer en het cluster- of 
itemnummer. Bijvoorbeeld: aan �¶Kennis vergaren/hulpvraag door leerkracht ten 
behoeve van het kind�·, voegen wij meestal toe waar deze oorspronkelijk te 
vinden is. In dit geval doen wij dat met �¶(Tabel 4.1, Cluster 5)�·. 
Wij kunnen de verschillen en overeenkomsten tussen de drie groepen 
onderverdelen in activiteiten die plaatsvinden in vier situaties. Deze vier 
situaties omvatten de reikwijdte van het leerkrachtgedrag om om te gaan met 
probleemgedrag. De keuze van de activiteiten in de verschillende situaties 
passen in de ecologische benadering (Bronfenbrenner, 1993) en de indeling 
omvat de clusters en dimensies die door de drie groepen genoemd en 
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benoemd zijn. Wij zullen deze vier situaties eerst opsommen en daarna in de 
volgende paragrafen behandelen. 

�x De situatie waarbij de leerkracht direct in contact is met het 
�¶gedragsproblematische�· kind. Het is de gerichtheid op het kind in de 
problematische situatie. 

�x De situatie waarbij de leerkracht gericht is op de groep ten dienste van 
de gedragsproblematische leerling. 

�x De situatie waarbij de leerkracht communiceert met derden om 
informatie te verzamelen en om hulp te mobiliseren. Dit zijn de 
collega�·s, deskundigen, ouders en verzorgers. 

�x  De situatie waarbij de leerkracht gericht is op zichzelf. In deze situatie 
overdenkt de leerkracht zijn omgang met de �¶gedragsproblematische�· 
leerling. De leerkracht is reflectief over zijn handelen. 

Gerichtheid op het kind in de problematische situatie 
De drie groepen interne begeleiders hebben specifieke gedragingen van de 
leerkracht genoemd, die gericht zijn op het kind met wie een problematische 
situatie is ontstaan. �¶Kind opvatten als zelfstandig individu�· (Tabel 4.3, Cluster 2) 
stemt overeen met �¶Verbale interactie�· (Tabel 4.2, Cluster 6). Deze twee 
clusters hebben inhoudelijk weer veel gemeen met �¶Communicatieve 
vaardigheden�· (Tabel 4.1, Cluster 3). In dit laatste cluster is uitspraak 5: 
�¶Afwijzen gedrag. Leerling accepteren�· (Tabel 4.1, uitspraak 5) typerend in 
vergelijking met �¶Zo nodig gedrag van leerling afkeurend benoemen en niet de 
leerling zelf afwijzen�· (Tabel 4.3, uitspraak 23) en �¶Aanspreken op gedrag en 
niet als persoon�· (Tabel 4.2, uitspraak 33). 
Het gelegenheid geven tot positieve zelfwaardering van het kind wordt 
gekenmerkt met uitspraken als: �¶Succeservaring bij oplossen van problemen�· 
en �¶Plezier laten ervaren in het oplossen van problemen�· (Tabel 4.1, 
respectievelijk uitspraak 68, en 69). Deze laatste activiteiten beperken zich 
hoofdzakelijk tot de leerling zelf. 

Gerichtheid op de groep ten dienste van de gedrags-
problematische leerling 
De positieve kwaliteiten van een leerling benadrukken ten overstaan van de 
groep, wordt getypeerd met uitspraken als �¶Goed gedrag belonen�· (Tabel 4.1, 
uitspraak 12), en �¶Positieve van leerling benoemen�·, �¶Zo nodig negatief gedrag 
negeren�·, �¶Gewenst gedrag benoemen en belonen�·, �¶Zelfvertrouwen versterken 
door positief gedrag te benoemen�·, (Tabel 4.2, respectievelijk uitspraak 13, 14, 
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17 en 40) en �¶Juist positief gedrag naar kind�· (Tabel 4.3, uitspraak 11). Deze 
uitspraken betreffen de activiteiten, waarin goede aspecten van het kind 
gestimuleerd, benadrukt en beloond worden. 
In tegenstelling tot de bovenstaande uitspraken, waarin positieve aspecten 
benadrukt worden in het directe contact met de leerling, gaat het in de volgende 
uitspraken om de positieve aspecten van het kind die benadrukt worden naar 
derden. Dit zijn �¶Positief gedrag over kind naar collega�·s �¶, �¶Positief gedrag naar 
anderen benoemen�·, en �¶Tegen ouders opkomen voor kind�· (Tabel 4.3, 
respectievelijk uitspraak 12, 25 en 26). Dergelijke activiteiten worden door de 
andere groepen niet expliciet genoemd. Wij vatten dit thema op als aanvullende 
informatie. De activiteiten van de expertleerkracht benadrukken dus de 
positieve aspecten van de probleemleerling ten behoeve van zelfwaardering of 
zelfbeeld. Deze activiteiten van de expertleerkrachten zijn zowel direct gericht 
op het kind zelf, als indirect via anderen die met de leerling omgaan. 

Communicatie met derden voor informatieverzameling en 
mobiliseren van hulp 
De drie groepen met interne begeleiders, hebben gewezen op het contact dat 
expertleerkrachten hebben met anderen dan de probleemleerlingen zelf. In die 
zin heeft de bedoeling van het gedeelte van de focusvraag �¶In de reguliere 
basisschoolsetting�· haar vruchten afgeworpen. Deze communicatie met derden 
komt overeen met het �¶Kennis vergaren/hulpvraag door leerkracht ten behoeve 
van het kind�· (Tabel 4.1, Cluster 5) en �¶Communicatie met de buitenwacht�· 
(Tabel 4.3, Cluster 5) en �¶Communicatie probleemgedrag in relatie tot 
groep/ouders/omgeving�· (Tabel 4.2, Cluster 4). Dit Cluster heeft het karakter 
van het mobiliseren van hulp, terwijl �¶Kennis extern�· (Tabel 4.2, Cluster 2) vooral 
gaat over het contact met derden ten behoeve van informatie verzameling. Bij 
de drie groepen interne begeleiders valt dus ook de communicatie met de 
groep over gedragsproblematiek, onder de communicatie met derden. 

Gerichtheid van de leerkracht op zichzelf 
In de interpretatietechnische procedures zijn wij al ingegaan op de reflectieve 
leerkracht. Deze is al dan niet expliciet door de groepen als zodanig benoemd. 
Ondanks het feit dat Groep 1 het minst duidelijk tot deze benoeming kwam zijn 
er wel opvallende uitspraken die naar een reflectieve leerkracht verwijzen. Dit 
zijn de uitspraken �¶Eigen beperking kennen�·, �¶Eigen beperking, zelfkennis, 
reflectie�· en �¶Kritisch voor zichzelf�· (zie Tabel 4.1, Cluster 6). Voor Groep 2 zijn, 
ondanks hun expliciete benoeming van de dimensie reflectieve leerkracht, geen 
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duidelijke uitspraken als zodanig te herkennen. Bij Groep 3 is zelfreflectie 
expliciet benoemd als Cluster 4 (Tabel 4.3). Kenmerkende uitspraken daarvoor 
zijn: �¶Buiten de klas de tijd nemen om na te denken over kind�·, �¶Leerkracht 
handelt naar het gelezene�· en �¶Handelingsplan maken voor de aanpak van 
leerlingen�·.
De uitspraken verwijzen naar een activiteit van de leerkracht, waarbij ten tijde 
van de activiteit geen anderen aanwezig hoeven te zijn. De activiteiten kunnen 
door de leerkracht solitair verricht worden, ongeacht de aanleiding voor deze 
activiteiten. Het gaat om het overdenken van het handelen met 
gedragsproblemen, dat reeds heeft plaatsgevonden (�¶post-action�·) en datgene 
dat nog plaats moet vinden (�¶pre-action�·). In die zin is dus het zogenaamde 
handelen in de situatie (�¶situated cognition�·) (Van Manen, 1995) volgens de 
interne begeleiders niet voldoende om een leerkracht een expert te noemen. 
Het gaat ook om het overdenken van dat handelen in een andere situatie dan 
de klas- of schoolsituatie (Schön, 1987). 

Samenvatting uitkomsten 
Wij kunnen denkbeeldige cirkels trekken wat betreft interactie rond de 
problematische relatie tussen het kind en de leerkracht. Wij maken dan de 
indeling op vier niveaus van gerichtheid van het handelen. Alle handelingen 
staan ten dienste van het voorkomen of verhelpen van gedragsproblemen. De 
binnenste cirkel is het overdenken van de problemen en de oplossingen. De 
tweede cirkel is het directe contact met de gedragsproblematische leerling zelf. 
De derde cirkel is het directe contact met leerlingen uit de groep van de 
gedragsproblematische leerling. De vierde cirkel is het directe contact met de 
collega�·s, ouders en professionals zoals orthopedagoog en psycholoog. 
Wij doen geen uitspraken over de ideale volgorde van activiteit wat betreft de 
netwerkcirkels. Als wij dit thema samenvatten, zijn de kernactiviteiten van een 
expert: goede communicatie met de leerling zelf, de groep, het team en ouders, 
en professionals voor het verzamelen van informatie, het bieden en het 
mobiliseren van hulp. Deze activiteiten dienen herhaaldelijk gepland en 
geëvalueerd te worden. De leerkracht is in dit laatste geval gericht op 
verbetering van eigen vaardigheden ten behoeve van de leerling. 

4.2.7 Conclusie en discussie van Studie 1 
In dit onderzoek is de �¶Concept Mapping�· procedure van Trochim (1989) 
toegepast om de criteria te eliciteren, die drie groepen van interne begeleiders 
gebruiken om een leerkracht in het regulierbasisonderwijs te benoemen als 
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expert in de omgang met gedragsproblemen. Deze criteria worden in expert 
onderzoek ook wel de sociale indicatoren genoemd ter bepaling van een 
expert.
Wij werken de beantwoording van de onderzoeksvragen als eersten uit. In de 
paragraaf �¶de kwaliteit van de kwalitatieve en kwantitatieve resultaten�· 
becommentariëren wij vervolgens het huidige onderzoek aan de hand van een 
aantal methodologische richtlijnen. Deze richtlijnen moeten volgens Swanborn 
(1996) zowel aan kwalitatief, als aan kwantitatief onderzoek gesteld worden. 
Daarna geven wij als aanloop naar Studie 2 aanbevelingen voor 
vervolgonderzoek. In paragraaf 4.2.8 ten slotte, gebruiken wij de uitspraken van 
de interne begeleiders om items te formuleren. Deze dienen om experts van 
niet-experts te onderscheiden. 

Gedragingen van een expert en de ordeningprincipes 
De twee onderzoeksvragen met betrekking tot de oordelen van vakgenoten 
zijn: “Op welke gedragingen letten de groepen van interne begeleiders, als zij 
een leerkracht expert noemen in de omgang met gedragsproblemen in het 
regulier onderwijs?“ en “Wat zijn de ordeningsprincipes in de criteria die deze 
groepen van interne begeleiders noemen?“ 
De uitspraken met de gedragingen van een expertleerkracht in de omgang met 
gedragsproblemen zijn geïnventariseerd en gescoord door de groepen interne 
begeleiders. Deze drie groepen interne begeleiders hebben hun eigen 
terminologie gebruikt voor mogelijk dezelfde gedragingen. De uitspraken 
kunnen daarom als elkaar aanvullend en overlappend beschouwd worden. 
Twee groepen zijn tot zes benoembare clusters, en één groep tot vijf 
benoembare clusters gekomen. De twee groepen met zes clusters verschillen 
in de benoeming van het aantal dimensies. Bij de verschillen en 
overeenkomsten van de groepen bij de clusterbenoeming hebben wij 
geprobeerd met overlappende en aanvullende informatie van de groepen te 
komen tot een nieuwe indeling van gedragingen van een expertleerkracht. De 
indeling die zich opdringt bestaat uit de contacten met de leerling zelf, de groep 
rondom de leerling en ouders en deskundigen. Een dergelijke opvatting past 
binnen een ecologische visie, waarbij het niet alleen gaat om de directe 
beïnvloeding van het individu, maar ook om de beïnvloeding via anderen die in 
contact staan met het individu (Bronfenbrenner, 1993). In de vierde situatie is 
de leerkracht reflectief over de andere situaties. Hij overdenkt, inventariseert, 
evalueert het probleem en zijn handelen in contact met de leerling, de groep en 
derden. Deze reflectie wordt eveneens door Ericsson & Smith (1991a) en 
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Ericsson & Lehmann (1996) genoemd als een noodzakelijke eigenschap van 
een expert. 
Bij de benoeming van de dimensies is de reflectieve leerkracht expliciet door 
Groep 2 als zodanig genoemd. Groep 3 is op basis van vijf benoembare 
clusters gekomen tot twee dimensies. De eerste dimensie op basis van deze 
clusters is: �¶Gevoel�· en �¶Planmatig�·. De tweede dimensie is: �¶Het voortdurend 
aanpassen en bijstellen van de activiteiten van de leerkracht in de klas.�· Deze 
beide dimensies kunnen, als combinatie, eveneens verwijzen naar de 
reflectieve leerkracht. Het verschil met Groep 2 is dat deze gevolgtrekking, niet 
expliciet door Groep 3 zelf gemaakt is. Schön (1983) en Verloop (2001) 
beschrijven eveneens een expertleerkracht als zodanig. Adequate intuïtieve 
kennis ofwel �¶situated knowledge�·, zoals bescheven door Van Manen (1995) 
dan wel �¶tacit knowledge�·, is dus geen voldoende voorwaarde voor een expert. 
Over het handelen dient nagedacht te worden, opdat verbetering plaatsvindt 
(Ericsson & Smith, 1991a; Ericsson & Lehmann, 1996; Jay & Johnson, 2002; 
Schön, 1987; Korthagen & Kessels, 1999). 
Groep 1 verschilt van Groep 2 en Groep 3 door twee andere dimensies te 
noemen namelijk �¶Inleven in de ander�· en �¶Specifieke en algemene 
vaardigheden�· Deze verwijzen niet noodzakelijkerwijs naar reflectieve 
activiteiten. Deze dimensies worden door Kaufman & Wong (1991) eveneens 
genoemd. Zij betwijfelen of algemene vaardigheden voldoende zijn om met 
gedragsproblemen om te gaan. 
De genoemde ecologische, reflectieve en empathisch getinte activiteiten zijn 
noodzakelijke voorwaarden voor elkaar. Een leerkracht is gedwongen reflectief 
te zijn als hij of zij zich niet alleen beperkt tot directe contacten met de 
gedragsproblematische leerling. De leerkracht wordt reflectief als hij of zij de 
redenen waarom hij anderen inschakelt moet expliciteren.  
Wij hebben met de opsomming van de noodzakelijke voorwaarden de 
gegevens van de verschillende groepen als overlappend en aanvullend 
gebruikt. De gegevens over de groepen overlappen elkaar deels, terwijl er ook 
duidelijke verschillen bestaan. Over het interpreteren van convergerende en 
divergerende informatie bestaat geen eenduidigheid (Swanborn, 1996). Wij 
gaan hier in de volgende alinea op in. 
Volgens Swanborn (1996) worden vaak de resultaten die divergeren �¶gehuldigd�· 
als een toevoeging aan de rijkdom en pluriformiteit van het bestudeerde 
fenomeen, terwijl de data die convergeren met andere data de status van steun 
toebedeeld krijgen. Wij zijn het eens met deze kritiek op de interpretatie van de 
data indien het hypothesetoetsing betreft. Wij kunnen echter geen van de 
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groepsresultaten �¶afwijkend�· noemen, aangezien de onderzoeksvraag in dit 
onderzoek inventariserend van aard is. Bovendien hebben wij nauwelijks 
beperkingen opgelegd aan de uitspraken, indelingscriteria voor de sorteringen 
en de interpretatie van de kwantitatieve resultaten. Met andere woorden: wij 
kiezen voor vervollediging van het beeld. Dit beeld wordt “rijk” op basis van de 
criteria die interne begeleiders noemen bij de benoeming van een leerkracht tot 
expert in de omgang met gedragsproblemen. Elk groepsresultaat levert hierbij 
haar bijdrage. 
Wij beschouwen dus de convergente resultaten als confirmatie en divergerende 
resultaten als aanvullend. Indien wij bij de dimensiebenoeming deze 
overlappende en aanvullende informatie combineren, dan komen wij tot de 
reflectieve leerkracht, die het probleem in de verschillende ecologische 
contexten ondermeer empathisch aanpakt en specifieke en algemene 
vaardigheden heeft. Deze eigenschappen worden door Van Manen (1995) 
�¶pedagogische tact�· genoemd. Hij illustreert �¶tact�· met de vragen die een 
leerkracht aan zichzelf stelt, terwijl deze handelt in de klassensituatie: wat is 
goed voor deze leerling en wat is goed voor een ander? De beschrijving van 
deze pedagogische tact heeft grote overeenkomsten met de term �¶afstemming�· 
(zie Hoofdstuk 2), maar is nog te globaal van inhoud en is dus te weinig 
specifiek beschreven. 

Vergelijking met andere studie 
De resultaten van ons onderzoek kunnen uiteraard ook convergeren en 
divergeren met resultaten van overeenkomstig onderzoek. Oudenhoven & 
Petersen (1996b) deden onderzoek naar (N=17) succesvolle scholen in de 
opvang van jonge risicoleerlingen. Zij kwamen op een andersoortige indeling 
van factoren voor een succesvolle aanpak van risicoleerlingen. Deze factoren 
zijn gebaseerd op aspecten die prominent naar voren zijn gekomen in de 
interviews met leerkrachten en schoolleiding en deels op literatuur. Het zijn de 
(volgens Oudenhoven & Petersen mogelijk overlappende) factoren die 
betrekking hebben op de doelstellingen (zoals keuzevrijheid c.q. zelfstandigheid 
en welbevinden van de leerlingen), uitvoering van het onderwijs (zoals 
differentiatie en het aanbieden van structuur), registratie en beoordeling (zoals 
accent op signalering, gebruik van toetsen en tests, leerlingvolgsystemen en 
leerlingbesprekingen), faciliteiten voor opvang van risicoleerlingen (zoals 
beschikbaarheid van interne begeleider, remedial teacher en gebruik van 
externe ondersteuning) en organisatie van de opvang (zoals gebruik van 
handelingsplannen, vaste procedures, accent op deskundigheid en 
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professionalisering van de leerkracht en teamverantwoordelijkheid). 
Indien we ons richten op de inhoud van de factoren en hun indeling negeren, 
dan vertoont de inhoud zeer sterke overeenkomsten met ons onderzoek. Wij 
hadden de kernactiviteiten van een expert samengevat met: goede 
communicatie met de leerling zelf, de groep, het team, ouders en professionals 
voor het verzamelen van informatie, het bieden en het mobiliseren van hulp. 
Deze activiteiten dienen herhaaldelijk gepland en geëvalueerd te worden.  
Het meest divergerende gegeven is het gebruik van toetsen en tests. Indien 
hiermee bedoeld wordt dat dit het testen inhoud met officiële diagnostische 
tests, dan lijkt dit voorbehouden aan de orthopedagoog of psycholoog binnen 
de organisatie van de school. Het testen zelf is geen eigenschap of vaardigheid 
van een expertleerkracht. Wel is het �¶rekening houden met testresultaten�· en 
voortgangsbewaking een relevante vaardigheid. 
Wat lijkt te ontbreken in de factoren van Oudenhoven & Petersen is het overleg 
met ouders. Deze laatste factor werd overigens wel sterk benadrukt door een 
van de vijf groepen in hun workshopprocedure. De workshop bestond uit 
vertegenwoordigers van de onderzochte scholen, van OBD�·s en van 
basisscholen uit dezelfde OBD-gebieden en had tot doel de overdraagbaarheid 
van de (bij de 17 scholen) verzamelde kennis in te schatten. 
Van belang is te melden, dat in hun onderzoek slechts één school (van de 17 
scholen) op het belang van deskundigheid (klassenmanagement) bij de 
groepsleerkracht wijst. In hun workshopprocedure had ook dit voor een groep 
de hoogste prioriteit. Slechts vijf van de 17 scholen wijzen op de 
verantwoordelijkheid van het hele team als voorwaarde voor goede opvang. 
Twee van de vijf groepen in de workshopprocedure geven hieraan echter een 
hoge prioriteit. Oudenhoven & Petersen contrasteren het genoemde relatief 
geringe belang van de deskundigheid van de leerkrachten met het hoge belang 
dat Meijer, Meijnen & Scheerens (1993) voor het Weer Samen Naar School 
beleid benadrukken. Oudenhoven & Petersen betwijfelen het belang, omdat 
hun onderzoeksgroep grotendeels wel voldoet aan de doelstellingen van dit 
beleid.
Hun onderzoek betreft immers alleen succesvolle scholen. Hierdoor ontbreekt 
het de leerkrachten mogelijk aan perspectief om vaardigheid binnen hun school 
als een belangrijke dimensie te zien, omdat deze relatief weinig varieert. 
Kortom, het lijkt hier te gaan om de �¶restriction of range�· binnen de waarneming 
van de deelnemers van de onderzoeksgroep. Het is dus een artefact in het 
onderzoeksdesign. Met een dergelijk probleem kampt ook ons onderzoek. Wij 
gaan hier in de volgende alinea�·s op in. 
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Belang van de gedragingen van de leerkracht voor de 
benoeming als expert 
De derde onderzoeksvraag, “hoe belangrijk vinden deze groepen van interne 
begeleiders de door hen genoemde criteria voor de keuze van een expert”, 
leverde geen eenduidig beeld op. Bij Groep 1, in tegenstelling tot Groep 2 en 
Groep 3, zijn er voor verschillende clusters van uitspraken wel verschillen in 
belang gevonden. Deze clusterscoringen zijn gebaseerd op het gemiddelde van 
de relatief hoge scores op de uitspraken, waarvan de range heel klein bleek.  
Het is mogelijk dat de deelnemers elkaars�· uitspraken zodanig respecteerden, 
dat zij daarom genoemde eigenschappen gelijk waardeerden in de mate van 
belang. In het vervolgonderzoek, beschreven in Studie 2, zullen wij proberen de 
respondenten de uitspraken te laten rangordenen. Op deze manier worden zij 
min of meer gedwongen om een duidelijk onderscheid te maken in het belang 
van de eigenschappen die een expertleerkracht moet bezitten. 

Kwaliteit van kwalitatieve en kwantitatieve resultaten 
In de volgende alinea�·s wordt de gevolgde werkwijze kritisch beschouwd. Wij 
doen dit aan de hand van een aantal methodologische richtlijnen waarvan 
Swanborn (1996) meent dat deze gelden voor zowel kwantitatief als kwalitatief 
onderzoek. Deze richtlijnen leiden tot intersubjectieve overeenstemming. Dit is 
één van de vijf regulatieve ideeën van de wetenschap bij de zoektocht naar 
ware kennis. Intersubjectiviteit vereist betrouwbaarheid, waarbij resultaten 
onafhankelijk zijn van onderzoeker, tijd en instrument. Deze betrouwbaarheid is 
voorwaarde voor de uiteindelijke maatregelen voor de validiteit: hoe adequaat 
beschrijven de gegevens het bedoelde fenomeen. Bij elke aanwijzing gaan wij 
in dit onderzoek na in hoeverre een aantal praktisch methodologische richtlijnen 
gevolgd zijn. 
De gehanteerde procedure in dit onderzoek bevindt zich op het snijvlak van 
kwalitatief en kwantitatief onderzoek. De eigenschappen van beide soorten 
onderzoek zijn bijvoorbeeld zichtbaar in de open (focus)vraag (kwalitatief) en 
het gebruik van rekenkundige algoritmen (kwantitatief) en de interpretatie van 
de rekenkundige resultaten door de groepsdeelnemers (kwalitatief). 
Het motief, het programma met de procedures, de focusvraag, de 
sorteringstaak en de scoringstaak en de kwantitatieve resultaten zijn zowel 
mondeling, als schriftelijk aan de deelnemers gepresenteerd. De 
brainstrormingssessie en de interpretatietechnische procedure zijn 
respectievelijk voor de �¶facilitator�· en de onderzoeker zelf vooraf geprotocoleerd 
en tijdens de bijeenkomst vastgelegd met audio-apparatuur. Deze 
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�¶standaardisatie vooraf�· en �¶vastlegging tijdens�· waarborgen onderzoeker-
onafhankelijkheid. Het zijn maatregelen ten behoeve van controleerbaarheid en 
betrouwbaarheid. Swanborn noemt dit de standaardisatie en objectivering, 
waarbij subjectieve beslissingen uitgesloten of vastgelegd worden. 
In deze studie hebben wij drie groepen van interne begeleiders gevraagd naar 
hun ideeën over het handelen van een expertleerkracht. Dit kan opgevat 
worden als drie enkelvoudige onderzoeken. Swanborn pleit voor het middelen 
van de resultaten of herhaalde metingen ten dienste van de tijd- en 
instrumentonafhankelijkheid. Met �¶herhaalde metingen en het nemen van het 
gemiddelde�·, kunnen de resultaten beter vertrouwd worden. Deze eis van 
herhaalde metingen kan gekarakteriseerd worden met twee extremen. Met één 
meetinstrument worden meerdere onderzoeksobjecten gemeten tegenover 
meerdere instrumenten om één onderzoeksobject te meten.  
In Studie 1 bestaat de herhaalde meting uit drie metingen en wel voor elke 
groep één. Deze drie enkelvoudige metingen zijn echter niet te middelen, 
omdat de gegevens door de �¶open�· dan wel kwalitatieve procedures enigszins 
indiosyncratisch van aard zijn. In plaats van het gemiddelde te nemen hebben 
wij gekozen voor de interpretatie van de convergerende -als overlappende- én 
divergerende -als aanvullende- resultaten 
Meerling (1988) vermeldt ondermeer twee criteria voor de meerdimensionele 
schaaloplossingen namelijk repliceerbaarheid en interpreteerbaarheid. 
Repliceerbaarheid vereist dat de schaaloplossing bij een nieuwe steekproef 
convergerende resultaten zou moeten opleveren. Daaraan is in Studie 1 slechts 
gedeeltelijk voldaan. Bij twee groepen interne begeleiders is dit wel het geval, 
maar bij een groep verschilden de resultaten van de overige twee. Aan het 
tweede criterium, namelijk de interpreteerbaarheid van de schaaloplossing is 
naar onze mening wel voldaan. Deze criteria dienen respectievelijk de externe  
en inhoudsvaliditeit. 
Deze criteria zijn te prevaleren boven de eveneens door Meerling geopperde 
vuistregel voor de stressmaat met waarde .20. In dit onderzoek wordt in geen 
van de drie groepsoplossingen aan de vuistregel voldaan. De stressmaat is 
slechts een indicator voor de zuinigheid van de dimensies en kan niet als een 
eenduidige beslissingsmaat gebruikt worden. In dit onderzoek zijn wij niet op 
zoek naar slechts twee dimensies of factoren die de constructen representeren. 
De onderzoeksvragen in deze studie zijn inventariserend van aard, waardoor 
de resultaten niet noodzakelijk tot twee dimensies gereduceerd dienen te 
worden. De stressmaat-waarden geven dus wel aan dat een tweedimensionele 
rekentechnische oplossing bij geen van de drie groepen op zijn plaats is. 
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De relatieve waarde van deze studie bij drie groepen ligt in de verschillen én de 
overeenkomsten van de drie afzonderlijke afbeeldingen van de resultaten. De 
interpreteerbaarheid van elk van de drie schaaloplossingen is voldoende, 
hoewel deze interpretatie verschilt per groep. De repliceerbaarheid laat 
daarmee dus te wensen over. Deze eis voor repliceerbaarheid achten wij in 
combinatie met de inventariserende aard van dit onderzoek van minder belang 
dan de eerder genoemde keuze voor aanvullende én overlappende kennis. 

Aanbevelingen voor vervolgonderzoek 
Aan de aanpak en dus ook aan de resultaten van Studie 1 kleven een aantal 
bezwaren. De groepsgewijze bevraging van de interne begeleiders en de niet 
random getrokken steekproef, geven geen �¶waterdichte�· garantie voor de 
generaliseerbaarheid van de resultaten. Mogelijk zijn de uitspraken per groep, 
als gevolg van groepsprocessen te hoog gewaardeerd, ondanks dat de 
uitspraken individuele gescoord zijn. 
Het is daarom aan te bevelen de uitspraken voor te leggen aan een nieuwe a 
selecte steekproef van de populatie van interne begeleiders. Bovendien is het 
raadzaam de interne begeleiders min of meer te dwingen een rangordening in 
de uitspraken aan te laten brengen.  
In Studie 2 zullen wij tegemoet komen aan het bezwaar van de groepsgewijze 
bevraging van de interne begeleiders en de selecte steekproef. Daarnaast 
proberen wij inzicht te krijgen in de structuur van de vragenlijst (zie volgende 
paragraaf) die op basis van de uitspraken door ons samengesteld is. De 
structuuranalyse wordt gedaan op basis van een selectie van items van de 
vragenlijst met een nieuwe steekproef van interne begeleiders. Wij vragen de 
individuele interne begeleiders schriftelijk om de items met eigenschappen van 
een expertleerkracht te rangordenen in de mate van belang voor de benoeming 
van een expert in de omgang met gedragsproblemen. 

4.2.8 Vragenlijstconstructie op basis van uitspraken door 
interne begeleiders 

Op basis van de uitspraken van de drie groepen interne begeleiders hebben wij 
een vragenlijst samengesteld. Deze Profielvragenlijst dient om leerkrachten aan 
te wijzen als experts. Wij behandelen de redenen om een dergelijke vragenlijst 
op de door ons gekozen manier te construeren.  
Hox (1997) en Oosterveld (1996) en Oosterveld & Vorst (1996; 1998) 
beschrijven verschillende manieren om een vragenlijst te construeren. Eén van 
de manieren die neigt naar datagestuurd (�¶data-driven�·) of �¶bottom up�·, is de 
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rationele methode van vragenlijstconstructie (Oosterveld, 1996; Oosterveld & 
Vorst, 1996; 1998). In deze methode ligt de nadruk op de inhoudsvaliditeit, 
waarbij de inhoud van de items gelegitimeerd is door deskundigen. In ons 
onderzoek zijn deze deskundigen de groepen van interne begeleiders. Volgens 
Oosterveld (1996) is deze methode geschikt, indien weinig formele kennis over 
de constructen beschikbaar is. In het kader van de overbrugging tussen 
praktische kennis en theoretische kennis hebben wij gekozen voor de rationele 
methode.  
Met deze methode zijn op basis van de uitspraken van de groepen met interne 
begeleiders items samengesteld die gezamenlijk de Profielvragenlijst vormen. 
Deze vragenlijst zal gebruikt worden om vaardige leerkrachten te 
onderscheiden van minder vaardige leerkrachten (Hoofdstuk 5) en 
expertleerkrachten te onderscheiden van niet-experts (zie Hoofdstuk 6). Met de 
Profielvragenlijst, die gedragingen van leerkrachten betreft, scoort de interne 
begeleider twee leerkrachten van het schoolteam. Eén van de leerkrachten zal 
op basis van de score op de Profielvragenlijst door de onderzoeker als expert 
aangewezen worden. 
Wij geven een voorbeeld van de formulering van een item op basis van een 
uitspraak. Uitspraak 31 �¶Heldere concrete afspraken�· (zie Tabel 4.2) heeft een 
gemiddelde waardering van 4.85.  Dit wordt item: 

heeft heldere afspraken met kind 

nooit altijd

Het antwoordformat is een lijnstuk met twee polen, waarop de interne 
begeleiders kunnen aangeven naar welke pool de te observeren leerkracht 
neigt. Verschillende items zijn negatief geformuleerd om antwoordtendenties te 
voorkomen.
De items zijn geformuleerd uit een selectie van uitspraken, waarbij rekening is 
gehouden met de volgende gegevens. 

�x De hoogte van het gemiddelde van de scores op de uitspraak, die 
uitdrukt hoe belangrijk de interne begeleiders het gedrag van de 
leerkracht vinden om hem of haar een expert te noemen. 

�x Het bestrijken van de activiteiten in de verschillende domeinen. Dit zijn 
de activiteiten naar het kind toe, de activiteiten naar de groep, de 
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activiteiten naar collega�·s, ouders en deskundigen en de activiteiten die 
deel uitmaken van zelfreflectie. Het zijn allen activiteiten van de 
leerkracht om zicht te krijgen op de problematiek en op de oplossingen. 

Het item in het bovenstaande voorbeeld heeft als basis de uitspraak  met een 
(hoog) gemiddelde van 4.85 (zie Tabel 4.2), terwijl score 5 het maximum is in 
de scoringsmogelijkheid van 1-5. Het item betreft gedrag dat direct op het kind 
gericht is. Op deze manier zijn 56 items geconstrueerd.  
Samenvattend: wij hebben op basis van de rationele methode een vragenlijst 
geconstrueerd waarmee verschillende domeinen van activiteiten van een 
leerkracht gescoord kunnen worden. De activiteiten betreffen de omgang met 
verschillende gedragsproblemen. De steun voor de structuur van de 
Profielvragenlijst is nog niet optimaal. Zo weten wij bijvoorbeeld nog niet welke 
domeinen de interne begeleiders het belangrijkst vinden, waardoor een 
mogelijke weging van scores ter bepaling van een expert op zijn plaats zou zijn. 
Deze onderwerpen komen ondermeer in Studie 2 aan bod. 

4.3 Studie 2 Rangordening van leerkrachtkenmerken door 
Interne begeleiders 

4.3.1 Inleiding 
In Studie 1 van dit hoofdstuk zijn uitspraken ontlokt bij groepen van interne 
begeleiders, die verwijzen naar gedrag dat een leerkracht zou moeten laten 
zien om hem/haar een expert te noemen. Op basis van deze uitspraken 
hebben wij een Profielvragenlijst samengesteld. Deze Profielvragenlijst is één 
van de middelen om een expertleerkracht aan te wijzen. Met deze 
Profielvragenlijst zullen de interne begeleiders een profielscore geven van 
leerkrachten. Op basis van ondermeer de somscore van de (omgescoorde 
negatief geformuleerde) items zullen wij in Hoofdstuk 5 de vaardige van de niet 
vaardige leerkrachten onderscheiden. In Hoofdstuk 6 zullen wij met dit 
instrument de experts kiezen. Voor een zorgvuldige keuze hebben wij nog 
onvoldoende informatie over de Profielvragenlijst. Het algemene doel van deze 
studie is het geven van meer informatie over de Profielvragenlijst. 
De resultaten van de �¶Concept Mapping�· procedure geven aan, dat de 
activiteiten van een expertleerkracht een diversiteit aan reikwijdte vertoont. De 
interacties van de leerkracht vinden plaats in vier situaties: De eerste situatie is 
de interactie waarbij direct contact is met de betrokken leerling. De tweede 



Criteria van vakgenoten voor het aanwijzen van een expertleerkracht 

125 

situatie is de interactie met de groep leerlingen waar de betrokken leerling deel 
van uitmaakt. De derde situatie is het contact met anderen, waaronder collega�·s 
ouders, en deskundigen zoals psycholoog/pedagoog en remedial teacher. De 
vierde situatie is strikt genomen geen interactie. Het is de situatie waarin de 
leerkracht solitair zijn handelen ten aanzien van de gedragsproblematische 
leerling overdenkt. De activiteiten in deze vier situaties kunnen wij typeren met 
de reflectieve leerkracht die verschillende netwerken met betrekking tot de 
problematische leerling aanspreekt. 
Aan de �¶Concept Mapping procedure van Studie 1 kleven achteraf bezien een 
viertal bezwaren. Ten eerste zouden de divergerende en convergererende 
groepsresultaten aanvechtbaar kunnen zijn, omdat procedure waarmee deze 
gegevens verkregen zijn niet voldoende gestandaardiseerd is. Ten tweede 
vertoonden de scores op de uitspraken relatief weinig spreiding. Ten derde, 
was de steekproef uit Studie 1 niet a select. Ten vierde bestond de steekproef 
uit groepen. De Q-sort die in de methode sectie behandeld wordt biedt 
mogelijkheden om de nadelen tegen te gaan. 

Doel van het onderzoek en onderzoeksvragen 
Doel van deze studie is om aan de vier bovenstaande bezwaren tegemoet te 
komen en tegelijkertijd inzicht te bieden in de structuur van de Profielvragenlijst. 
De onderzoeksvragen luiden: 

�x Is de structuur van de Profielvragenlijst in overeenstemming met de vier, in 
Studie 1 onderscheiden domeinen van activiteiten van een leerkracht om 
gedragsproblemen op te lossen? 
Deze domeinen van activiteiten zijn: 

direct gericht op het kind; 
gericht op de groep; 
gericht op collega�·s, ouders, deskundigen; 
gericht op zichzelf. 

�x Welke domeinen vinden de interne begeleiders het belangrijkst? 

De opbouw van Studie 2 is als volgt: in de methodesectie in paragraaf 4.3.2 
behandelen wij de steekproef uit de populatie van interne begeleiders. Daarna 
beschrijven wij de redenen voor selectie van items uit de Profielvragenlijst. 
Vervolgens komen de instructies voor de rangordening van de geselecteerde 
items aan bod. In de paragraaf 4.3.3 behandelen wij de resultaten van de 
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clusteranalyse ter bepaling van de structuur van de Profielvragenlijst. Ten slotte 
volgt de conclusie over de resultaten en de gebruikte aanpak. 

4.3.2 Methode Studie 2: Q-sort 
In de volgende paragrafen behandelen wij de populaties en de steekproeven en 
de zogenaamde Q-sort methode om objecten te rangordenen. 

Populaties en steekproeven 
Wij kunnen twee soorten populaties en bijbehorende steekproeven 
onderscheiden: die van personen en die van stimuli. In deze studie zijn dit 
respectievelijk de interne begeleiders en de items. Deze items verwijzen naar 
kenmerken van expertleerkrachten in de omgang met gedragsproblemen. Wij 
gaan eerst in op de populatie en steekproef van de interne begeleiders, daarna 
beschrijven wij de selectie van items. 

Populatie en steekproef van interne begeleiders 
De populatie wordt gevormd door de interne begeleiders van alle reguliere 
basisscholen in Nederland. De steekproef uit deze populatie is op de volgende 
manier getrokken (zie ook Enthoven, 2002). Wij zijn eerst nagegaan hoeveel 
scholen tot het regulier basisonderwijs behoren. In de gids basisonderwijs 
(2000) staan ongeveer 7000 scholen vermeld. In de volgorde van de gids zijn 
wij bij een willekeurige school in de regio Brabant begonnen en geëindigd met 
Zeeland, door elke 15-de school te kiezen. Het voordeel van deze wijze van 
steekproef trekken is dat de interne begeleiders proportioneel per regio 
vertegenwoordigd zijn. Dus Noord-Holland met de meeste basisscholen is het 
sterkst vertegenwoordigd met scholen, terwijl dat voor Zeeland andersom geldt. 
Op deze wijze maken 500 scholen deel uit van de steekproef waarvan wij een 
responspercentage rondom 35% verwachten. Dit zou neerkomen op ongeveer 
180 scholen en interne begeleiders. Dit aantal van 180 interne begeleiders is 
noodzakelijk om een enigszins stabiele oplossing te krijgen bij de statistische 
analyses van 36 geselecteerde items. Tabachnick (1998) raadt vijf 
waarnemingen per variabele aan. De waarnemingen zijn de interne begeleiders 
en de items zijn de variabelen. 
In het voorjaar van 2001 hebben wij vijfhonderd interne begeleiders schriftelijk 
benaderd, met het verzoek om mee te doen aan het onderzoek. Het 
begeleidend schrijven bevatte het motief van het onderzoek. Hierbij is 
benadrukt dat de items die gerangordend moesten worden, in een eerder 
onderzoek verzameld zijn bij andere interne begeleiders. Na drie weken is, 
vanwege de gegarandeerde anonimiteit, aan álle scholen uit de steekproef een 
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herinneringskaart opgestuurd. Uiteindelijk zijn de gegevens verkregen van 170 
interne begeleiders. Wij hebben geen gegevens over de 
achtergrondkenmerken van de respondenten zoals regio, schoolgrootte en 
denominatie. Dit is besloten om mogelijke twijfel aan de anonimiteitgarantie 
weg te nemen. Bovendien is gekozen voor “soberheid” van de vragenlijst. 

Populatie en steekproef van de items 
Wij hebben gekozen voor 36 items voor de analyses gegeven de benodigde 
180 interne begeleiders. Wij selecteerden de items uit vijf domeinen in plaats 
van vier domeinen. Wij zijn tot vijf domeinen gekomen doordat wij het “contact 
van de leerkracht met collega�·s, ouders, deskundigen” opgesplitst hebben in 
contact met personen die een directe professionele relatie met school hebben 
en derden die dat niet hebben, zoals de ouders of verzorgers van het kind. Het 
lijkt aannemelijk dat voor overleg met ouders andere inspanningen en 
vaardigheden vereist zijn dan voor contact met collega�·s of deskundigen. 
Emotionele aspecten en mogelijk andere belangen zullen een zwaarder 
stempel drukken op het overleg met de ouders. 

De domeinindeling wordt als volgt: 

�x Individueel: handelingen van de leerkracht zonder interactie of directe 
reactie op de leerling

�x Relationeel 1: handelingen van de leerkracht in direct contact met een 
specifieke leerling met probleemgedrag

�x Relationeel 2: handelingen van de leerkracht in directe relatie tot de klas, 
met name gericht op klassenmanagement 

�x Relationeel 3: handelingen van de leerkracht in directe relatie tot 
schoolomgeving inclusief deskundigen 

�x Relationeel 4: handelingen van de leerkracht in directe relatie tot externe 
omgeving waaronder ouders, verzorgers, familie en 
leefgroep.

De reden voor de selectie van 36 items uit de 56 items van de Profielvragenlijst 
is, dat wij voldoende zicht krijgen op de structuur van de vragenlijst door uit de 
vijf domeinen a select een gelijk aantal items te kiezen namelijk zeven items 
van elk domein. Eén extra item is toegevoegd aan de 35 items, voor de 
noodzakelijke symmetrie van het Q-sortsjabloon. Dit sjabloon wordt beschreven 
in de volgende paragraaf. Het  extra item is a select gekozen uit het domein dat 
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de meeste items in de Profielvragenlijst bevat. Dit is domein Relationeel 1. 
Gezien de vuistregel van vijf waarnemingen per item voor de dekking van de 36 
items, kan volstaan worden met een kleinere steekproef en/of een kleiner 
responspercentage in vergelijking met de opname van alle items. Wij kiezen 
dus voor efficiëntie met een beperkt aantal items, waarna wij de resultaten 
generaliseren naar alle items van de Profielvragenlijst. 

Procedure 
De taak voor de interne begeleiders bestond uit het rangordenen van de items 
in de mate van belang voor de omgang met gedragsproblemen. De interne 
begeleiders zijn schriftelijk geïnstrueerd. De vraag naar wat de interne 
begeleider belangrijk vindt in de omgang met gedragsproblemen en de vraag 
aan de interne begeleiders naar wat een leerkracht doet met de verschillende 
soorten gedragsproblemen waardoor de interne begeleider hem/haar een 
expert noemt (zie Studie 1), hebben hetzelfde doel. Dit doel is inventarisatie 
van leerkrachtgedragingen die effectief zijn in de omgang met 
gedragsproblemen. Wij hebben in deze studie dus niet expliciet gevraagd naar 
gedrag van een expert, maar naar wat de interne begeleider belangrijk vindt in 
de omgang met gedragsproblemen. Wij hoopten hiermee het doel van de taak 
opvallender te maken voor de interne begeleider. Ook konden op basis van 
deze keuze de instructies voor het invullen van de vragenlijst relatief eenvoudig 
blijven.
De rangordeningstaak voor de interne begeleiders bestond uit de Q-sort 
techniek die onder andere door Van Peet (1998) beschreven is. Bij deze 
techniek is de rangordeningstaak voor de respondent c.q. interne begeleiders 
vereenvoudigd, doordat de stimuli c.q. 36 items in een quasi-normaalverdeling 
geplaatst kunnen worden. Hierdoor bestaat de mogelijkheid om meerdere 
stimuli een gelijk rangordenummer te geven. Dit zijn de plaatsen of 
rangordeningnummers die over het algemeen in het midden (van de schaal) 
liggen.
Wij verwijzen naar Van Peet (1997) voor de redenen van de keuze van 9 
schaalwaarden, het aantal mogelijkheden om 36 items te plaatsen en de 2 X 
2.5% extremen waarvoor elk één plaatsingmogelijkheid is gereserveerd. De 
gestructureerde keuze uit de verschillende inhoudsuniversa van de items, 
namelijk uit de 5 domeinen in combinatie met het gebruik van de Q-sort, wordt 
door Van Peet (1997) de gestructureerde Q-sort genoemd. Deze methode geeft 
richting aan de analysetechniek. De analyse van de resultaten is onderwerp 
van de volgende paragrafen. 
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4.3.3 Resultaten 
In de volgende paragrafen behandelen wij eerst de descriptieve gegevens van 
de items die gerangordend zijn. Wij komen hierbij tot een gemiddelde 
rangordening van de 36 items over al de interne begeleiders. Bij de 
clusteranalyse verwachten wij de vijf domeinen terug te vinden. Met deze wijze 
van analyseren neigen wij dus meer naar theoriegestuurd dan naar 
datagestuurd (zie Hoofdstuk 3 voor de discussie over de dilemma�·s bij de 
keuzes voor verschillende data- of theoriegestuurde methoden van 
onderzoeken). Dit houdt in dat wij de gegevens meer confirmatief dan 
exploratief analyseren. Dit is in overeenstemming met de gestructureerde 
manier van kiezen van de items (Van Peet, 1997). 

4.3.3.1 Rangordening van de 36 items 
In Tabel 4.4 staan in de eerste kolom de afgekorte namen en in de tweede 
kolom de inhoud van de 36 items. In de derde kolom staan de naar hoogte 
gerangordende gemiddelde scores. In kolom 4 staan de varianties vermeld. 
De gemiddelde score geeft aan hoe belangrijk de interne begeleiders het item 
vonden voor omgang met gedragsproblemen. Het item: “keurt alleen het 
gedrag af en niet de leerling” heeft het hoogste gemiddelde (Gem. = 7.02), 
terwijl item: “houdt rekening met cultuurverschillen tussen school en thuis” het 
laagste gemiddelde (Gem. = 3.40) heeft. 
De variantie van de items is in deze tabel op te vatten als een globale maat 
voor de eenduidigheid voor de score van een item. Een hoge variantie geeft 
aan dat er interne begeleiders zijn geweest, die het item aanzienlijk lager of 
hoger gescoord hebben dan andere interne begeleiders. Een lage variantie 
betekent dat de interne begeleiders meer overeenstemmen in de score van het 
item. Het item: “reageert met humor op probleemgedrag” met een relatief lage 
gemiddelde score, heeft de hoogste variantie. Deze hoge variantie wijst op een 
sterk variërende score. Het item: “organiseert de samenwerking van leerlingen 
rekening houdend met probleemgedrag” heeft de laagste variantie, wat 
aangeeft dat de scores, die gegeven zijn door de interne begeleiders, minder 
uiteenlopen. 
De waarden voor de gemiddelden en de varianties moeten relatief ten opzichte 
van elkaar beschouwd worden, aangezien er geen eenduidig criterium of 
vuistregel voor hoge of lage variantie bestaat. Bovendien liggen bij de Q-sort 
zowel het gemiddelde als de standaardafwijking over alle items vast. 
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Tabel 4.4: Gemiddelde en variantie van de uitspraken, gerangordend naar 
hoogte van het gemiddelde 

 Naam en inhoud van items Gemiddeld Variantie 

    
KEURT keurt alleen het gedrag af en niet de leerling 7.02 2.87 

BENADRUK benadrukt de positieve elementen in het gedrag in 
plaats van de negatieve 

6.84 1.62 

HELDAFSP heeft heldere afspraken met kind 6.56 1.39 

GESPRKI gaat in gesprek met kind zelf over probleemgedrag 6.41 2.36 

GEWENST benoemt gewenst gedrag 6.33 1.89 

OVEROUD de mate van overleg van hem/haar met ouders over 
leerlingen met probleemgedrag 

5.92 1.86 

GEDULD toont geduld in de omgang met probleemgedrag 5.92 1.75 

FORMULE formuleert de gedragsregels samen met leerling die 
probleemgedrag vertoont 

5.74 2.23 

OOGCONT maakt oogcontact met leerling waar probleemgedrag 
dreigt 

5.71 1.88 

PLANMAT heeft een planmatige aanpak met probleemgedrag 5.64 3.45 

OBSERV neemt de tijd om te observeren wat er aan de hand is 5.62 1.74 

SCHOLEI begint de dag voor elke leerling met een schone lei 5.43 3.59 

JIJOOK gebruikt niet de woorden "jij ook altijd!” of  “jij weer!" 
ten aanzien van leerlingen 

5.38 3.76 

SIGNAL let op signalen wat betreft problemen 5.34 1.83 

LEERSTOF organiseert de leerstof op basis van succeservaringen 
voor leerlingen 

5.14 2.41 
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 Naam en inhoud van items Gemiddeld Variantie 

    
MABESPR maakt probleemgedrag in de groep bespreekbaar 5.06 1.64 

OVERLEGK formuleert de gedragsregels in overleg met leerlingen 5.03 2.26 

NEGEERT negeert zonodig negatief gedrag 4.92 2.04 

OVERIB de mate van overleg van hem/haar met u (interne 
begeleider) over leerlingen met probleemgedrag 

4.81 1.95 

AFWYPLAN kan afwijken van vooropgezet plan ten aanzien van 
probleemgedrag 

4.62 1.64 

ORGZITPL organiseert de zitplaatsen van de leerlingen rekening 
houdend met probleemgedrag 

4.59 1.94 

BETGROEP betrekt de groep bij het oplossen van probleemgedrag 4.51 2.42 

ZOEKINF zoekt verdere informatie bij niet passende 
gedragingen van leerlingen 

4.43 2.25 

HANDREP toont een handelingsrepertoire in de omgang met 
probleemgedrag 

4.41 3.34 

MOGELIJK formuleert de gedragsregels als mogelijkheden 
creërend voor iedereen in plaats van beperkingen 
opleggend aan individu 

4.41 2.35 

REAHUMORreageert met humor op probleemgedrag 4.40 4.62 

SAMWERK organiseert de samenwerking van leerlingen rekening 
houdend met probleemgedrag 

4.39 1.38 

OUDERS bespreekt tegenover ouders zijn/haar eigen gedrag 
met betrekking tot probleemgedrag 

4.33 2.19 

DREIGT dreigt weinig met straf 4.27 2.63 
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 Naam en inhoud van items Gemiddeld Variantie 

    
HOGEIS stelt hoge eisen aan zichzelf in het omgaan met 

probleemgedrag 
4.27 3.38 

EIGFOUT geeft eigen fouten toe naar leerlingen 4.20 2.27 

EIGGEDR bespreekt tegenover collega's zijn/haar eigen gedrag 
met betrekking tot probleemgedrag 

4.15 1.68 

RELEFF relativeert de effecten voor zichzelf bij 
probleemgedrag van een leerling 

3.87 2.35 

OVERORTH de mate van overleg van hem/haar met de 
orthopedagoog/psycholoog over leerlingen met 
probleemgedrag 

3.55 2.95 

BEKBEP bekent zijn eigen beperkingen naar collega's 3.48 1.75 

CULTUUR houdt rekening met cultuurverschillen tussen school 
en thuis 

3.40 1.96 

    

4.3.3.2 Clusteran alyse van items 
In deze paragraaf behandelen wij de clusteranalyse van de 36 geselecteerde 
items van de Profielvragenlijst. Wij hebben gekozen voor een clusteranalyse 
met de euclidische afstand, omdat deze afstandsmaat rekening houdt met de 
grootte van de verschillen tussen de scores én de samenhang. Dit in 
tegenstelling tot correlaties die alleen de (sterkte van de lineaire) samenhang 
tussen de scores aangeeft. Met de keuze voor de euclidische afstand wordt 
informatieverlies zoveel mogelijk vermeden. Wij gebruiken de clusteranalyse 
(average linkage, within group) met het Programma SPSS (9.0). Met het 
gebruikte algoritme wordt de homogeniteit binnen de clusters geoptimaliseerd. 
In Tabel 4.5 staat het zogenaamde dendogram van de items. 
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Tabel 4.5: Dendogram van items en clusters 

                         Herschaalde afstand tussen de vragen en clusters 

                 0         5        10        15        20        25 

                 +---------+---------+---------+---------+---------+ 

Vraag                Nr .
  OBSERV      5   �«�´�«�«�«�«�«�«�«�±

  SIGNAL      6   �«�°       �²�«�«�«�«�«�±

  OOGCONT    26   �«�«�«�«�«�«�«�«�«�°     �²�«�±

  GEDULD     24   �«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�° �²�«�±

  NEGEERT    31   �«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�° �²�«�«�«�«�«�±

  LEERSTOF   28   �«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�°     �²�«�«�«�±

  SCHOLEI     8   �«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�°   �²�«�«�«�«�«�±

  JIJOOK      9   �«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�°     �¬

  HELDAFSP   27   �«�«�«�«�«�«�«�´�«�±                         �¬

  BENADRUK   32   �«�«�«�«�«�«�«�° �²�«�«�«�±                     �¬

  GEWENST    33   �«�«�«�«�«�«�«�«�«�°   �²�«�±                   �²�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�±

  GESPRKI    14   �«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�° �²�«�«�«�±               �¬             �¬

  OVEROUD    21   �«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�°   �²�«�«�«�«�«�±         �¬             �¬

  FORMULE    35   �«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�°     �²�«�«�«�«�«�±   �¬             �¬

  KEURT      36   �«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�°     �²�«�«�«�°             �¬

  PLANMAT    25   �«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�°                 �¬

  BEKBEP      1   �«�«�«�´�«�«�«�«�«�«�«�±                                     �¬

  EIGGEDR     3   �«�«�«�°       �²�«�«�«�«�«�±                               �¬

  ZOEKINF     7   �«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�°     �²�«�±                             �¬

  RELEFF     10   �«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�° �²�«�«�«�±                         �¬

  EIGFOUT    13   �«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�°   �²�«�±                       �¬

  CULTUUR     2   �«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�° �²�«�«�«�«�«�±                 �¬

  OVERORTH   11   �«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�°     �¬                 �¬

  ORGZITPL   19   �«�«�«�´�«�«�«�«�«�±                     �¬                 �¬

  SAMWERK    23   �«�«�«�°     �²�«�±                   �¬                 �¬

  MABESPR    12   �«�«�«�«�«�«�«�«�«�° �²�«�±                 �¬                 �¬

  BETGROEP   15   �«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�° �²�«�±               �¬                 �¬

  AFWYPLAN   18   �«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�° �¬               �²�«�±               �¬

  OVERIB      4   �«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�µ�«�±             � ¬ � ¬               �¬

  OUDERS     20   �«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�° �²�«�±           � ¬ � ¬               �¬

  OVERLEGK   30   �«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�° �²�«�±         � ¬ � ¬               �¬

  MOGELIJK   29   �«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�° �²�«�«�«�±     �¬ �²�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�°

  DREIGT     34   �«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�° �²�«�± �¬ �¬

  HANDREP    22   �«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�° �²�«�«�«�° �¬

  HOGEIS     16   �«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�°     �¬

  REAHUMOR   17   �«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�«�°
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De items die dicht bij elkaar geplaatst zijn, staan op de herschaalde afstanden 
eveneens dicht bij elkaar. Zo staan OBSERV (neemt de tijd om te observeren 
wat er aan de hand is) en SIGNAL(eren) dicht bij elkaar. OOGCONT(act) staat 
weer verder van deze twee items af. Op de herschaalde afstand (25) zijn alle 
items ondergebracht in één cluster. 
Bij de bepaling van het aantal te kiezen clusters bestaan twee extremen: de 
keuze voor alle afzonderlijke items tegenover de keuze voor één cluster. Bij de 
keuze voor het aantal clusters laten wij ons leiden door drie aspecten: 1) de 
inhoud van de items in relatie tot de vijf clusters die wij in de inleiding behandeld 
hebben. 2) de structuur op basis van de rekenkundige algoritmes. 3) de 
interpreteerbaarheid van de clusters. 

Aantal clusters 
Wij vinden geen volledige steun voor de verwachte 5-clusteroplossing. Deze 
onvolledigheid zit hoofdzakelijk in het aantal clusters. Inhoudelijk hebben de 
clusters grote overeenkomst met de domeinindelingen. De inspectie van het 
dendogram in Tabel 4.2.2 geeft aanleiding tot een interpreteerbare 
clusteroplossing van vier clusters in plaats van vijf. Dit is afleesbaar bij de 
herschaalde afstand in het interval dat ligt tussen 12 en 15.  
Cluster 1 bevat de items OBSERV (neemt de tijd om te observeren wat er aan 
de hand is)  tot en met JIJOOK (gebruikt niet de woorden “jij ook altijd” of “jij 
weer” ten aanzien van leerlingen). Cluster 2 bevat item HELDOOK (heeft helder 
afspraken met kind) tot en met item PLANMAT (heeft een planmatige aanpak 
met probleemgedrag). Cluster 3 bevat item BEKBEP (bekent zijn eigen 
beperkingen naar collega�·s) tot en met OVERORTH (de mate van overleg van 
hem/haar met de orthopedagoog/psycholoog over leerlingen met 
probleemgedrag). Cluster 4 bevat item ORGZITPL (organiseert de zitplaatsen 
van de leerlingen rekening houdend met probleemgedrag) tot en met HOGEIS 
(stelt hoge eisen aan zichzelf in het omgaan met probleemgedrag). Het item 
REAHUMOR (reageert met humor op probleemgedrag) is bij geen van de 
clusters te plaatsen. Dit item hebben wij desondanks in Cluster 4 opgenomen 
om reden, dat dit item de gemiddelde score van het cluster nauwelijks 
beïnvloedt (verschil tussen 2 gemiddelden is .03 ). Bovendien zijn wij “zuinig” 
op de 36 items, welke al een selectie vormen uit de 56 items van de 
Profielvragenlijst. 
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Interpretatie van clusters 
De vier clusters zijn op basis van de inhoud te interpreteren. Wij zullen de 
interpretatie van deze clusters in de volgende alinea�·s behandelen, waarbij de 
inhoudelijke interpretatie wordt afgezet tegen de domeinindeling. 
�x Cluster 1 kan geïnterpreteerd worden als een neutrale, 

oordeelopschortende houding van de leerkracht. Het is het gedrag van 
de leerkracht, waarbij niet direct negatief gereageerd wordt op het gedrag 
van de leerling. In dit contact is de leerkracht terughoudend: hij of zij 
observeert, is geduldig en negeert zo nodig. Het is duidelijk geen �¶lik op 
stuk gedrag�·. De overeenkomst met inhoud van domeinindeling 
“Relationeel 1” met inhoud van Cluster 1 is groot, omdat de items naar 
het directe contact met de leerling verwijzen. Wij noemen dit cluster 
“Neutrale houding ”. 

�x Cluster 2 bevat de concrete leerkrachtverwachtingen voor het gedrag van 
de leerling. In deze leerkrachtgedragingen worden doelen voor de 
leerling gesteld. Typerende items zijn item GEWENST (benoemt gewenst 
gedrag) item GESPREKI (gaat in gesprek met kind over 
probleemgedrag), item FORMULE (formuleert de gedragsregels samen 
met de leerling die probleemgedrag vertoont), item HELDAFSPRAKEN 
(heeft heldere afspraken met kind) en item PLANMATIG (heeft een 
planmatige aanpak met probleemgedrag). Ook OVEROUD kan verwijzen 
naar het afstemmen van doelstellingen, dan wel het formuleren van 
bedoelingen. Dit cluster bevat items die richting en structuur geven aan 
het gedrag van de leerling. Wij noemen dit cluster “Richting gevend 
gedrag ”
Net als Cluster 1 verwijzen de items naar de domeinindeling “Relationeel 
1” Het verschil tussen Cluster 1 en Cluster 2 is het ontbreken van 
terughoudendheid en het tijdsaspect in Cluster 2: de leerkracht is 
proactief en niet reactief, waardoor gedragsproblemen voorkomen 
worden. De leerkracht maakt duidelijk wat er moet gebeuren, geeft 
richting aan het gedrag zonder te verbieden. Het gewenste 
leerlinggedrag wordt door de leerkracht positief geformuleerd. 

�x Cluster 3 bevat de reflectieve activiteiten van de leerkracht. De Items 
BEKBEP (bekent zijn eigen beperkingen naar collega�·s), EIGGEDRAG 
(bespreekt tegenover collega�·s zijn/haar eigen gedrag met betrekking tot 
probleemgedrag) en EIGFOUT (geeft eigen fouten toe naar leerlingen) 
geven aan dat een leerkracht zicht heeft op zijn capaciteiten. Daar waar 
zijn of haar capaciteiten tekort schieten, vult hij of zij deze aan (item 
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OVERORTHO en item ZOEKINF) of relativeert zijn/haar fouten (item 
RELEFF). De items verwijzen niet zozeer naar solitaire activiteiten, zoals 
geformuleerd in domeinindeling “Individueel”, maar wèl naar bewust 
doordachte erkenning van hiaten in kennis en vaardigheden en naar de 
bewuste opvulling ervan. Dit cluster verwijst naar “de reflectieve 
leerkracht”, maar valt dus niet geheel samen met inhoud van 
domeinindeling “Individueel” Dit cluster noemen wij “Reflectie en 
inschatting van zichzelf ”.

�x Cluster 4 duidt op activiteiten van de leerkracht, die indirect gericht zijn op 
de omgang met probleemgedrag. Indirect, omdat de items verwijzen naar 
omgang met anderen dan met de gedragsproblematische leerling zelf. 
Met deze activiteiten worden toekomstige problemen voorkomen. Naast 
dit indirecte aspect en het tijdsaspect verwijzen de items naar 
noodzakelijke voorwaarden om gedragsproblemen te minimaliseren. De 
noodzakelijkheid van deze leerkrachtactiviteiten is het duidelijkst 
zichtbaar indien wij de items omzetten in een ontkennende vorm. Een 
leerkracht die bijvoorbeeld niet de zitplaatsen organiseert rekening 
houdend met probleemgedrag (item ORGZITPL), of geen hoge eisen aan 
zichzelf stelt, of geen handelingsrepertoire bezit of wel dreigt met straf, 
vraagt om problemen. Anders geformuleerd: zonder de 
leerkrachtgedragingen in Cluster 4 is de kans op gedragsproblemen 
vrijwel zeker. De inhoud van dit cluster komt het meest overeen met 
domeinindeling Relationeel 2 en in mindere mate met Relationeel 3 en 
Relationeel 4. Cluster 4 noemen wij “Gericht op context ”.

Samenvattend: op basis van de clusterindeling in het dendogram in Tabel 4.5 
en de interpreteerbaarheid daarvan, moeten wij de 5-domeinindeling 
verwerpen. De 4-clusterindeling ligt meer voor de hand, waarbij de inhoud van 
de clusters grotendeels overeenkomt met de inhoud van vier domeinindelingen. 
De inhoud en betekenis van Cluster 3 “Reflectie en inschatting” komt sterk 
overeen met de inhoud en betekenis van Domein 1: De reflectieve leerkracht. 
Cluster 1 en Cluster 2 verwijzen inhoudelijk naar domein Relationeel 1. Zij 
verschillen daarvan omdat Cluster 1 leerkracht activiteiten bevat, waarbij de 
leerkracht zich terughoudender opstelt dan in de activiteiten van Cluster 2. Met 
deze nuancering is het domein Relationeel 1, het directe contact met de 
gedragsproblematische leerling, gespecificeerd. Bij Cluster 4 “Gericht op 
context” is sprake van minder nuancering. Dit cluster valt inhoudelijk 
grotendeels samen met domeinindeling Relationeel 2, 3 en 4. De items in 
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Cluster 4 “Gericht op context” verwijzen naar omgang met anderen dan met de 
gedragsproblematische leerling zelf. Met deze activiteiten worden toekomstige 
problemen voorkomen. 
De resultaten van de clusteranalyse wijzen dus op een opsplitsing in twee 
clusters van domein Relationeel 1 en een samenvoeging tot één cluster die 
bestaat uit domein Relationeel 2, domein Relationeel 3 en domein Relationeel 
4. Domein “Individueel” valt grotendeels samen met Cluster 3 “Reflectie en 
inschatting van zichzelf”, met het verschil dat de bewuste doordenking en 
aanvulling van competentie niet slechts in een solitaire situatie, maar eveneens 
ten overstaan van leerlingen, collega�·s, ouders en deskundigen plaatsvindt. 

Verschillen tussen de clusters 
De resultaten met betrekking tot onderzoeksvraag “Welke domeinen vinden de 
interne begeleiders het belangrijkst?” zijn onderwerp van de volgende alinea�·s. 
Wij gaan bij de behandeling niet uit van de oorspronkelijke, in de inleiding van 
Studie 2 behandelde domeinindeling, maar van de clusterindeling die 
behandeld zijn in de vorige alinea�·s.
De verschillen tussen de vier clusters staan in Tabel 4.6. De namen van de 
clusters zijn vermeld in de eerste kolom. Het aantal items behorend bij een 
cluster, staan in de tweede kolom. De gemiddelden over de items staan 
vermeld in de derde kolom. De vierde kolom bevat de standaardafwijkingen van 
het gemiddelde. De gemiddelde score op een cluster geeft de mate van belang 
voor de interne begeleiders. Cluster 3 “Reflectie en inschatting van zichzelf” 
heeft het hoogste gemiddelde (6.13) en Cluster 2 het laagste (4.20). 
De toetsing van de clusters met Anova (zie Van Peet, 1998) wijst op verschillen 
tussen de vier clusters met F(3, 35) = 9.67, p < .000. De Scheffé-test geeft aan 
dat met een gekozen alpha van .05, Cluster 3 verschilt van Cluster 2 (p < .000) 
en Cluster 4 (p < 0.04). 

Tabel 4.6: Gemiddelde score van de vier Clusters 
Cluster Aantal 

items
Gemiddelde

Standaard 
afwijking

    
1) Neutrale houding 8 5.13 .87 
2) Richting gevend gedrag 8 4.20 .63 
3) Reflectie en inschatting van 
    zichzelf 

7 6.14 .66 

4) Gericht op context 13 4.80 .68 
    

Totaal 36 5.00 .94 
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Op basis van de descriptieve gegevens in Tabel 4.6, de Anova en de Scheffé-
test is Cluster 3 “Reflectie en inschatting van zichzelf” gemiddeld het hoogst 
gescoord door de interne begeleiders, hoewel dit gemiddelde, op basis van de 
Scheffé-test, niet verschilt van Cluster 1 “Neutrale houding”. Cluster 1 verschilt, 
op basis van de Scheffé-test, niet van de drie overige clusters. In de conclusie 
komen wij terug op de gevonden verschillen in relatie tot de mate van belang 
van een eigenschap voor de omgang met gedragsproblemen. 

4.3.4 Conclusie en discussie van Studie 2 

Domein en Clusterindeling 
In Studie 2 hebben wij twee onderzoeksvragen beantwoord. De eerste 
onderzoeksvraag betreft de structuur van de Profielvragenlijst. Wij 
onderzochten of de structuur overeenkomt met de 5-domeinindeling. De 
tweede onderzoeksvraag betreft het belang van de domeinen voor de interne 
begeleiders.
De 5-domeinindeling van de items hebben wij niet terug kunnen vinden in de 
clusteranalyses. Een vier-clusterindeling is echter aannemelijk. Vier clusters in 
plaats van de verwachte vijf betekent dat enkele items uit het overgebleven 
cluster verdeeld zijn over de resterende vier. Daarnaast maken enkele items die 
behoorden tot de oorspronkelijk bedoelde domeinen, nu “onbedoeld” deel uit 
van andere clusters. Er zijn dus items uit het niet teruggevonden domein, 
verdeeld over de vier clusters. Bovendien zijn enkele items van domein 
verschoven. Desondanks zijn de clusters interpreteerbaar. 
Nadere beschouwing van de inhoud van clusters geeft voor Cluster 1: �¶Neutrale 
houding�· de neutrale houding in de interactie met de gedragsproblematische 
leerling. Cluster 2: �¶Richting gevend gedrag” is het gedrag van de leerkracht dat 
richting geeft aan het gedrag van de gedragsproblematische leerling. Cluster 3: 
�¶Reflectie en inschatting van zichzelf�· zijn de bewuste dan wel reflectieve 
activiteiten voor de inschatting van eigen vaardigheden van de leerkracht. 
Cluster 4: �¶Gericht op context�· is het leerkrachtgedrag dat gericht is op de 
context van de gedragsproblematische leerling. Zonder deze activiteiten 
ontstaan gedragsproblemen. Cluster 1: �¶Neutrale houding�· en Cluster 2: 
�¶Richting gevend gedrag�· omvatten dus grotendeels de activiteiten met de 
gedragsproblematische leerling, die oorspronkelijk door ons ingedeeld zijn in 
domein �¶Relationeel 1�·.  
Cluster 3, �¶Reflectie en inschatting van zichzelf�·, omvat de activiteiten die 
verwijzen naar de “reflectieve leerkracht”, waarbij de reflectie niet louter 
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plaatsvindt in een solitaire situatie, maar evengoed kan ontstaan in de omgang 
met anderen. Cluster 4, �¶Gericht op context�·, doet recht aan een ecologische 
benadering voor de omgang met gedragsproblemen. Daarbij moet rekening 
gehouden worden met relevante personen die interacteren met de 
gedragsproblematische leerling. 
Op basis van de vergelijking van de cluster- en de domeinindelingen moeten wij 
concluderen dat wij een te specifieke indeling gemaakt hebben voor �¶het 
contact met anderen�·. Deze specificatie blijkt niet noodzakelijk. Wij moeten wel 
�¶de activiteiten gericht op de problematische leerling�· specificeren. Deze 
activiteiten zijn te onderscheiden in �¶terughoudende activiteiten�·, tegenover 
�¶richtinggevend activiteiten�· van de leerkracht. 

Belang van de geclusterde activiteiten 
Een eenduidige rangordening voor het belang van de activiteiten in de omgang 
met gedragsproblemen hebben wij niet kunnen maken. Hoewel de activiteiten 
die wijzen op reflectie bij een leerkracht het hoogst gescoord zijn door de 
interne begeleiders, moeten wij voorzichtig zijn met deze conclusie. Op basis 
van de scores in relatie tot de toetsing kunnen wij niet tot een eenduidige 
rangordening komen. 
Een verklaring voor het ontbreken van een eenduidige rangordening van de 
clusters ligt mogelijk in de onvoorziene interpretaties die de respondenten 
gaven voor het woord �¶belangrijk�· in de instructies bij de Q-sort: bijvoorbeeld “1= 
de minst belangrijke uitspraak voor u in de omgang met gedragsproblemen”. 
Een respondent wees ons op het verschil tussen “noodzakelijk” en 
“vanzelfsprekend” voor de interpretatie van “belangrijk”. Respondent 24 
meldde: “De vaardigheden in de uitspraken zijn geen van allen overbodig. 
Hoewel een aantal zo vanzelfsprekend zijn (“jij ook weer”), dat die bij een 
expert als een natuurlijke grondhouding aanwezig zijn”. Een andere respondent 
reageerde met: “We mogen aannemen dat leerkrachten een opleiding hebben 
gehad”. Daarbij werd gerefereerd aan een aantal gedragingen van 
leerkrachten, die vanzelfsprekend niet mogen voorkomen, zoals “jij ook altijd”. 
Het lijkt erop dat de term “belangrijk” als “vanzelfsprekend” opgevat kan worden 
en dat “vanzelfsprekend” opgevat kan worden als “te vanzelfsprekend om over 
te hebben”, waardoor het item laag gescoord wordt.  
Dus de mogelijke verklaring voor het ontbreken van eenduidigheid in de 
rangorde in de clusters ligt enerzijds in de meervoudige 
interpretatiemogelijkheid van de term “belangrijk”. Een zorgvuldiger formulering 
en een toelichting in de instructies op de term “belangrijk” lijkt voor toekomstig 
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onderzoek aan te bevelen. 

4.4 Algemene conclusie, discussie en aanbevelingen 
betreffende Studie 1 en Studie 2 

Wij hebben in Studie 1 en Studie 2 onderzoek gedaan naar sociale indicatoren 
om een expertleerkracht te benoemen: anderen thuis in het domein van 
expertise benoemen een expert. Onderzocht is waar de interne begeleiders op 
letten als zij een expertleerkracht in de omgang met gedragsproblemen zouden 
aanwijzen. Studie 1 is inventariserend, explorerend, datagestuurd en inductief 
van aard, terwijl Studie 2 al wat meer tendeert naar toetsend, confirmerend, 
theoriegestuurd en deductief onderzoek. De laatste studie borduurt voort op de 
resultaten en aanbevelingen van Studie 1. 
In Studie 1 hebben wij drie groepen interne begeleiders groepsgewijs gevraagd 
naar activiteiten van een expertleerkracht in de omgang met verschillende 
gedragsproblemen. De interne begeleiders hebben deze activiteiten vervolgens 
individueel gesorteerd op zelf gekozen indelingscriteria en gescoord op de mate 
van belang voor de benoeming van een expert. De uitspraken die naar de 
activiteiten verwijzen, zijn over het algemeen zeer hoog gescoord met lage 
varianties. Dit geldt ook voor de clusters die gebaseerd zijn op de scores van 
de afzonderlijke items en de sorteringen daarvan. De resultaten van de 
clusteranalyses en de interpretatie daarvan door de groepen, convergeren en 
divergeren. Vanwege het inductieve karakter van deze studie beschouwen wij 
de convergerende en divergerende gegevens als overlappend en aanvullend. 
Deze gegevens wijzen op het concept van de reflectieve leerkracht die 
bekwaam is in communicatie met de leerling zelf, de groep, de ouders, 
collega�·s en deskundigen. Deze communicatie staat ten dienste van het 
verzamelen van informatie en het bieden en mobiliseren van hulp. Op basis van 
dit concept hebben wij de Profielvragenlijst samengesteld, waarmee wij in 
Hoofdstuk 5 vaardige leerkrachten onderscheiden van minder vaardige. In 
Hoofdstuk 6 zullen wij dit instrument ondermeer gebruiken om experts en niet-
experts aan te wijzen. 

In Studie 2 zijn wij ingegaan op de aanbevelingen van Studie 1. De 
onderzoeksvragen betreffen de structuur van de Profielvragenlijst: “is de 
structuur overeenkomstig de vier of vijf domeinen van leerkrachtactiviteiten” en 
welke domeinen vinden de interne begeleiders het belangrijkst? 
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Voor de beantwoording van deze onderzoeksvragen is een nieuwe a selecte 
steekproef van interne begeleiders getrokken. Uit de vijf domeinen van 
leerkrachtactiviteiten hebben wij 36 items geselecteerd die door middel van de 
Q-sort gerangordend zijn door 170 interne begeleiders in de mate van belang 
voor de omgang met gedragsproblemen.  
De resultaten duiden op een indeling in vier clusters, in tegenstelling tot de 
aanvankelijk gekozen vijf domeinen. Vooral het domein met activiteiten van een 
leerkracht die gericht zijn op derden, is door ons onterecht opgesplitst in de 
gerichtheid op “professionals” en die op de ouders (of verzorgers). De 
empirische gegevens geven geen aanleiding daartoe.  
De items daarentegen, die het directe contact betreffen met de 
gedragsproblematische leerling moeten onderverdeeld worden in twee clusters: 
een met items die verwijzen naar terughoudende en een met items met 
richtinggevende leerkrachtactiviteiten. De domeinindeling die verwijst naar de 
leerkracht die solitair nadenkt over de omgang met de gedragproblematische 
leerling, moet geherinterpreteerd worden. Dit is het cluster van items die 
verwijzen naar reflectie over het eigen handelen van de leerkracht in situaties 
waarbij ook anderen zoals de groep, collega�·s, ouders en deskundigen 
aanwezig kunnen zijn. Een rangordening van de vier clusters in de mate van 
belang voor de omgang met gedragsproblemen ligt op basis van statistische 
analyses niet voor de hand.  
Opvallend aan beide studies is het ontbreken van een eenduidige rangordening 
van clusters. In Studie 1 gold dit voor alle drie de groepen ondanks dat bij een 
groep bij de Scheffé-test één cluster verschilde van twee andere clusters. Een 
dergelijke situatie komt ook voor in Studie 2. Voor een eenduidige rangordening 
is noodzakelijk dat minimaal één cluster verschilt van alle andere. Bij geen van 
de studies was dit het geval. Bovendien verschilt de rangordening van clusters 
als er een andere clustermethode gekozen wordt (zie Enthoven, 2002). Nog 
afgezien of de clusteranalyse in combinatie met de Anova het meest adequaat 
is om de verschillen aan te geven, is nadrukkelijk geprobeerd de verschillen 
aan te tonen. Dit hebben wij in Studie 1 gedaan door de uitspraken individueel 
te laten scoren voor de benoeming van een expertleerkracht in de omgang met 
gedragsproblemen. In Studie 2 hebben wij de interne begeleiders min of meer 
gedwongen een rangordening aan te brengen door middel van de Q-sort. 
Bovendien hebben wij gekozen voor de clusteranalyse met de euclidische 
afstanden, die het meest recht doet aan de rangordeninggegevens. De 
problemen bij het ontbreken van de rangorde in de clusters ligt mogelijk in de 
meervoudige interpretatiemogelijkheid van “belangrijk” in de instructie van de 
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Q-sort bij het sorteren van de items. Voor Studie 1 kunnen dergelijke bezwaren 
eveneens gelden, naast het bezwaar van de mogelijke groepsprocessen tijdens 
de brainstormsessies. 
Bij het noemen van bovenstaande kritiek op de onderzoeken en het ontbreken 
van de rangordening gaan wij voorbij aan de mogelijkheid dat interne 
begeleiders het domein van een expert in de omgang met gedragsproblemen in 
het regulier onderwijs ruim definiëren. Een expert moet in hun ogen een 
duizendpoot zijn. De aandacht van de leerkracht moet op allerlei plekken 
tegelijk zijn, rekening houdend met vele verschillende behoeften, van zowel de 
klas, de gedragsproblematische leerling, die van haar- of hemzelf en die van de 
“buitenwacht” (zie ook Bolwijn, 2009). Kounin (1977) en Van Manen (1995) 
geven een soortgelijke fenomenologische beschrijving van de complexheid van 
de onderwijsleersituatie. Ook in Hoofdstuk 1 zijn illustraties gegeven van deze 
complexiteit, beschreven vanuit het gezichtpunt van de leerkrachten. In Studie 
1 en Studie 2 lijkt het domein van expertise voor interne begeleiders eveneens 
complex. Deze complexiteit wordt dus wel gespecificeerd door middel van de 
clusterindeling, maar niet door het verschil in belang van de clusters. 
Het ontbreken van een rangordening in de clusters van items en de herindeling 
van verschillende items in andere clusters dan bedoeld, maakt een gewogen 
somscore voor de 56 items in de profielvragenlijst niet aannemelijk.  
Wij vatten de opbrengsten van Hoofdstuk 4 samen. Wij hebben op een 
inductieve manier, met de dagelijkse onderwijspraktijk als richtlijn, het domein 
van expertise volgens de interne begeleiders in kaart gebracht. De 
kernactiviteiten van een expert in dit domein zijn: goede communicatie met de 
leerling zelf, de groep, het team, ouders, en deskundigen. Deze activiteiten 
dienen herhaaldelijk gepland en geëvalueerd te worden. Op basis van deze 
informatie van de interne begeleiders hebben wij de Profielvragenlijst 
samengesteld waarmee wij experts van niet-experts proberen te 
onderscheiden.
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5 Reacties van leerkrachten op scenario �·s met 
gedragingen van leerlingen 

5.1  Inleiding 
 
In dit hoofdstuk onderzoeken wij de systematiek in de oordelen van 
leerkrachten over problematische gedragingen van leerlingen. Dit onderwerp 
betreft het subjectieve aspect van gedragsproblemen. 
De onderzoeksvraag luidt: 
 

Hoe definiëren leerkrachten gedragsproblemen? 
 
Om deze vraag te beantwoorden worden hoofdzakelijk de reacties van 
leerkrachten op aan hen voorgelegde scenario’s geanalyseerd. Deze 
scenario’s bevatten gedragingen van leerlingen en worden ook wel vignetten 
genoemd. De wijze van onderzoek heeft een relatief lange traditie die in 
paragraaf 5.1.1 aan bod komt. Wij plaatsen deze traditie binnen de door ons 
gekozen interactionele benadering (zie ook Hoofdstuk 2), de gekozen 
methodologische strategie en het expertparadigma (zie ook Hoofdstuk 3). Bij 
de beschrijving van de methode in paragraaf 5.2 gaan wij in op het 
vignetdesign, dat opgevat kan worden als een bijzondere toepassing van het 
facetdesign (Hox, Kreft & Hermkens, 1991; Rossi & Nock, 1982). Beide 
designs worden eerst in algemene vorm beschreven. Daarna werken wij het 
vignetdesign verder uit met het specificeren van de variabelen. Vervolgens 
gaat paragraaf 5.3 over resultaten van de analyses. Ten slotte geven wij in 
paragraaf 5.4 een samenvatting van de aanpak, interpreteren de resultaten 
en doen aanbevelingen voor vervolgonderzoek. 
 
5.1.1 Beoordeling van probleemgedrag 

Traditie
De reacties van leerkrachten op scenario’s met probleemgedrag van 
leerlingen heeft een lange traditie (Ziv, 1970). Wickmans’ onderzoek (1928) 
staat aan de basis hiervan. Hij liet leerkrachten en psychiaters 
gedragsproblemen rangordenen. Deze gedragsproblemen waren ondermeer 
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omschreven als stelen, bedriegen, liegen, roken, spijbelen, brutaliteit, 
vandalisme en ruzie zoeken. De leerkrachten vonden deze gedragingen het 
meest ernstig, terwijl psychiaters verlegenheid, angstigheid, achterdocht en 
over-kritisch zijn naar anderen, het meest zorgwekkend achtten. Wickman 
beschrijft de aangebrachte rangordening ook in meer abstracte termen. 
Leerkrachten vinden immoreel gedrag en aantasting van autoriteit ernstiger 
dan verstoring van de orde in de klas en niet-taakgericht gedrag. Deze laatste 
categorie van gedragingen vinden de leerkrachten weer ernstiger dan 
extravagant en agressief gedrag, dat op hun beurt weer ernstiger gevonden 
wordt dan teruggetrokken gedrag. 
Meer recente onderzoeken binnen deze traditie zijn die van Coleman & Giliam 
(1983), Merret & Wheldall (1984), Wheldall & Merret (1988), Kyracou & Roe 
(1988), Brophy & McCaslin (1992) en Brophy (1996). Deze studies verschillen 
echter in onderzoeksinteresse. Zo ligt de nadruk van Coleman & Giliam 
(1983) op de verschillen bij de beoordeling op basis van het variëren van de 
kenmerken van het leerlinggedrag. De studies van Kyracou en Brophy 
benadrukken de verschillen in de reacties op basis van kenmerken van de 
beoordelaars. De studie van Green, Clopton & Pope (1996) koppelt de 
reacties op de scenario’s aan de verwijzing van leerlingen naar speciaal 
onderwijs. Brophy & Mccaslin (1992) en Brophy (1996) relateren de reacties 
aan de omgang met gedragsproblematische leerlingen. 
In de studie van Coleman & Gilliam (1983) vonden leerkrachten agressief 
gedrag naar andere kinderen en henzelf, ernstiger dan sociaal teruggetrokken 
gedrag. Merret & Wheldall (1984) en Wheldall & Merret (1988) concluderen 
dat ongepast en ongevraagd praten het meest hinderlijk gevonden wordt door 
leerkrachten. Kyracou & Roe (1988) legden de leerkrachten 23 
gedragsproblemen voor, die beoordeeld werden op een 4-puntsschaal, die 
loopt van ‘geen probleem’ (1) tot ‘een groot probleem’ (4). De beoordeling 
moest gelden voor denkbeeldige leerlingen van 12 jaar of 17 jaar. De 
gemiddelde score over alle gedragsproblemen was voor de leeftijdcategorie 
van 17 jaar het hoogst. Voor de leeftijdcategorie van 12 jaar vonden 
vrouwelijke leerkrachten onbetrouwbaarheid en onverantwoordelijkheid 
ernstiger dan mannelijke collega’s. In dezelfde categorie vinden jongere 
leerkrachten, in vergelijking met oudere leerkrachten, het onderpresteren van 
leerlingen ernstiger. 
Uit de vignetstudie van Green, Clopton & Pope (1996) blijkt dat 
externaliserend gedrag ertoe bijdraagt dat leerkrachten leerlingen verwijzen 
naar speciale hulp. Andere eigenschappen van de leerling, die deze 
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verwijzing beïnvloeden, zijn de sekse van de leerling en de vaardigheid in de 
schoolvakken. Jongens zouden meer externaliserend probleemgedrag 
vertonen en eerder verwezen worden dan meisjes die overwegend 
internaliserend probleemgedrag vertonen. Over dit laatste gedrag menen de 
leerkrachten dat het gedrag van meisjes verbetert door rijping, waardoor zij 
verwijzing niet noodzakelijk achten. De reacties op de vignetten kwamen sterk 
overeen met de werkelijke verwijzingen door de leerkrachten. 
Het onderzoeksparadigma van Wickman is niet onomstreden. Brophy & 
McCaslin (1992) en Chazan, Laing & Davis (1994) onderkennen expliciet, dat 
gedragsproblemen vaak in typen beschreven worden. Dit houdt in dat 
bepaalde gelijksoortige gedragingen binnen één persoon voorkomen, 
waarmee een persoon of ziektebeeld getypeerd wordt. Een voorbeeld van 
een dergelijke typologie is een gedragsbeschrijving van een agressieve 
leerling. Brophy & Rohrkemper (1981) gebruikten deze omschrijvingen om de 
visie van leerkrachten bij de toeschrijving van de oorzaak van het 
probleemgedrag te bepalen. Chazan e.a. benadrukken echter, dat juist 
verschillende soorten gedragingen binnen één leerling kunnen voorkomen. 
Een andersoortig probleem binnen de traditie van Wickman is, dat in de 
omschrijvingen van leerlinggedrag termen gebruikt worden, die al een 
negatieve of positieve bijklank (connotatie) hebben. De probleemdefiniëring 
wordt door de (negatieve of positieve) omschrijving “al in de mond gelegd”. Dit 
is volgens Wehldall & Merrett (1988) het gevolg van het gebruik van te 
algemene beschrijvingen van gedrag. Deze algemene beschrijvingen zouden 
dus suggestief zijn, in tegenstelling tot concreet beschreven gedrag. Met de 
connotaties in de beschrijvingen zijn bodem- en plafondeffecten 
onvermijdelijk. Dit is een mogelijke verklaring voor de bevinding van Brophy & 
McCaslin (1992) dat slechts één leerkracht de beschreven gedragingen geen 
probleem vond. 
Een groot deel van de beperkingen en bezwaren bij genoemde studies in 
deze paragraaf zijn mogelijk te ondervangen in het door ons voorgestelde 
Model 1 ‘Definiering van gedragsproblemen’. Deze staat in Figuur 5.1. Wij 
gaan ervan uit dat verschillende leerlinggedragingen verschillend 
problematisch gevonden kunnen worden door leerkrachten met verschillende 
eigenschappen in verschillende situaties. Deze verschillende 
leerlinggedragingen kunnen bovendien binnen één leerling voorkomen. 

Diverse onderwerpen, die wij in de vorige hoofdstukken behandeld hebben, 
zijn van belang voor de beantwoording van de onderzoeksvraag en de 
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aanpak daartoe. Het zijn de interactionele benadering met Model 1, de 
theoretische status van de term ‘gedragsproblemen’, de door ons gekozen 
methodologische strategie in dit proefschrift en het expertparadigma. Wij 
zullen de onderwerpen recapituleren in verband met specificering van de 
onderzoeksvraag en het door ons gekozen design in dit onderzoek. 
 
Interactionele benadering 
In Hoofdstuk 2 staat dat wij uitgaan van de interactionele of ecologische 
benadering. In deze benadering interpreteren en reageren actoren op elkaars 
gedrag, waarbij deze actoren beïnvloed worden door omgevingsfactoren. 
Binnen deze benadering geldt dat problemen ‘in the eye of the beholder’ 
bestaan. Dit houdt in dat het subjectieve aspect van gedragsproblemen een 
belangrijke plaats inneemt. Het relationele aspect van gedragsproblemen 
wordt benadrukt, doordat de actoren op elkaar reageren. Dit is de interactie 
tussen beiden. Het relatieve aspect van gedragsproblemen houdt in dat 
problematiek ontstaat, bestendigt, of verergert binnen een context. Hieronder 
vallen de eerder genoemde omgevingsinvloeden. Bij onderzoek naar 
gedragsproblemen, binnen de gekozen interactionele en ecologische 
benadering, wordt dus recht gedaan aan het subjectieve, relationele en 
relatieve aspect van gedragsproblemen. 
In Hoofdstuk 2 hebben wij eveneens Model 1 ‘Definiëring van 
gedragsproblemen’ gepresenteerd, waarbinnen de subjectieve en relatieve 
aspecten van gedragsproblemen passen. Het model is ‘leeg’ omdat de 
concepten nog niet gespecificeerd zijn. In Model 1 is weergegeven dat de 
probleemdefiniëring door leerkrachten afhankelijk is van leerkracht-, leerling-, 
groep- en schoolkenmerken. Onder deze leerkrachtkenmerken valt 
ondermeer diens vaardigheid. Leerlinggedrag wordt door de leerkracht als 
een probleem ervaren, als deze niet weet hoe er mee omgegaan moet 
worden. De adequate omgang ontbreekt, omdat de leerkracht te weinig 
vaardigheid heeft en/of de faciliterende middelen ontbreken en/of de 
omstandigheden ongunstig zijn. De ervaring van de leerkracht van deze 
situatie wordt ook wel omschreven met de term ‘handelingsverlegenheid’. De 
leerkracht beoordeeld het effect van zijn eigen gedrag op het gedrag van de 
leerling, als zijnde ‘de eigen capaciteiten te boven gaan’. Kortom, de 
leerkracht ervaart het gemis van de ‘oplossing’ voor ‘misfit’. Stevens (1987, p. 
76) formuleert dit met: ”Het is uiteindelijk de leraar die verwijst en wel op 
grond van een persoonlijke schatting van zijn draagkracht en zijn draaglast”.  
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In Model 1 en binnen de interactionele benadering, lijkt het gepaster om de 
termen ‘gedragsproblemen’ of ’probleemgedrag’ te vervangen door 
‘gedragsvraagstukken’. De belangrijkste reden hiervoor is dat een expert per 
definitie zo vaardig is, dat deze de ‘gedragsvraagstukken’ kan oplossen en 
deze niet als problemen ervaart. Een expert ervaart dus ook per definitie geen 
handelingsverlegenheid. Binnen de interactionele benadering is de uitspraak 
‘expertleerkrachten in de omgang met gedragsproblemen’, dan ook een 
paradox. Een tweede reden voor de vervanging van de term 
‘gedragsproblemen’ is, dat de termen ‘gedragsvraagstukken’ c.q. 
‘gedragsvragen’, dan wel ‘behoeften’, geen negatieve bijklank hebben. De 
gedachtegang achter het gebruik van deze alternatieve termen met 
betrekking tot gedragsproblemen blijft van belang, ondanks dat wij de termen 
‘gedragsproblemen’, ‘probleemgedrag’ of ‘problematisch’ zullen hanteren. Dit 
doen wij omwille van de conventie en de leesbaarheid. 
Model 1 past binnen de interactionele, of transactionele, dan wel ecologische 
benadering. Het bevat hoofdzakelijk de subjectieve en relatieve aspecten van 
het fenomeen gedragsproblemen. Het relationele of wederkerige aspect, als 
(het ontbreken van) de fit tussen vraag en aanbod, is niet opgenomen in het 

Probleem- 
definiëring 

Groep/school
-kenmerken 

Leerkracht- 
kenmerken 

Leerling- 
kenmerken 

Figuur 5.1: Model 1 
Definiëring van gedragsproblemen 
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Model 1. Dit blijkt uit het ontbreken van dubbele of wederkerige pijlen tussen 
de leerkracht- en leerlingkenmerken. Deze beperking volgt uit de 
onderzoeksvraag en het gekozen design in dit onderzoek. Op dit design, en 
de concepten in het model, komen wij later terug. Wij geven in de volgende 
alinea’s eerst een recapitulatie van de methodologische strategie en het 
expertparadigma. Deze onderwerpen zijn al eerder en uitgebreider behandeld 
in Hoofdstuk 3. 
 
Verschil tussen strategie en aanpak 
Wij hebben in Hoofdstuk 3 aangegeven, dat wij de term ‘strategie’ gebruiken 
voor de algehele methode in dit proefschrift. Onder ‘aanpak’ echter, verstaan 
wij het specifieke onderzoeksdesign dat toegepast wordt om specifieke 
onderzoeksvragen te beantwoorden. Anders gezegd, de strategie bestaat uit 
een serie van verschillende specifieke aanpakken of designs. Deze designs 
horen bij de deelonderzoeken in de verschillende hoofdstukken. Het karakter 
van de designs verschuift in de loop van dit proefschrift steeds meer van 
datagestuurd naar theoriegestuurd. Met deze verschuiving wordt dus (ook) de 
strategie getypeerd. 
Deze strategie hebben wij voornamelijk gekozen om drie redenen. De eerste 
reden is, dat de datagestuurde aanpak bevorderlijk is voor de verwerving van 
praktijkkennis. Daarbij willen wij deze praktijkkennis naderhand toetsen aan 
theoretische kennis. De tweede reden, die daar mee samenhangt, is de 
verschuiving van de theoretische status van de term ‘gedragsproblemen’. 
Hierbij refereren wij aan het onderscheid tussen construct en concept, dat van 
toepassing is op de term ‘gedragsproblemen’. Het concept 
‘gedragsproblemen’ krijgt namelijk in de loop van deze these in toenemende 
mate de status van construct. De derde reden is gebaseerd op een 
methodologische richtlijn binnen het expertparadigma, de experimentele 
opzet. Deze opzet lijkt, in samenhang met de eerder genoemde redenen, 
adequaat voor de beantwoording van de onderzoeksvraag. Slechts de laatste 
twee redenen vatten wij kort samen, omdat deze voornamelijk de aanpak in 
dit hoofdstuk rechtvaardigen. 
 
Construct en concept 
Een construct verwijst naar een zuiver en eenduidig omschreven begrip, 
waarbij de relaties met andere constructen gespecificeerd zijn. Een construct 
ontleent een groot deel van zijn betekenis aan deze relaties. Op basis van dit 
nomologisch netwerk dan wel theorie heeft een construct surplusbetekenis 
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ten opzichte van een concept (Hox, 1997). Bij de status van een theorie 
spreekt men ook wel van de status van de a priori kennis. Hoe sterker de 
theorie hoe hoger de status is van de a priori kennis. 
De term ‘concept’ staat voor ‘begrip’ en heeft geen nauw omschreven relaties 
met andere concepten. Met deze gebrekkige inkadering ontbreekt ook de 
surplusbetekenis. Zonder eenduidigheid en surplusbetekenis wordt tevens de 
operationalisatie van het fenomeen bemoeilijkt. Omdat de a priori kennis met 
betrekking tot het fenomeen gedragsproblemen relatief gebrekkig is, vatten 
we ‘gedragsproblemen’ in dit hoofdstuk op als een concept. Hierdoor ligt een 
eenduidige operationalisatie niet voor de hand. 
Een oplossing voor operationalisatie van concepten en onderzoek naar 
sociale fenomenen lijkt volgens Hox (1997) te liggen in het facetdesign. Dit 
design kan geplaatst worden tussen theorie- en datagestuurd. Het door ons 
verkozen en nog te behandelen vignetdesign is een bijzondere vorm van een 
facetdesign. Hox ziet het facetdesign als onderdeel van de facettheorie, 
waaronder niet een inhoudelijke theorie verstaan moet worden. Eerder dient 
het als een heuristiek om een theorie te formuleren. “Facetdesign defines a 
universe of observations by classifying them with a scheme of facets with 
elements subsumed within facets.” (Hox, 1997, p. 58). Met de opvatting dat 
‘gedragsproblemen’ een concept is, lijkt daarom onderzoek met het 
vignetdesign gepast. 
 
Expertparadigma 
In Hoofdstuk 3 hebben wij het zogenaamde expertparadigma behandeld. Een 
van de eisen die het paradigma stelt, is het aanwijzen van experts door 
anderen die thuis zijn in het domein van expertise. In Hoofdstuk 4 zijn wij 
uitgebreid ingegaan op de consequenties van deze eis. Wij kozen interne 
begeleiders als vakgenoten en vroegen hen naar de criteria voor een expert 
in de omgang met gedragsproblemen. Een andere richtlijn binnen het 
expertparadigma houdt in, dat de expert diens expertise laat zien in een 
onderzoekstechnisch gecontroleerde situatie, waarbij deze 
gestandaardiseerde taken verricht. Een leerkracht zou dus zijn status als 
expert moeten bewijzen in een experimentele opzet. 
Het vignetdesign is op te vatten als een combinatie van vragenlijstonderzoek 
met experimenteel onderzoek (Hox, Kreft & Hermkens, 1991). Het design 
biedt dus de voordelen van de grootschaligheid van vragenlijstonderzoek en 
de manipulatie en standaardisatie van de variabelen bij experimenteel 
onderzoek (Rossi & Nock, 1982). Wij zullen bij de toepassing van het 
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vignetdesign gestandaardiseerde opdrachten aan leerkrachten geven, die 
mogelijk kunnen dienen om experts van niet-experts te onderscheiden. 
 
Samenvattend, wij onderzoeken in dit hoofdstuk de subjectieve aspecten en 
in mindere mate de relatieve en relationele aspecten van gedragsproblemen. 
Dit doen wij met de interactionele benadering en op basis van Model 1: 
‘Definiëring van gedragsproblemen’. In dit model staat de theorie nog niet zo 
sterk dat wij ‘gedragsproblemen’ als een construct kunnen opvatten. Het 
model laat zien, dat de definiëring van gedragsproblemen afhangt van 
leerkracht-, leerling-, groep-, klas- en schoolkenmerken. Eén van de 
leerkrachtkenmerken is diens vaardigheid of expertise. Het onderzoek 
daarnaar, moet gedaan worden met gestandaardiseerde taken. Het 
vignetdesign voldoet aan de richtlijnen van het model, de status van 
‘gedragsproblemen’ als concept en de eisen van het expertparadigma. 
 
Specificatie van de componenten van Model 1 
Van de componenten in Model 1: ‘Definiëring van gedragsproblemen’ 
specificeren wij eerst de leerlingkenmerken, daarna de leerkrachtkenmerken, 
vervolgens de groep- en klaskenmerken en ten slotte de schoolkenmerken. 
 
Leerlingkenmerken 
In het voorafgaande hebben wij theoretische en methodologische redenen 
gegeven om de negatieve bijklank van ‘gedragsproblemen’ zoveel mogelijk te 
vermijden. Met dat uitgangspunt is het daarom gewenst om de 
leerlingkenmerken zo neutraal mogelijk te omschrijven. Om dat te 
bewerkstelligen maken wij gebruik van de theorie met betrekking tot 
persoonlijkheidskenmerken en een instrument om deze kenmerken te meten: 
de Schoolgedrag Beoordelingslijst (SCHOBL-R) van Bleichrodt, Resing & 
Zaal (1993). Op basis van deze kenmerken kiezen wij de stimuli c.q. 
vignetten, die wij voorleggen aan de leerkrachten. 
Het overgrote deel van persoonlijkheidsstudies steunt het onderscheid van 
persoonlijkheidseigenschappen in vijf factoren. Deze zogenaamde ‘Big Five’ 
zijn zowel bij volwassenen als bij kinderen te onderscheiden. Een overzicht 
van onderzoeken met deze populaties worden genoemd in Resing e.a. 
(1993). Met de SCHOBL-R worden vier bedoelde factoren onderscheiden, die 
overeen komen met vier van de ‘Big Five’. De vier-factorstructuur die 
gevonden is, blijft stabiel voor kinderen van 4 tot en met 11 jaar. Het 
instrument is ontwikkeld om schoolgedrag in kaart te brengen met als 
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uitgangspunt de persoonlijkheidseigenschappen en niet slechts 
probleemgedrag. 
De vier factoren zijn ‘Extraversie’, ‘Werkhouding’, ‘Aangenaam gedrag’ en 
‘Emotionele stabiliteit’. Resing e.a. (1993) geven steun voor de convergente 
validiteit wat betreft de relaties tussen de vier factoren enerzijds en divergente 
validiteit tussen intelligentie en schoolprestaties anderzijds. Met een 
hiërarchische clusteranalyse zijn binnen de vier factoren gedragsschalen 
onderscheiden. Deze schalen worden met tegenovergestelde polen 
beschreven. 

�x De vier gedragsschalen voor ‘Extraversie’ zijn: 
Ongeremd-Terughoudend; Gesloten-Vrijpostig; 
Volgzaam-Bazig; Zelfoverschattend-Zelfonderschattend. 

�x De vier gedragsschalen voor “Werkhouding’ zijn: 
Ongehoorzaam-Gehoorzaam; Ongeconcentreerd-Geconcentreerd; 
Gemakzuchtig-Ambitieus; Impulsief-Weloverwogen. 

�x De drie gedragsschalen voor ‘Aangenaam gedrag’ zijn: 
Onbehouwen-Voorkomend; Egoïstisch-Onzelfzuchtig; Kil-Meevoelend. 

�x De twee gedragsschalen voor ‘Emotionele stabiliteit’ zijn: 
Onevenwichtig-Onbewogen; Zwaartillend-Onverschillig. 

 
De vier persoonlijkheidsdimensies en de leerlinggedragingen die daar een 
weerspiegeling van zijn, beschouwen wij als leerlingkenmerken. Deze zijn 
mede van invloed op de definiëring (door de leerkracht) van 
leerlinggedragingen als zijnde problematisch. De groep- en 
klassensamenstelling, die deze definiëring ook bepaalt, zijn onderwerp van de 
volgende paragraaf. 
 
Groep- en klassensamenstelling 
In een ecologische benadering wordt aangenomen dat gedrag niet plaatsvindt 
in een vacuüm, maar in een situatie of context. Deze situaties verschillen voor 
leerkrachten, leerlingen, per klas en per school. De kenmerken van de context 
wat betreft de klas kunnen onderscheiden worden in groepgrootte, 
groepsamenstelling, groepweging, groepering(vorm) en de beschikbaarheid 
van hulp in de klas. 
 
Groepgrootte 
Brophy (1996) expliciteert de relatie tussen gedragsproblemen en de 
hoeveelheid tijd die de leerkracht ter beschikking heeft. Hij noemt ‘tijdvergend’ 
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als een kenmerk van gedragsproblemen. Het lijkt aannemelijk dat in grote 
groepen de kans op verschillen tussen leerlingen groter zal zijn, waardoor de 
leerkracht ook een gevarieerder onderwijsaanbod zal moeten bieden. Heeft 
de leerkracht daar de vaardigheid, tijd of mogelijkheden niet voor, dan wordt 
de kans groter dat gedragsproblemen ontstaan, bestendigen of verhevigen. 
Diverse meta-analyses geven verschillende uitkomsten voor het effect van de 
groepgrootte op de leerprestaties van leerlingen (Sylva, 1994; Blachford & 
Mortimore, 1994). Deze zou vooral een negatieve relatie hebben met de 
leerprestaties van leerlingen met een ongunstige thuissituatie. Dit negatieve 
verband zou niet gelden voor middelmatige leerlingen. Uit het longitudinale 
onderzoek van Achilles, Nye, Zaharias & Fulton (1993) bleek dat leerlingen uit 
gezinnen met een lagere sociaal economische status voordeel halen uit de 
kleine groepgrootte. Dit voordeel blijft na twee jaar bestaan, zelfs nadat zij in 
groepen van gemiddelde grootte teruggeplaatst zijn (Sylva, 1994). 
Gedragsproblemen gaan vaak samen met mindere leerprestaties (Maas, 
1992), waarbij oorzaak en gevolg moeilijk te ontrafelen zijn. Vanwege deze 
vervlochtenheid is het mogelijk, dat de groepgrootte van invloed is op de 
inschatting van gedragsproblemen door leerkrachten. De in de vorige alinea 
genoemde (meta)studies letten hoofdzakelijk op de effecten op de 
leerprestaties. Bij gedragsproblemen gaat het echter ook om het affectieve 
domein. Hieronder vallen attitude, motivatie en taakgericht gedrag van de 
leerling. In een meta-analyse vonden Smith en Glass (1980) middelgrote en 
grote effecten voor verschillen tussen kleine en grote groepen voor de 
variabelen leerlingattitude, studentparticipatie, kwaliteit van instructie en 
leerkrachtattitude. 
Hoewel groepgrootte dus van invloed kan zijn op gedragsproblemen, gaat het 
volgens Bosker, Blatchford & Meijnen (1999) vooral om de beschikbare tijd, 
die een leerkracht heeft om de kinderen taakgericht te laten werken. Deze 
taakgerichtheid is van positieve invloed op het leren van de leerlingen. 
 
Binnen het vraag- en aanbodmodel, beschreven in Hoofdstuk 2, kunnen de 
bovengenoemde bevindingen als volgt geïnterpreteerd worden. De 
groepgrootte en de samenstelling van de groep zijn van invloed op de 
mogelijkheden die een leerkracht heeft om om te gaan met de verschillende 
gedragingen van leerlingen. De verdeling van de beschikbare tijd wordt 
ongunstiger voor individuele leerlingen, naarmate de groepgrootte toeneemt. 
Een leerkracht heeft in grote groepen minder tijd per leerling dan in kleine 
groepen, waardoor deze mogelijk ervaart dat hij of zij minder tegemoet kan 
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komen aan de (specifieke) behoeften van de leerlingen. Dit uit zich in de 
ervaren handelingsverlegenheid, waardoor leerlinggedragingen als 
problematisch gezien worden. Bovendien vraagt een grote groep om meer 
managementtijd, welke eveneens ten koste kan gaan van de min of meer 
noodzakelijk geachte individuele aandacht voor de leerling. 
 
Beschikbaarheid van hulp in de klas 
In Hoofdstuk 1 gaven de twee leerkrachten aan dat zij handen tekort kwamen 
en dat hulp van anderen op verschillende manieren welkom was. 
Tegenwoordig worden ook klassenassistenten ingezet om de nood te lenigen. 
Ongeacht de wijze waarop de klassenassistent (Brophy & McCaslin, 1992) 
ingezet wordt, is het de bedoeling dat de onderwijstaak verlicht wordt en dat 
voldaan wordt aan de speciale behoeften van leerlingen. Dit geldt eveneens 
voor het inzetten van remedial teachers, extra leerkrachten of klassenouders. 
Wij nemen ‘de aanwezigheid van hulp’ in dit onderzoek als variabele op, 
ondanks de uitkomsten van het onderzoek van Achilles e.a. (1993): in 
vergelijking tot het effect voor kleine groepen bleek de ‘fulltime’ aanwezigheid 
van een klassenassistent in de groepen met een gemiddeld aantal leerlingen, 
niet van invloed op de leerresultaten op de lange duur (Sylva, 1994). Het 
betreft in deze onderzoeken de leerresultaten en niet zozeer 
gedragsproblemen. Wij veronderstellen desondanks dat de aanwezigheid van 
hulp de ervaren gedragsproblematiek vermindert. 
 
Schoolkenmerken 
De schoolkenmerken die wij onderzoeken zijn: het leerlingaantal van de 
school, het aantal gewogen leerlingen en de groeperingvorm. De sociaal 
economische status en etnische achtergrond van leerlingen die aangegeven 
wordt met de weging van leerlingen, kan opgevat worden als een 
schoolkenmerk. Naarmate de verhouding gewogen leerlingen10 tot het totaal 
aantal leerlingen hoger ligt, des te meer inspanningen gevraagd en ervaren 
worden door het team van leerkrachten. In Hoofdstuk 1 beschreef leerkracht 
Anneke, bijna terloops, dat zij ook veel kinderen uit een zigeunerkamp had. 
Het noemen ervan impliceerde in ieder geval een bijzondere omstandigheid 
of problematiek. 
Oudenhoven en Petersen (1996b) onderzochten scholen die succesvol met 
jonge risicoleerlingen omgaan. Onder deze scholen waren ook enkele 

                                                 
10 Het onderzoek is in 1999 verricht en de vraag aan de leerkrachten betrof de oude 
gewichtenregeling.  
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traditionele vernieuwingsscholen zoals Jena-plan scholen en Montessori 
scholen. De opname van deze scholen is door hen beargumenteerd op basis 
van bijzondere elementen in dat soort onderwijs. Deze zouden de inclusie van 
jonge risicoleerlingen begunstigen. Een van die elementen zou de 
differentiatie of de wijze van groepering van leerlingen op de school kunnen 
zijn. Op schoolniveau kunnen de leerlingen op verschillende manieren 
verdeeld zijn over de groepen: bijvoorbeeld naar leeftijd, prestatieniveau of 
leersnelheid, dan wel naar interesse of onderwerp. Met de bijzondere en 
mogelijk afgestemde vormen van differentiatie kan het zijn, dat de 
leerkrachten een bepaald soort problematisch gedrag niet oproepen of niet 
als problematisch ervaren. Zo zou in het Montessori onderwijs bijvoorbeeld, 
oppositioneel probleemgedrag kunnen verminderen door de nadruk op 
zelfwerkzaamheid. Of dit feitelijk zo werkt, of dat de leerkrachten dit als 
zodanig ervaren, is in dit geval irrelevant. Als een leerkracht deze vorm van 
werken ervaart als extra mogelijkheid om met gedragsproblemen om te gaan, 
dan ervaart deze ook minder handelingsverlegenheid. 
 
Leerkrachtkenmerken 
Zowel Ringer, Doer, Hollenshead en Wills (1993) als Brophy (1996) wijzen op 
het gering aantal studies dat verricht is naar het gebruik van interventies door 
leerkrachten bij gedragsproblemen, in relatie met leerkrachtkenmerken, zoals 
ervaring en training in het onderwijs. Deze kenmerken zijn belangrijke 
determinanten voor expertise. Ericson & Lehmann (1996) benadrukken de 
langdurige en bewuste training, die een expert heeft ondergaan. 
 
Vaardigheid beoord eeld door collega �·s 
Wij hebben eerder uiteengezet, dat de definiëring door leerkrachten van 
leerlinggedrag als zijnde problematisch, ondermeer afhankelijk is van diens 
vaardigheid om met leerlinggedragingen om te gaan. Het onderzoek van 
Brophy & McCaslin (1992) en Brophy (1996) had als doel om de verschillen 
tussen de extreem vaardige leerkrachten en de middelmatig vaardige 
leerkrachten te bepalen. Uit de resultaten van hun onderzoek bleek echter dat 
de experts, in vergelijking tot de niet-experts, nauwelijks anders reageerden 
op de vignetten. De bepaling van de vaardigheid van de leerkracht werd 
gedaan door het schoolhoofd. Deze beoordeling wordt mogelijk beïnvloed 
door hun onderlinge omgang, die immers gekenmerkt wordt door een verschil 
in hiërarchie. Daarnaast is voor een valide beoordeling vereist dat de 
beoordelaar de beoordeelde in voldoende mate in actie gezien heeft. Om 
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deze reden heeft het de voorkeur om te kiezen voor een beoordelaar, die 
zowel collega is, als intervisie doet. Bij deze intervisie zal het waarschijnlijk zo 
zijn dat collega’s elkaar beoordelen op criteria die zichtbaar en bruikbaar zijn 
in de praktijk. Deze criteria hebben wij onderzocht in Hoofdstuk 4. Wij gaan bij 
de operationalisatie dieper in op de keuze voor derden bij de beoordeling van 
vaardigheid. 
 
Vaardigheid op basis van reflectie 
Expertonderzoek geeft ook aanwijzingen om vaardigheid op een andere 
manier te bepalen. Het blijkt dat intensieve en bewuste training noodzakelijk 
is om tot een expert uit te groeien. Het bewuste aspect of reflectiviteit of 
‘reflection on action’ (Schön, 1983; 1987), is eerder uitgebreid aan bod 
gekomen in Hoofdstuk 4. Dus het aantal jaren ervaring in het (eventueel 
speciaal) onderwijs (Alderman & Nix, 1997; Merrett & Wehldall, 1984) en het 
aantal cursussen ten behoeve van leerlingen die speciale zorg nodig hebben, 
lijken relevant voor de vaardigheid om adequaat met leerlinggedragingen om 
te gaan. Volgens deskundigen is ook de mate van overleg met anderen, zoals 
ouders, collega’s, interne begeleiders en deskundigen, een gewenste 
eigenschap van leerkrachten, die omgaan met ‘emotional and behavioral 
disturbances’ (Bullock, Ellis & Wilson, 1994). Overleg is niet alleen een 
vaardigheid die de (ervaren) mogelijkheden vergroot, maar bevordert 
bovendien de noodzakelijke reflectie. 
Dus zowel vaardigheid beoordeeld door derden, als vaardigheid bepaald met 
opleiding, als reflectie en overleg, kunnen van invloed zijn op de definiëring 
van gedragsproblemen. Hoe hoger de leerkracht beoordeeld is, en hoe hoger 
het aantal cursussen, aantal jaren ervaring en mate van overleg, des te 
minder ervaren de leerkrachten de leerlinggedragingen als zijnde 
problematisch. Naast deze eigenschappen onderzoeken wij ook de mogelijke 
invloed van sekse van de leerkracht (Kyracou e.a.,1988) en de invloed van de 
omvang van de aanstelling. 
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5.1.2 Doel van het onderzoek en onderzoeksvragen 
Het doel van het onderzoek is inzicht te krijgen in de subjectieve beoordeling 
van leerlinggedragingen door leerkrachten. De hoofdvragen in dit onderzoek 
kunnen wij verder specificeren met: 

�x Welke soort gedragingen van leerlingen worden als problematisch 
opgevat, of gaan de capaciteiten van de leerkracht te boven en welke 
groep-, klassen-, school- en leerkrachteigenschappen -waaronder 
diens expertise- hangen met deze opvattingen samen? 

�x Welke soort gedragingen wegen voor de leerkrachten het zwaarst bij 
de beoordeling van gedrag als zijnde problematisch en hangt deze 
weging samen met de expertise van de leerkracht? 

 
Wij zullen deze onderzoeksvragen in paragraaf 5.2.6 aanscherpen na de 
beschrijving van het vignetdesign en de beschrijving van de variabelen. 
 
 
5.2 Methode 

In de volgende paragrafen behandelen wij de manier, waarop wij de 
onderzoeksvragen in dit hoofdstuk beantwoorden. Wij beschrijven de 
algemene vorm van het facetdesign gevolgd door een bijzondere variant 
daarvan, het eerder aangekondigde vignetdesign. De verschillende 
componenten in dit design zullen door ons ingevuld worden. Met de 
operationalisaties en het design wordt Model 1 gespecificeerd. 
 
5.2.1 Facet- en vignetdesign 
 
Facetdesign 
Het universum van observaties is geclassificeerd volgens drie criteria: 1) de 
populatie facetten die de populatie (P) classificeert 2) de inhoudelijke facetten 
(I), die de variabelen classificeren 3) de antwoordmogelijkheden (A) die voor 
alle respondenten gelijk zijn. De facetstructuur wordt over het algemeen 
gepresenteerd met een karteringszin (‘mapping sentence’). De meest 
eenvoudige karteringszin luidt: een persoon (P), onder invloed van een 
stimulus of inhoud (I), reageert op gestandaardiseerde 
antwoordmogelijkheden (A). Als illustratie van het bovenstaande geven wij de 
nog niet gespecificeerde of onuitgewerkte karteringszin voor dit onderzoek. 
Deze zou kunnen luiden: 
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1 Populatie:   Een leerkracht in het regulier basisonderwijs vindt, 
 
2 Inhoud:   verschillende soorten leerlinggedragingen 
 
3 Antwoord:   totaal niet                                        totaal wel 
 
          gedragsproblematisch. 
 
 
Het zal opvallen dat in vergelijking met Model 1 uit Figuur 5.1, de 
leerkrachtkenmerken en de contextkenmerken niet opgenomen zijn in deze 
karteringszin. Bovendien is niet aangegeven welke leerlinggedragingen 
bedoeld worden. Deze specificering komt aan bod na de beschrijving van de 
operationalisaties en nadat het vignetdesign in algemene vorm beschreven is. 
 
Vignetdesign 
Een vignetdesign is een bijzondere vorm van een facetdesign waarbij met 
een factoriële proefopzet beschrijvingen van denkbeeldige situaties, via 
combinaties van kenmerken, systematisch worden gevarieerd. Deze 
beschrijvingen worden ter beoordeling aan de respondenten voorgelegd. De 
korte beschrijvingen worden vignetten genoemd (Hox e.a., 1991). De 
aanname bij dit soort onderzoek is dat er consistentie bestaat in de 
opvattingen binnen respondenten en tussen respondenten. Kortom, aan de 
beoordeling van sociale stimuli door respondenten ligt niet alleen een 
idiosyncratische of willekeurige (gedrags)component ten grondslag maar ook 
een systematische sociale (gedrags)component (Hox e.a., 1991). 
Vignetdesigns zijn gebruikt door Hox e.a. (1991) bij onderzoek naar ideeën 
over inkomensverschillen. Rossi & Anderson (1982) hebben op deze wijze 
onderzocht welk gedrag als seksueel intimiderend opgevat wordt. Lagerweij 
(1995) heeft uitgezocht welke factoren het milieugedrag van kinderen 
bepalen. Backbier (2001) heeft misleidende communicatie mede onderzocht 
met vignetten. Opdorp (1991) heeft onderzoek gedaan naar stress bij 
docenten in het voortgezet onderwijs. Hiertoe zijn problematische situaties 
(bijvoorbeeld storend leerlinggedrag) in vignetvorm aangeboden. 
Validiteitbewijs voor de vignetmethode is door Green e.a. (1996) gegeven. 
Van de reacties op de vignetten van 135 leerkrachten, bleken die van één 
leerkracht af te wijken van diens werkelijke verwijzing van leerlingen. 
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Niet altijd worden de vignetvariabelen binnen de vignetten systematisch 
gevarieerd. In het eerder genoemde onderzoek van Hox e.a. (1991) kregen 
de respondenten een random selectie van alle mogelijke vignetten. De 
vignetten kunnen ook enkelvoudige typologieën van gedragingen bevatten. 
Een voorbeeld van een dergelijke typologie is een gedragsbeschrijving van 
een agressieve leerling. Brophy & Rohrkemper (1982) gebruikten deze soort 
vignetten om de visie van leerkrachten bij de toeschrijving van de oorzaak 
van het probleemgedrag te bepalen. Brophy & McCaslin (1992) en Brophy 
(1996) onderzochten de perceptie van leerkrachten en de omgang met 
gedragsproblemen. Coleman & Gilliam (1983) stelden, op basis van zeven 
probleemgedragsclusters, zeven vignetten samen. Daartoe pasten zij items 
aan uit de vragenlijst Integration Inventory Learning Handicapped. Hall & 
Wahrman (1988) gebruikten slechts één vignet om de voorkeur van 
leerkrachten voor verschillende soort interventies te bepalen. In dit vignet 
werd een leerling beschreven die ongevraagd bleef praten tijdens de les. 
 
Bij het vignetdesign, toegepast op de subjectieve definiëring van 
gedragsproblemen, dienen de leerkrachten op gestandaardiseerde stimuli te 
reageren. Dit zijn de hypothetische situatieschetsjes van leerlinggedragingen. 
Op basis van reacties van leerkrachten proberen wij wetmatigheden te vinden 
in het definiëringproces van gedragsproblemen. Wij gaan eerst in op de 
keuze van de populatie en de steekproef van leerkrachten in combinatie met 
de leerkrachteigenschappen. Vervolgens komt de inhoud (‘content’) en de 
samenstelling van de vignetten aan bod. Daarna behandelen wij de 
antwoordmogelijkheden (‘response’) op de vignetten. 
 
5.2.2 Populatie en steekproef 
 
Populatie
De populatie wordt gevormd door leerkrachten, die lesgeven aan de 
(eventuele combinatie-) groepen 4, 5, 6 en 7 in het regulier basisonderwijs. In 
deze groepen, waarbij dus de groepen 1, 2, 3 en 8 ontbreken, verwachten wij 
meer spreiding in vaardigheid tussen de leerkrachten. Het onderzoek is 
gedaan in 1999 in de maanden september en november. 
 
Werving
In dit onderzoek is gekozen voor de benadering van basisscholen, binnen de 
reistijd van anderhalf uur met het openbaar vervoer vanaf Amsterdam. Wij 
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hebben ons tot deze maximale reistijd beperkt, om eventueel de vragenlijsten 
persoonlijk af te kunnen nemen of op te halen. Aan deze steekproef zijn de 
scholen toegevoegd die benaderd zijn door student-assistenten. De 
keuzecriteria voor de laatstgenoemde scholen zijn weliswaar niet precies 
bekend, maar van enige systematiek lijkt geen sprake. 
De wervers van de scholen hebben eenzelfde protocol gebruikt. In het eerste 
telefonische contact is de interne begeleider op de hoogte gebracht van het 
belang, het doel en de gang van zaken in het onderzoek. Deze interne 
begeleider vraagt, op zijn of haar beurt, twee leerkrachten voor medewerking 
en toestemming. Deze toestemming betreft het geven van een profielschets 
van de leerkrachten door de interne begeleider. In beide protocollen is vooral 
de onderlinge anonimiteit van de respondenten binnen eenzelfde school 
benadrukt. Na het telefonisch contact kregen de interne begeleiders en 
leerkrachten dezelfde soort informatie per brief, waarna telefonisch nogmaals 
om hun medewerking is gevraagd. 

Bepaling van de steekproefgrootte 
Wij hebben, doordat wij verschillende metingen doen tussen en binnen de 
leerkrachten, gegevens op twee niveaus. Met dit uitgangspunt bepalen wij op 
basis van twee richtlijnen de steekproefgrootte van het aantal leerkrachten 
gegeven het aantal metingen c.q. vignetten. 
Als één van de richtlijnen om de grootte van de steekproef te bepalen 
gebruiken wij een formule van Cochran (Veldhuijzen & Kleintjes, 1993). De 
legitimatie van de steekproefgrootte, vormt de kern van de volgende alinea’s. 
In Formule 1 staan achter de verklarende symbolen en tussen haakjes de 
waarden, die in dit onderzoek gekozen zijn voor twee niveaus. 
 

 

� � � �� ^ � `
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Voor de berekening van c, het aantal leerkrachten, moeten een aantal 
aannames of schattingen gemaakt worden voor de intraklasse correlatie (�!), 
de precisie (�Œ) en het aantal waarnemingen binnen een leerkracht (m). Wij 
bepalen eerst de grootte van m, vervolgens gaan wij in op de a priori 
schatting van de intraklasse correlatie (�!) en ten slotte geven wij de precisie 
(�Œ). 
 
-Bepaling van de grootte van m, het aantal waarnemingen binnen de 
leerkrachten. 
Het gaat bij dit onderzoek om leerkrachten, die elk 16 vignetten (symbool m) 
met acht stimuli onder ogen krijgen. De vignetten zijn dus genest binnen de 
leerkrachten. Rekening houdend met de maximale verwerkingcapaciteit van 
een respondent, kiezen wij op het laagste niveau voor acht stimuli. Dit zijn 
acht soorten leerlinggedragingen. Deze leerlinggedragingen zijn in 16 
vignetten systematisch gevarieerd met een fractioneel design resolutie 4. Op 
het aantal stimuli, de genestheid en het fractionele design, komen wij terug in 
paragraaf 5.3.2. 
 
-A priori bepaling van de intraklasse correlatie. 
Door de nesting van de vignetten binnen de leerkrachten, zijn de antwoorden 
op de vignetten niet onafhankelijk van elkaar. Deze afhankelijkheid (van de 
antwoorden op vignetten binnen een leerkracht) kan worden uitgedrukt in de 
intraklasse correlatie ( �U). De a priori bepaling, met de waarde �U= .25, is 
gebaseerd op twee studies met vignetten, die gelijkenis vertonen met de 
huidige studie. Hox e.a. (1991) vonden (een schatting van) �U= .23 met een 
vignetstudie naar rechtvaardigheid van inkomensverschillen. De schrijver 
dezes vond in een pilotstudie met vignetten, met als afhankelijke variabele 
“In welke mate vindt u (als leerkracht) het beschreven leerlinggedrag 
gedragsproblematisch” �U= .10. Voor de afhankelijke variabele: “in welke 
mate vindt u het moeilijk om met het beschreven gedrag om te gaan”, bleek 
�U= .20. Deze waarden vallen binnen het bereik van .05 tot .20, die door 
Veldhuijzen & Kleintjes (1993) is genoemd. 
Bij een relatief hoge intraklasse correlatie draagt de score op een (extra) 
vignet weinig bij tot nieuwe informatie. Dus veel waarnemingen op laag 
niveau zijn minder noodzakelijk bij een hoge intraklasse correlatie 
(Veldhuijzen & Kleintjes, 1993). Bij een hoge intraklasse correlatie zal de 
vereiste of gewenste verhoogde informatie gecompenseerd moeten worden 
door meer waarnemingen op hoger niveau. Gegeven de andere waarden 
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van formule 1A, is een hogere waarde voor c (groter aantal leerkrachten) 
nodig, als de intraklasse correlatie toeneemt. Dus met de keuze voor de 
relatief hoge intraklasse correlatie van .25, hebben wij een veilige keuze 
gemaakt voor de bepaling van het aantal vignetten en het aantal 
leerkrachten. 
 
-A priori bepaling van de precisie 
De precisie (�Œ) is de nauwkeurigheid, waarmee een parameter geschat 
wordt. Het is de verhouding van de standaardfout (SE) van de schatter en de 
standaardafwijking van de variabele in de populatie (�1). Zonder deze twee 
waarden te weten, kan vooraf de eis gesteld worden dat de standaardfout 
ten hoogste .10 is van de standaardafwijking van de variabele (Veldhuijzen & 
Kleintjes, 1993). Gegeven de andere waarden van formule 1A, is een hogere 
c nodig als een grotere precisie vereist wordt. 
 
Vullen wij in formule 1A in de waarden voor de a priori schattingen en 
bepalingen en vereisten, dan komen wij tot  

 
� � � �� ^ � `25. 16116110.c 12 ����� ����  

 c =29.68, afgerond naar 30 leerkrachten. 
 
Deze berekening van het aantal waarnemingen op het hoogste niveau, vraagt 
dus om een aantal a priori schattingen die mogelijk niet secuur genoeg zijn. 
Vandaar dat het aantal van 30 leerkrachten de (voorlopige) ondergrens is. 
Hox (1998) en Snijders & Bosker (1999) geven andere vuistregels om de 
steekproefgrootte te bepalen. Deze vuistregels houden ook rekening met 
specifiek beoogde effecten. Hox geeft een aantal vuistregels voor de bepaling 
van de steekproefgroottes N1 voor het laagste niveau en N2 voor het hoogste 
niveau. De gunstige steekproefgrootte en de verhouding tussen N1 en N2 
hangen mede af van de onderzoeksvraag en dus van de interesse van de 
onderzoeker. Zo stelt Hox de ‘N2/N1=50/20 regel’ voor, als de interesse of 
nadruk ligt op onderzoek naar de zogenaamde ‘cross-level’ interacties. Ook 
Snijders & Bosker (1999) geven een dergelijk advies door te wijzen op het 
negatieve profijt, in de zin van een hoge standaardfout bij een hoge N1, bij de 
nadruk op ‘cross-level’ interacties. Ook zij adviseren globaal de 50/20 regel in 
dit geval. 
Aangezien wij onder meer geïnteresseerd zijn in de ‘cross-level’ interacties, 
waarvan wij in latere paragrafen uitleg geven, zullen wij ook minimaal een N2 
van 50 leerkrachten nodig hebben bij een N1 van 16 vignetten. Op basis 
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daarvan, en een geschatte respons van 30%11, benaderen wij ongeveer 75 
scholen. Elke school is dan vertegenwoordigd door één interne begeleider, 
die twee collega-leerkrachten beoordeelt. Deze twee leerkrachten beoordelen 
de vignetten. 
 
5.2.3 Inhoud van de vignetten 
Bij de keuze van het leerlinggedrag, verwerkt in de vignetten, beogen wij 
(uiteraard) veel spreiding op de responsvariabelen. Ter optimalisering van 
deze spreiding houden wij rekening met de intensiteit, de duur, de frequentie, 
de omvang en het soort gedrag (Van der Ploeg, 1990; Hunt & Marshall, 
1998). Wij geven allereerst de uitkomst van de samenstelling van een vignet. 
Daarna behandelen wij de redenen voor de keuze van de inhoud. Daartoe 
geven wij argumenten voor de keuze van leerlinggedragingen, de duur van 
het gedrag en de sekse van de leerling in het vignet. Vervolgens behandelen 
wij de keuze voor de beperking tot acht van de (leerling)gedragsdimensies. 
In Figuur 5.1 staat een voorbeeld van een vignet met bovenstaande 
kenmerken en één van de acht responsmogelijkheden, namelijk ‘dit gedrag 
vind ik: totaal niet ---- totaal wel problematisch’. Voor de overige zeven 
mogelijkheden tot reacties op deze vignetten verwijzen wij naar paragraaf 
5.2.4. 

                                                 
11 Green, Clopton en Pope (1996) hadden een respons van 31% 
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Figuur 5.1: voorbeeld van een vignet met één van de acht 
antwoordmogelijkheden 

Vormgeving van de vignetten 
In de eerder genoemde pilotstudie hebben wij onder andere de 
duurzaamheid, intensiteit, gerichtheid en taakgerichtheid in de vignetten 
gevarieerd. Deze vignetten bevatten beschrijvingen van situaties met 
volledige zinconstructies. Ook Coleman & Gilliam (1983), Opdorp (1991), 
Brophy & McCaslin (1992) en Brophy (1996) hebben deze manier van 
formuleren gebruikt. Eén van de nadelen hiervan is, dat de variabelen 
‘ondergesneeuwd’ raken in de complexiteit van de gebruikte tekst. Het gevaar 
van overbelasting van de respondenten is hiermee nauw verbonden (Hox 
e.a., 1991). Bovendien lijkt het aannemelijk, dat door de lengte van de tekst, 
het uitmaakt of een variabele in het begin, midden of aan het eind van het 
vignet voorkomt. Vanwege deze bezwaren hebben wij gekozen voor 
bovenstaande skeletachtige vormgeving, die overeenkomt met die van Hox 
e.a. (1991). Het nadeel van deze uniforme vormgeving is, dat concentratie en 
motivatie van de respondenten afneemt bij het invullen. De eentonigheid van 
de taak kan willekeur bij het invullen veroorzaken. Omdat dit effect 
waarschijnlijk bij de laatsten van de 16 in te vullen vignetten te verwachten is, 
hebben wij de vignetvolgorde over de respondenten gevarieerd. 

Jongen, K.S., drie maanden in de nieuwe klas en vertoont het onderstaande gedrag regelmatig. 
 

   Praat voor de beurt 
   Eigenwijs 

   Werkt onverstoorbaar 
   Blijft doorgaan ook bij tegenslag 

   Kan moeilijk ongelijk bekennen 
   Protesteert niet tegen overslaan 

   Wordt kwaad als dwarsgezeten wordt 
   Zit erg in over eigen fouten 
 
 

Dit gedrag vind ik problematisch: 
 
   totaal                                                                                                                        totaal 
   niet                                                                                                                              wel 
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Soort gedragingen 
De vignetten zijn samengesteld uit observeerbare leerlinggedragingen, 
afgeleid van acht van de veertien leerlinggedragdimensies van Resing & 
Bleichrodt (1997). De Schoolgedrag Beoordelingslijst (SCHOBL-R), die deze 
leerlinggedragdimensies meet, gaat uit van ‘normale’ gedragingen van 
leerlingen, terwijl deze ook voor een eerste identificatie van 
gedragsproblematiek kan dienen (Resing & Bleichrodt, 1997). Wij kiezen voor 
acht beschrijvingen van de ‘gematigde’ gedragingen van leerlingen, die deel 
uitmaken van de SCHOBL-R. De keuze voor het aantal van acht gedragingen 
is gedaan op basis van de belastbaarheid van het geheugen. Zo is uit de 
functieleer bekend, dat de capaciteit van het korte termijn geheugen zeven 
‘digits’ of eenheden kan bevatten. 
De keuze voor de ‘gematigdheid’ van leerlinggedragingen dient om een grote 
spreiding te verkrijgen in de reacties van de leerkrachten op de vignetten. Bij 
extreem gestelde gedragingen zouden wij immers plafond- of bodemeffecten 
kunnen verwachten. 
Op basis van informatie uit de handleiding van de SCHOBL-R, hebben wij de 
twee hoogst ladende gedragsschalen voor elk van de vier 
persoonlijkheidsfactoren (Resing, Bleichrodt & Dekker, 1999) gekozen. Op 
basis van dezelfde handleiding met testgegevens, hebben wij voor de 
constructie van de vignetten concrete gedragsbeschrijvingen geselecteerd. 
Deze gedragsbeschrijvingen komen overeen met de formulering van enkele 
items uit de SCHOBL-R. Deze items laden hoog op de bedoelde, en laag op 
de onbedoelde gedragsschalen. De acht gedragsschalen met de concreet 
beschreven leerlinggedragingen (tussen haakjes) die wij voor dit onderzoek 
gekozen hebben zijn: 
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Extraversie  

Ongeremd - Terughoudend 
(praat voor de beurt) - (antwoord alleen op vragen) 
 
Bazig - Volgzaam 
(eigenwijs) - (geen eigen mening) 

Werkhouding
Ongeconcentreerd - Geconcentreerd 
(wordt gemakkelijk afgeleid) - (werkt onverstoorbaar) 

 
Gemakzuchtig - Ambitieus 
(geeft snel op bij tegenslag) - (blijft doorgaan ook bij tegenslag) 

Aangenaam gedrag
Egoïstisch - Onzelfzuchtig 
(kan moeilijk ongelijk bekennen) - (geeft ongelijk direct toe) 
 
Onbehouwen - Voorkomend 
(zoekt bij traktatie grootste stuk) - (protesteert niet tegen overslaan) 

Emotionele stabiliteit
Onevenwichtig - Onbewogen 
(wordt kwaad als - (ergert zich er niet aan als 
dwarsgezeten wordt) - dwarsgezeten wordt) 
 
Zwaartillend - Onverschillig 
(zit erg in over eigen fouten) - (reageert laconiek op 
  eigen fouten) 
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De polen (of gedragscategorieën) van de concreet beschreven 
leerlinggedragingen worden in de vignetten wederkerig uitsluitend verwerkt. 
Dit houdt in dat bijvoorbeeld ‘wordt gemakkelijk afgeleid’ niet in één vignet 
gecombineerd is met ‘werkt onverstoorbaar’. Dit betekent verder voor de 
analyses dat er twee polen (gedragscategorieën) per soort 
leerlinggedragingen zijn, die aangegeven worden met de dummycodering 1 
en -1. Alle concrete beschrijvingen aan de linker kant van de boven 
beschreven extremen krijgen de code 1, die aan de rechterkant code -1. 
Voor de vignetsamenstelling worden de concreet beschreven 
(leerling)gedragingen systematisch gevarieerd. Dit is gedaan volgens het 
fractionele design resolutie 4 (Box, Hunter & Hunter, 1978). Bij deze 
combinaties van variabelen, met in ons geval de acht soorten 
leerlinggedragingen, is het mogelijk de hoofdeffecten onafhankelijk (‘not 
confounded’) van elkaar te schatten. Voor dit fractionele design zijn de 
reacties op 16 vignetten per respondent noodzakelijk. De interactie-effecten 
(met deze variabelen) zijn echter niet onafhankelijk van andere (en ook 
hogere orde) interactie-effecten te schatten. 
Bij de vignetsamenstelling is verder uitgegaan van concreet leerlinggedrag 
dat regelmatig voorkomt. De term ‘regelmatig’ is door ons verkozen om de 
spreiding in de reacties van leerkrachten te optimaliseren. Het betreft gedrag 
van een jongen12 die aangeduid is met initialen. Voor dit laatste hebben wij 
gekozen omdat een naam van een leerling mogelijk ervaringen en associaties 
oproept bij leerkrachten, die interfereren met de aangeboden 
vignetkenmerken. Daarnaast wordt in het vignet aangegeven, dat de 
leerkracht er van uit moet gaan dat hij of zij de jongen drie maanden in de 
klas heeft. Ook deze periode van ‘drie maanden’ is eveneens gekozen om de 
spreiding in de reacties van leerkrachten te optimaliseren. Aangenomen mag 
worden dat een leerkracht in een werkelijke situatie, na drie maanden zijn of 
haar conclusies over het leerlinggedrag getrokken zal hebben. 
Samenvattend: om zoveel mogelijk spreiding in de antwoorden van 
leerkrachten te kunnen bewerkstelligen, hebben wij gekozen voor gematigde 
gedragingen, die wij variëren rondom het midden van intensiteit. Dit zijn de 
concrete beschrijvingen uit de acht leerlinggedragschalen van de SCHOBL-R. 
Wij hebben eveneens voor ‘gematigdheid’ gekozen door te kiezen voor 
regelmatige frequentie en duur van drie maanden. Deze zijn, net als sekse, 
                                                 
12 Onderzoek naar het effect van sekse van de leerling op de verwijzing naar speciale 
zorg is ondermeer gedaan door Del’Homme e.a. (1996), Green e.a. (1996) en 
IJsseldyke (2001). 
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door ons vastgelegd in de vignetten en worden dus niet onderzocht in deze 
studie. De keuze voor gematigde gedragingen is eveneens in 
overeenstemming met de dagelijkse praktijk in het regulier basisonderwijs. De 
meest extreme gedragsproblemen zijn mogelijk al in de vroege schooljaren 
doorverwezen naar het speciaal onderwijs. In het vervolg van de rapportage 
zijn vignet- en (leerling)gedragsvariabelen synoniemen voor elkaar. De polen 
van deze variabelen of waarden op deze variabelen worden ook wel 
(leerling)gedragscategorieën genoemd en de complete beschrijving van het 
leerlinggedrag is dus een vignet. 
 
5.2.4 Antwoordmogelijkheden op de vignetten 
Voor elk van de vragen bij elk vignet is het antwoordformat een lijnstuk van 
100 millimeter, met aan het eind ervan twee extremen. De leerkracht kan met 
een streep aangeven naar welk extreem hij of zij tendeert. Het aantal 
millimeters, gemeten vanaf de linkerpool bij positief (c.q. indicatief) 
geformuleerde items, is de score op een item. De negatief (c.q. contra-
indicatief) geformuleerde items worden omgescoord. Het meetniveau van de 
gegevens wordt op interval niveau beschouwd. 
Wij hebben naar verschillende reacties op de vignetten gevraagd. 
 
�x Dit gedrag zal bij mij in de klas kunnen voorkomen: 

absoluut niet  ----  absoluut wel 
�x Dit gedrag vind ik problematisch: 

totaal niet  ----  totaal wel 
�x Dit gedrag vind ik moeilijk om mee om te gaan: 

totaal niet  ----  totaal wel 
�x Dit gedrag kan ik tolereren: 

in het geheel niet  ----  volledig wel 
�x In welke mate zal dit gedrag door u in het schooljaar veranderen: 

volledig ten slechte ----  volledig ten goede 
�x In welke mate vraagt u voor deze leerling hulp van ouders: 

zeer weinig  ----  zeer veel 
�x In welke mate vraagt u voor deze leerling hulp van collega’s: 

zeer weinig  ----  zeer veel 
�x In welke mate vraagt u voor deze leerling hulp van specialisten 

((ortho)pedagoog of psycholoog): 
zeer weinig  ----  zeer veel 

De vragen ‘problematisch vinden’, ‘moeilijk vinden om mee om te gaan’ en 
‘hulp vragen aan derden’ (ouders; collega’s; specialisten), dekken het aspect 
‘de eigen capaciteiten te boven gaan’. Dit wordt ook wel 
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‘handelingsverlegenheid’ genoemd. ‘Tolereren’ verwijst naar de neiging tot 
het al dan niet verbieden van het soort gedrag. Dit al dan niet tolereren hoeft 
niet te betekenen dat het gedrag de capaciteiten van de leerkracht te boven 
gaat. De ‘self-efficacy’ van de leerkracht wordt gemeten met een 
enkelvoudige vraag naar de inschatting van de veranderbaarheid van het 
gedrag onder invloed van de leerkracht. De vraag naar de mate waarin het 
gedrag zou kunnen voorkomen, verwijst naar het realistische karakter van de 
gedragingen in het vignet. De validiteit van de vragen, in de zin van 
confirmerende en discriminante validiteit, onderzoeken wij onder meer in de 
paragraaf 5.3.2.2. Hierbij gaat het er vooral om wanneer leerlinggedragingen 
‘de capaciteiten van de leerkracht te boven gaan’. Deze (afhankelijke) 
variabele duiden wij ook wel aan met ‘Capaciteit’. 
 
Model 1 ‘Definiering van gedragsproblemen’ is door de keuze van het 
vignetdesign geherformuleerd tot een genest model, doordat de vignetten 
opgevat kunnen worden als meerdere metingen binnen een leerkracht. De 
gegevens zijn dus a priori als hiërarchisch gedefinieerd (Hox e.a., 1991). Het 
geneste model kan gerepresenteerd worden met regressievergelijkingen met 
de reacties op de vignetten als afhankelijke variabele. Binnen deze 
regressievergelijkingen kan de spreiding van parameters, op hun beurt, 
verklaard worden door variabelen op een hoger niveau. In ons geval zijn dit 
de leerkracht- en contextvariabelen. De verklaring van de spreiding rondom 
het intercept wordt door ons het beoordelingsniveau genoemd, terwijl de 
verklaring van de spreiding van de parameters die bij de vignetvariabelen 
horen, het beoordelingsproces genoemd wordt. 
Zowel het bepalen van beoordelingsniveau als het beoordelingsproces 
noemen wij onderzoek naar het analytisch oordeel van de leerkrachten. 
Hierna, in paragraaf 5.2.5, beschrijven wij het holistisch oordeel van de 
leerkrachten. 
 
5.2.5 Belang van de aspecten voor de leerkrachten bij de 

beoordeling
In de vorige paragraaf is het analytisch oordeel van de leerkrachten 
beschreven. Hierbij gaat het voornamelijk om de invloed van onafhankelijke 
(en voor een deel gemanipuleerde) variabelen op de afhankelijke variabele 
‘Capaciteit’. In deze paragraaf gaat het echter om het holistisch oordeel van 
de leerkrachten. Hierbij willen wij weten, aan welke gedragsdimensie de 
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leerkrachten het meeste belang hechten bij de benoeming van een leerling 
als gedragsproblematisch. 
Hiertoe is aan elk van de leerkrachten gevraagd naar het belang van 
verschillende (leerlinggedrags)dimensies voor het benoemen van een 
leerling als zijnde problematisch. Zij kregen de mogelijkheid om 100 
eenheden te verdelen over de acht dimensies. Elk aspect is omschreven is 
met de polen zoals in paragraaf 5.2.3 
 
�x ‘Extraversie’ met twee dimensies: 
 ‘Ongeremd-Terughoudend’ en ‘Bazig-Volgzaam’. 
�x ‘Werkhouding’ met twee dimensies: 
 ‘Ongeconcentreerd-Geconcentreerd’ en ‘Gemakzuchtig-Ambitieus’. 
�x ‘Aangenaam gedrag’ met twee dimensies: 
 ‘Egoïstisch-Onzelfzuchtig’ en ‘Onbehouwen-Voorkomend’. 
�x ‘Emotionele stabiliteit’ met twee dimensies: 

‘Onevenwichtig-Onbewogen’ en ‘Zwaartillend-Onverschillig’. 
 
Voor een leerkracht, die de meeste eenheden toekent aan bijvoorbeeld de 
dimensie ‘Ongeremd-Terughoudend’, telt deze dimensie het zwaarst bij de 
beoordeling van een leerling als gedragsproblematisch. Deze beoordeling 
houdt niet in, dat deze leerkracht bijvoorbeeld, een ongeremde leerling als 
meest problematisch ervaart. Dit kan evengoed de tegenpool, namelijk een 
zeer terughoudende leerling zijn. De toegekende eenheden voor de 
dimensies bij alle leerkrachten geven dus aan, waar de leerkrachten over het 
algemeen op letten bij de beoordeling van een leerling als 
gedragsproblematisch. 
 
5.2.6 Gespecificeerde onderzoeksvragen 
Met de specificering van Model 1, de beschrijving van het vignetdesign, de 
herformulering daarvan in een meerniveau design, en de vraag aan de 
leerkrachten naar het belang van de dimensies, kunnen wij de 
onderzoeksvragen aanscherpen. De eerste drie gespecificeerde 
onderzoeksvragen betreffen het analytisch oordelen door de leerkrachten, 
terwijl de vierde gespecificeerde onderzoeksvraag het holistisch oordelen 
betreft. 
 
1. Wat is de invloed van de acht vignetvariabelen op de samengestelde 

afhankelijke variabele ‘Capaciteit’? Deze afhankelijke variabele is 
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samengesteld op basis van het gemiddelde van de scores op vijf 
responsvariabelen: ‘problematisch vinden’, ‘moeilijk vinden om mee om 
te gaan’, ‘hulp vragen aan ouders’, ‘hulp vragen aan collega’s’ en ‘hulp 
vragen aan (ortho)pedagoog/psycholoog’. 

2. Wat is de invloed van de leerkracht-, groep- en schoolvariabelen op de 
verschillen wat betreft het niveau van de beoordeling op de afhankelijke 
variabele ‘Capaciteit’? 

3. Wat is de invloed van de leerkracht-, groep- en schoolvariabelen op de 
verschillen wat betreft het proces van de beoordeling op de afhankelijke 
variabele ‘Capaciteit’? 

4. Welke leerlinggedragdimensies zijn volgens de leerkrachten het meest 
en het minst belangrijk voor de benoeming van gedrag als zijnde 
problematisch en verschilt deze rangordening tussen leerkrachten met 
een hoge en een lage score op de Profielvragenlijst? 

 
 
5.3 Resultaten 
 
In de volgende alinea’s gaan wij eerst in op de laatstgenoemde 
onderzoeksvraag. Deze gaat over het belang van leerlinggedragdimensies 
voor de benoeming van gedrag als zijnde problematisch. Daarnaast 
onderzoeken wij de mogelijke verschillen tussen leerkrachten, die een hoge 
en een lagere expertise hebben. Na de beantwoording van deze 
onderzoeksvragen geven wij een overzicht van de ruwe gegevens en de 
voorbewerking daarvan. Daarbij beschrijven wij de oplossingen voor de 
ontbrekende waarden (‘missings’) en geven waar mogelijk, informatie over de 
betrouwbaarheid en de validiteit van de samengestelde variabelen. Dit betreft 
voornamelijk de variabele ‘Capaciteit’, de variabele ‘Beschikbare hulp’ en de 
variabele ‘Overleg’. De voorbewerking van de gegevens zullen wij eerst doen 
op de leerkracht- en contextvariabelen, gevolgd door de voorbewerking van 
de reacties op de vignetten. De ruwe gegevens en de ontbrekende waarden 
geven eveneens inzicht in de samenstelling van de steekproef. Ten slotte 
behandelen wij de eerste drie onderzoeksvragen, waarbij het gaat om de 
invloed op de variabele ‘Capaciteit’ van de leerlinggedragvariabelen, de 
leerkrachtvariabelen en de contextvariabelen. 
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5.3.1 Belang van de leerlinggedragdimensies 
De onderzoeksvraag, ‘welke dimensies zijn volgens de leerkrachten het 
meest en het minst belangrijk voor de benoeming van gedrag als zijnde 
problematisch?’, behandelen wij in deze paragraaf. Dit is het holistisch 
beoordelen van leerlinggedragdimensies door de leerkrachten. Wij willen de 
gegevens die door de leerkracht verschaft zijn koppelen aan die van de 
interne begeleider. Van de 61 deelnemende leerkrachten zijn van 56 
leerkrachten de gegevens nagenoeg compleet. Van vijf leerkrachten 
ontbreken de beoordelingen door de interne begeleider- en/of de 
leerkrachtgegevens. 
In Tabel 5.1 staan de resultaten vermeld van 56 leerkrachten, die de taak 
kregen 100 eenheden te verdelen over de acht leerlinggedragdimensies. Hoe 
hoger het aantal toegekende eenheden, des te zwaarder de leerkracht dit 
gedragsaspect liet meetellen bij de beoordeling van gedrag als zijnde 
problematisch. In de eerste en tweede kolom van Tabel 5.1 staan 
rangnummers en de namen van de acht leerlinggedragdimensies, 
gerangordend naar de hoogte van het gemiddelde op de dimensies. Deze 
gemiddelden staan in kolom 3 met de standaarddeviaties tussen haakjes, de 
overige kolommen bevatten de tweezijdige overschrijdingskansen. 
Wij beseffen dat de onafhankelijkheid van de waarnemingen op twee 
verschillende manieren geschonden is, waardoor aan de toetsing van de 
beoordeling/rangordening enige concessies gedaan moeten worden. Die 
schending van onafhankelijkheid toont zich in: 1) de koppels van leerkrachten 
komen van dezelfde school. 2) de dimensies worden gescoord ten opzichte 
van elkaar (de zogenaamde ipsativiteit). Om deze redenen toetsen wij de 
gemiddelden van de variabelen zo strikt mogelijk. Indien wij de Bonferroni-
correctie toepassen om kanskapitalisatie met 28 t-tests te voorkomen, kiezen 
wij als fout van de eerste soort �D= .002 (= .05/28). 
Paarsgewijs zijn de gemiddelden van de dimensies ten opzichte van elkaar 
getoetst. De tendens in Tabel 5.1 is, dat de laagste gemiddelden verschillen 
van de hoogste gemiddelden. Echter de opeenvolgende dimensies 
verschillen niet significant van elkaar. Zo verschilt het gemiddelde van de 
dimensie ‘Ongeconcentreerd/Geconcentreerd’ niet significant (p > .773) van 
het gemiddelde van de dimensie ‘Zwaartillend/Onverschillig’, die het tweede 
rangordenummer heeft. Wel verschilt de dimensie 
‘Ongeconcentreerd/Geconcentreerd’ significant van de dimensie 
‘Bazig/Volgzaam’ (p < .001) en de dimensie ‘Onbehouwen/Voorkomend’ (p < 
.000). 
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De toetsing op significantie in Tabel 5.1 geeft dus aan, dat niet eenduidig één 
bepaald gedragsaspect als belangrijkste aangewezen kan worden. Wel 
kunnen we constateren dat de eerste twee dimensies belangrijker gevonden 
worden dan de laatste twee dimensies. De leerkrachten lijken meer belang te 
hechten aan gedrag, dat het leren bevordert of belemmert dan aan gedrag 
dat de sociale positie in de klas bepaalt. 
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Tabel 5.1: Rangordening en vergelijking van de gemiddelden en 

overschrijdingskansen (p-waarden) van acht dimensies op de mate van 
belang bij de benoeming van gedrag als zijnde problematisch door 
leerkrachten (N=56) 

nummer Dimensie Gem. 
(Sd.) 

1 2 3 4 5 6 
 

7 

1 Ongeconcentreerd/ 
Geconcentreerd 
 

16.98 
(10.5) 
  

       

2 Zwaartillend/ 
onverschillig 
 

16.50 
(8.9) 
 

.773       

3 Onevenwichtig/ 
Onbewogen 
 
 

12.25 
(8.3) 
 

.017 .010      

4 Egoïstisch/ 
Onzelfzuchtig 
 

12.11 
(6.4) 
 

.020 .016 .923     

5 Gemakzuchtig/ 
Ambitieus 
 

11.64 
(5.9) 
 

.002* .001* .705 .697    

6 Ongeremd/ 
Terughoudend 
 

11.25 
(7.1) 
 

.002* .006 .522 .483 .781   

7 Bazig/ 
Volgzaam 
 

10.07 
(5.8) 
 

.001* .000* .160 .037 .183 .290  

8 Onbehouwen/ 
Voorkomend 

9.43 
(5.7) 
 

.000* .000* .044 .009 .060 .116 .514 

De p-waarden met een * zijn significant bij de gecorrigeerde �D= .002. 
Gem.= gemiddelde, Sd. = standaarddeviatie. 
 
Voor het tweede deel van de vierde onderzoeksvraag hebben wij onderzocht 
of de leerkrachten die als vaardiger beoordeeld zijn door hun interne 
begeleiders verschillen van de als minder vaardige beoordeelde leerkrachten. 



Expertleerkrachten in de omgang met probleemgedrag 
 

 174 

De afhankelijke variabelen zijn de acht afzonderlijke dimensies. De twee 
niveaus van vaardigheid zijn bepaald met de Profielvragenlijst. Deze is 
ingevuld door de interne begeleider van de school, voor elk koppel van 
leerkrachten. Dit onderscheid tussen hoog en laag scorende leerkrachten op 
de Profielvragenlijst (‘Hooglaagscoreprofiel’) is onder meer beschreven in 
paragraaf 5.3.2. 
Met een tweezijdige toetsing met de Bonferroni-correctie met een �D= .05/8 = 
.006, zijn acht t-toetsen gedaan op de acht dimensies met als nominale 
onafhankelijke variabele ‘Hooglaagscoreprofiel’. De laagste 
overschrijdingskans, p > .281, geldt voor de toetsing op de dimensie 
Ongeremd/Terughoudend. Voor de overige zeven dimensies bleken de 
overschrijdingskansen hoger. Wij kunnen dus niet concluderen, dat hoog- en 
laaggescoorde leerkrachten verschillen wat betreft het belang dat zij hechten 
aan de acht dimensies. 
In paragraaf 5.3.4 zullen wij het holistisch oordeel met het analytisch oordeel 
vergelijken. Voor de beantwoording van de onderzoeksvragen met betrekking 
tot het analytisch oordelen, is voorbewerking van de ruwe gegevens 
noodzakelijk. Dit is onderwerp van de volgende paragrafen. 
 
5.3.2 Voorbewerking van de gegevens 
Met de voorbewerking van de gegevens bedoelen wij de analyses, die 
informatie leveren over de ontbrekende en te imputeren waarden en de 
betrouwbaarheid- en validiteitsanalyses van de diverse onafhankelijke en 
afhankelijke variabelen. Dit betreft de leerkracht- en contextvariabelen en de 
reacties op de vignetten. 
Voor de analyse van de ontbrekende waarden voor de context- en 
leerkrachtvariabelen gebruiken wij de SPSS module MVA (‘missing value 
analysis’). De missings voor alle gebruikte continue variabelen, zijn ‘Missing 
completely at Random’ (MCAR) (Little’s MCAR-test 2

146�F  =152.26, p > .34). 
Voor deze missings hebben wij de ontbrekende waarden vervangen 
(imputatie) voor schattingen met de regressie methode. Aan deze schattingen 
zijn willekeurig gekozen residuen toegevoegd. 
Wij beschrijven hierna slechts de variabelen waarvoor bijzondere maatregelen 
zijn getroffen. Dit zijn de variabelen waarvoor de imputaties op een andere 
wijze gedaan zijn en de variabelen die deel uitmaken van schalen. 
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5.3.2.1  De contextvariabelen 
Wij behandelen de volgende contextvariabelen: de groepering op 
schoolniveau, de groepering op groepsniveau, de groep of leerjaar en de 
combinatiegroep. 
 
Groepering op schoolniveau 
De vraag naar de groepering op school hebben wij gesteld aan de interne 
begeleider en aan de twee leerkrachten. De correlatie (r = .75, p < .01, 
N1=39) tussen deze twee soorten metingen geeft aan dat de vraag naar de 
groepering niet compleet eenduidig is. Het is ook mogelijk, dat één van de 
twee leerkrachten abusievelijk de vraag ingevuld heeft voor de school 
waaraan deze de grootste aanstelling heeft. Dit kan een andere school zijn 
dan die van zijn/haar collega of interne begeleider. Voor de groepering op 
school hebben wij op basis van informatie van de interne begeleider (N=48) 
en de twee leerkrachten (N=46) de gegevens via de zogenaamde ‘cold deck’ 
methode kunnen completeren. Minimaal één van de drie bronnen gaf 
informatie over de groepering op school. Als de informatie verschilde tussen 
de drie bronnen, kozen wij voor de informatie, die de interne begeleider gaf. 
Van de vier mogelijke categorieën is de vierde categorie ‘groeperen van 
leerlingen op dezelfde prestaties’ door geen van de respondenten gekozen. 
Daarom volstaat voor de drie overige categorieën twee dummy variabelen, 
‘Difscho1’ en ‘Difscho2’, waarbij categorie 3 de basiscategorie is. 
 
Groepering op groepsniveau 
Voor de groepering op groepsniveau hebben wij geen alternatief voorhanden 
op basis waarvan wij de ontbrekende waarden kunnen schatten. Van (N2=) 43 
leerkrachten hebben wij de gegevens, over hoe zij de leerlingen in hun klas 
groeperen. De eerste categorie (op verschillende leeftijd) is door drie 
leerkrachten ingevuld, de tweede categorie (op dezelfde leeftijd) door negen 
leerkrachten, de derde categorie (verschillende prestaties) door 13 
leerkrachten, en de vierde categorie (dezelfde prestaties) door 16 
leerkrachten. Voor de categorie ‘anders’ vulden 2 leerkrachten respectievelijk 
‘naar leertempo’ en ‘naar interesse’ in. Wij hebben vier dummyvariabelen 
samengesteld namelijk ‘Gr1’, ‘Gr2’, ‘Gr3’, ‘Gr4’. De laatste categorie ‘anders’ 
is de basiscategorie. 
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Groepsaanduiding 
De variabele ‘Groep’ (de groep waaraan de leerkracht lesgeeft) heeft 31 
ontbrekende waarden. De vraag aan de leerkrachten omvat ook de vraag 
naar een eventuele combinatiegroep (‘Combinatiegroep’). Het groot aantal 
ontbrekende waarden kan mogelijk te wijten zijn aan de combinatie van de 
twee vragen en de minder duidelijke vormgeving. Voor deze twee variabelen 
hebben wij geen waarden geïmputeerd. 
Voor de vier groepen van de variabele ‘Groep’ hebben wij drie 
dummyvariabelen aangemaakt. Hierbij is de laagste groep de basiscategorie. 
Voor de variabele ‘Combinatiegroep’ hebben wij de volgende codering 
gebruikt: meerdere groepen in een klas = 1, niet meerdere groepen in een 
klas = -1. 
 
5.3.2.2  Leerkrachtkenmerken 
Wij hebben enkele vragen aan de leerkracht zelf gesteld, die een relatie 
hebben met diens vaardigheid. Het betreft de zelfrapportage van het aantal 
jaren ervaring in het onderwijs, het aantal cursussen (gevolgd na de PABO, 
ten behoeve van leerlingen die speciale zorg nodig hebben) en de mate van 
overleg met derden, zoals de collega’s (ook in het speciaal onderwijs), 
ouders, deskundigen, interne begeleider en remedial teacher. Deze 
inschatting van de mate van overleg van de leerkracht is ook gedaan door de 
interne begeleider met soortgelijke vragen. De vergelijking van beide bronnen 
geeft inzicht in de (concurrente) validiteit met betrekking tot de mate van 
overleg die een leerkracht heeft. 
De belangrijkste bron voor de vaardigheid van de leerkracht is de 
Profielvragenlijst. Wij behandelen eerst de Profielvragenlijst en twee 
variabelen die daarmee geconstrueerd zijn, gevolgd door de mate van 
beschikbaarheid van hulp in de klas en de mate van overleg. 
 
Profielvragenlijst
In Hoofdstuk 4 hebben wij de samenstelling van de Profielvragenlijst 
beschreven. Wij kondigden toen aan dat wij de Profielvragenlijst zouden 
gebruiken als een index, waardoor de bepaling van de interne consistentie 
niet op zijn plaats is. Wij kunnen ons slechts beroepen op de inhoudsvaliditeit 
van de items die gebaseerd zijn op de uitspraken van ongeveer zestig interne 
begeleiders en vijf inspecteurs van onderwijs. De Profielvragenlijst bevat 
items zoals “deze leerkracht begint de dag voor elke leerling met een schone 
lei”. Het antwoordformat bestaat uit een lijnstuk met twee extremen: nooit-
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altijd. Diverse negatief geformuleerde items zijn omgescoord. Elke interne 
begeleider scoort twee collega-leerkrachten op de Profielvragenlijst. 
Op basis van de items in de Profielvragenlijst maken wij twee variabelen: de 
continue variabele ‘Somscoreprofiel’ en de dichotome variabele 
‘Hooglaagscoreprofiel’. 
 
Somscoreprofiel 
De eerste variabele ‘Somscoreprofiel’ is de somscore van de (eventueel 
omgescoorde) items in de Profielvragenlijst, gedeeld door het aantal 
variabelen die gescoord zijn. Bij ontbrekende waarden op de afzonderlijke 
items is dus het gemiddelde van de respondent geïmputeerd. Na deze 
imputatie ontbreken van de 56 leerkrachten geen waarden op deze nominale 
variabele ‘Somscoreprofiel’. Het gemiddelde van ‘Somscoreprofiel’ over 56 
respondenten is 68.61 (sd = 13.31). Wij veronderstellen dat een hogere score 
op ‘Somscoreprofiel’ aangeeft dat de leerkracht vaardiger is in de omgang 
met gedragsproblemen. 
 
Hooglaagscoreprofiel 
Het is echter mogelijk dat de interne begeleider de Profielvragenlijst ‘sociaal 
wenselijk’ invult voor beide leerkrachten of dat de interne begeleider een 
eigen standaard heeft. Aangezien voor de Profielvragenlijst geen normscore 
bestaat en de scores voor enkele paren van leerkrachten bij enkele interne 
begeleiders extreem hoog uitvallen, maken wij de dichotome variabele 
‘Hooglaagscoreprofiel’. Per paar leerkrachten (van dezelfde school en dus 
beoordeeld door dezelfde interne begeleider) valt de leerkracht met de 
hoogste gemiddelde somscore in de categorie ‘hoog’, terwijl de andere 
leerkracht ‘laag’ genoemd wordt. 
Per leerkrachtpaar hebben wij dus een hoge of lage score, die wij 
dummycoderen met 1 respectievelijk -1. Aangezien de variabele 
‘Hooglaagscoreprofiel’ samengesteld is uit dezelfde ruwe gegevens als de 
variabele ‘Somscoreprofiel’ zullen wij deze twee variabelen niet tegelijkertijd in 
de analyses opnemen. 
 
De mate van beschikbaarheid van hulp in de klas 
De mate van hulp in de klas vanuit het gezichtspunt van de leerkracht, 
hebben wij gemeten met drie indicatoren. Dit zijn de vragen naar 
‘Beschikbaarheid van collega’s’, ‘Beschikbaarheid van remedial teacher’, en 
‘Beschikbaarheid van volwassenen’. Deze door de leerkracht gepercipieerde 



Expertleerkrachten in de omgang met probleemgedrag 
 

 178 

hulp vergelijken wij met de hulp voor deze leerkracht vanuit het gezichtspunt 
van de interne begeleider. Dit zijn in totaal drie vragen: ‘Beschikbaarheid van 
collega’s volgens de interne begeleider’, ‘Beschikbaarheid interne begeleider 
volgens de interne begeleider’ en ‘Beschikbaarheid volwassenen volgens de 
interne begeleider’. Elke vraag heeft een antwoordformat met een lijnstuk van 
100 millimeter met de extremen: ‘totaal niet’ – ‘volledig’. De door de 
respondent gegeven streep op dit lijnstuk wordt gemeten vanaf de pool ‘totaal 
niet’. 
 
Een 2-factormodel op deze zes vragen is in overeenstemming met de twee 
verschillende gezichtpunten. De hulp vanuit het gezichtpunt van de leerkracht 
zelf, en de hulp aan de leerkracht vanuit het gezichtpunt van de interne 
begeleider. Het ongecorreleerde 2-factormodel geeft met de ML schatter 2

4�F = 
2.55, p > .64 met een verklaarde variantie van 70% voor de twee factoren. In 
het gecorreleerde (scheef geroteerde) model in Tabel 5.2 is de correlatie (r = 
.41) tussen de twee factoren. Deze correlatie van de twee sets vragen wordt 
door ons opgevat als een maat voor concurrente validiteit. De vuistregels voor 
effectgrootte van Cohen (1988) voor correlatie en regressie zijn: r = .10 is een 
klein effect; r = .30 is een middelmatig effect; r > .50 is een groot effect. Wij 
kunnen dus stellen, dat de inschatting van beschikbare hulp tussen beide 
bronnen middelmatig sterk overeenkomen. 
Wij vatten de drie door de leerkracht zelf ingevulde beschikbaarheid-van-hulp-
items op als een index, die bestaat uit het gemiddelde van deze items. Wij 
noemen deze variabele ‘Beschikbaarheid’. De hulp voor de leerkracht volgens 
de interne begeleider, zullen wij in de vervolganalyses niet meer gebruiken. 
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Tabel 5.2:  Ladingen van de items met betrekking tot de 
‘Beschikbaarheid van hulp’ op twee factoren 

  Factor 1 Factor 2 
   
Beschikbaarheid van collega’s volgens leerkracht .28 .90 
Beschikbaarheid van remedial teacher volgens leerkracht .26 .50 
Beschikbaarheid van volwassenen volgens leerkracht .52 .51 
Beschikbaarheid van collega’s volgens interne begeleider .86 .37 
Beschikbaarheid interne begeleider volgens interne 
begeleider  

.73 .34 

Beschikbaarheid volwassenen volgens interne begeleider .88 .28 
Extraction Methode: Maximum Likelihood. 

Rotatie Methode: Oblimin met Kaiser Normalisatie. 
 
Overleg van de leerkracht 
De mate waarin een leerkracht overlegt met anderen dan de leerlingen kan 
als een geneigdheid of eigenschap van de leerkracht opgevat worden. Een 
eigenschap die dus door middel van zelfrapportage gemeten wordt, of door 
middel van observatie door derden c.q. de interne begeleiders. 
De zelfrapportage meten wij met vijf items die staan in Vignetvragenlijst.  
Bijvoorbeeld: ‘De mate van Overleg met ouders’. De mate van overleg van de 
leerkracht, vanuit het gezichtpunt van de interne begeleider, meten wij met 
vier vragen. Deze laatste gegevens zijn verzameld met vragen, die 
tegelijkertijd met de Profielvragenlijst ingevuld zijn. Een voorbeeld van een 
dergelijke vraag is: ‘De mate van Overleg met ouders volgens interne 
begeleider’. Elk item heeft een antwoordformat met een lijnstuk van 100 
millimeter met extremen: ‘nooit’ - ‘altijd’. De door de respondent gegeven 
streep op dit lijnstuk wordt gemeten vanaf de pool ‘nooit’. 
 
Een 2-factor model op alle negen items voor de mate van overleg, geeft een 
structuur die inzicht biedt in de concurrente validiteit. De items met 
zelfrapportage laden hoog op eenzelfde factor, terwijl de items die ingevuld 
zijn door de interne begeleider hoog laden op een tweede factor. Het 
ongecorreleerde 2-factormodel heeft een verklaarde variantie voor de twee 
factoren van 56%, Het gecorreleerde 2-factormodel geeft met een ML 
schatter 2

19�F = 30, p > .051, welk duidt op een passend model. De twee 
factoren correleren (r = .36) middelmatig sterk (Cohen, 1988). Dit kan als een 
redelijke mate van steun voor concurrente validiteit beschouwd worden. 
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De eigen beleving van de mate van overleg van een leerkracht, verschilt dus 
eniger mate met de perceptie van de interne begeleider. Op de door de 
leerkracht zelf ingevulde vijf items betreffende de mate van overleg hebben 
wij een 1-factormodel gepast. Deze geeft een verklaarde variantie van 43% 
en een 2

5�F = 6.01, p > .30. De Cronbachs’ alpha (.66) met de vijf items is voor 
onze doeleinden voldoende. Ter bepaling van de samengestelde variabele 
‘Overleg’ nemen wij het gemiddelde over de vijf items. 
 
Tabel 5.3:  Ladingen van de items met betrekking tot  ‘Overleg van de 

leerkracht’ op de twee factoren.  
 Factor 

1 
Factor 

2 
   
Overleg met collega’s volgens interne begeleider  .96 .26 
Overleg met ouders volgens interne begeleider  .76 .35 
Overleg met interne begeleider volgens interne begeleider  .65 .24 
Overleg met orthopedagoog of psycholoog volgens interne 
begeleider  

.69 .15 

Overleg met collega’s volgens leerkracht  .28 .23 
Overleg met ouders volgens leerkracht  .20 .55 
Overleg met remedial teacher volgens leerkracht  .14 .81 
Overleg met collega’s in speciaal onderwijs volgens leerkracht .40 .43 
Overleg met orthopedagoog of psycholoog volgens leerkracht .43 .52 

 Extractie Methode: Maximum Likelihood. 
Rotatie Methode: Oblimin met Kaiser Normalizatie. 

 

5.3.2.3 Reacties op de vignetten 
De afhankelijke variabelen zijn de reacties van de leerkracht op de 16 
vignetten. Deze variabelen zijn: ‘Kunnen voorkomen’, ‘Problematisch vinden’, 
‘Moeilijk vinden om mee om te gaan’, ‘Kunnen tolereren’, ‘Ten goede 
veranderen’, ‘Hulp vragen aan de ouders’, ‘Hulp vragen aan Collega’s’, ‘Hulp 
vragen aan specialisten’. Wij gaan na in hoeverre deze variabelen overeen 
komen met de meetpretentie. Het gaat dan om de ervaring van de leerkracht, 
dat het omgaan met dit gedrag de eigen capaciteiten te boven gaat. Dit wordt, 
zoals eerder vermeld, ook wel handelingsverlegenheid genoemd. 
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Betrouwbaarheid en validiteit van de afhankelijke variabelen 
Voor informatie ten behoeve van validiteit van de afhankelijke variabelen 
hebben wij diverse factoranalyses gedaan, waarvan alle resultaten wijzen in 
dezelfde richting. In Tabel 5.4 staat de ongeroteerde 2-factoroplossing 
vermeld. De variabelen ‘Problematisch vinden’, ‘Moeilijk vinden om mee om te 
gaan’, ‘Hulp vragen aan ouders’, ‘Hulp vragen aan collega’s’, en ‘Hulp vragen 
aan specialisten’, laden hoog op dezelfde factor. De variabele ‘Moeilijk vinden 
om mee om te gaan’ laadt ook (negatief) hoog op een tweede factor, die zij 
samen vormt met de variabelen ‘Ten goede veranderen’ en ‘Kunnen 
tolereren’. Eveneens informatief als indicatie voor discriminante validiteit, en 
mede om die reden opgenomen in de factoranalyse, is het ontbreken van 
enige relevante lading van de variabele ‘Kunnen voorkomen’ op beiden 
factoren. 
Hoewel het 2-factor model in strikte zin niet past (p < .005), is de structuur 
zeer goed interpreteerbaar. Voor de eerste factor geldt: leerlinggedragingen 
waar leerkrachten moeilijk mee om kunnen gaan, vinden zij eveneens 
problematisch, terwijl zij tegelijkertijd hulp mobiliseren. De factor dekt ‘het 
problematisch vinden’ of ‘handelingsverlegenheid’. De tweede factor toont 
een minder helder beeld. Naarmate de leerkracht het leerlinggedrag minder 
moeilijk vindt om mee om te gaan, acht deze het gedrag ook door hem of 
haar ten goede veranderbaar, wat het gedrag eveneens tolereerbaar maakt. 
De eerste factor benadrukt het ‘gevoelsaspect’ van gedragsproblemen, terwijl 
de tweede factor eerder verwijst naar ‘direct maatregelen nemen’. 
De variabelen ‘Kunnen tolereren’ en ‘Ten goede veranderen’ laden relatief 
laag laden op Factor 1. Bij opname van deze variabelen in de schaal 
‘Capaciteit’ daalt Cronbachs’ alpha aanzienlijk. Daarom beslissen wij dat deze 
variabelen niet in de schaal ‘Capaciteit’ opgenomen worden. Deze schaal 
bestaat uiteindelijk uit het gemiddelde van de vijf vragen, namelijk 
‘Problematisch vinden’, ‘Moeilijk om mee om te gaan’, ‘Hulp vragen aan 
ouders’, ‘Hulp vragen aan collega’s’ en ‘Hulp vragen aan specialisten’. 
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Tabel 5.4:  Ladingen op de twee factoren van de reacties op de vignetten  
Factor 1 Factor 2

 Kunnen voorkomen -.09 -.05
 Problematisch vinden .69 -.29
 Moeilijk om mee om te gaan .60 -.55
 Kunnen tolereren -.38 .30
 Ten goede veranderen .09 .35
 Hulp vragen aan ouders .79 .29
 Hulp vragen aan collega’s .79 .25
 Hulp vragen aan specialisten .66 .11

 Extractie Methode: Maximum Likelihood. 
Rotatie: ongeroteerd 

 
De variabele c.q. schaal ‘Capaciteit’ heeft een Cronbachs’ alpha van .82. Een 
1-factor model op de vijf items past niet (p < .01), maar geeft desondanks een 
verklaarde variantie van 58%. Het gemiddelde van deze vijf items geeft aan 
dat naarmate de gemiddelde score op ‘Capaciteit’ hoger is, des te meer het 
leerlinggedrag de (zelfervaren) capaciteiten van de leerkracht te boven gaat. 
 
Als laatste voorbewerking van de gegevens hebben wij van alle variabelen de 
waarden getransformeerd naar z-scores, waardoor de vergelijkbaarheid van 
de schattingen van parameters binnen de meerniveau analyses 
vereenvoudigd wordt (Snijders & Bosker, 1999). 
Voor enkele variabelen blijkt geen rechtvaardiging te bestaan voor imputatie. 
Omdat voor deze variabelen niet geïmputeerd is, wisselt het aantal 
waarnemingen bij de analyses, waarin deze variabelen opgenomen zijn. Om 
deze reden behandelen wij eerst de analyses waarbij het bestand voor 56 
leerkrachten compleet is (N=896). Daarna gaan wij in op de mogelijke 
effecten van de variabelen, waarvoor niet geïmputeerd is. 
 
5.3.3  Resultaten van analyses met afhankelijke variabele 

Capaciteit 
De analyses zijn gedaan met computerprogramma MLwiN 2.1 (Goldstein, 
Rasbash, Plewis, Draper, Browne, Woodhouse & Healy, 2000) en uitgevoerd 
in vier globale stappen, die grotendeels overeenkomen met de volgorde van 
de eerste drie onderzoeksvragen en de volgorde van de analyses van Hox 
e.a. (1991). In de eerste stap wordt een zogenaamd basismodel, in dit geval 
een leeg model, gepast waarbij de totale variantie van ‘Capaciteit’ 
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onderscheiden wordt in variantie op niveau 1 ( 0
2

e�V ) en niveau 2 ( 0
2

u�V ). De 
tweede en derde stap is de bepaling van het beoordelingsniveau op 
‘Capaciteit’, waarbij in de tweede stap alleen de vignetvariabelen opgenomen 
worden, terwijl in de derde stap de leerkracht-, groep- en schoolvariabelen 
opgenomen worden. In de vierde stap wordt het beoordelingsproces op 
‘Capaciteit’ geanalyseerd. 
 
In de eerste stap heeft het basismodel heeft een (-2) loglikelihood waarde 
waarmee de waarde van de loglikelihood van meer complexe modellen 
vergeleken kan worden. Deze zogenaamde deviantie, of verschil met het 
meer complexe model ( 2

df�F�' ), is Chi-kwadraat verdeeld met het aantal 
vrijheidsgraden ( df ), dat overeenkomt met het aantal extra te schatten 
parameters in het meer complexe model. Een meer complex model is een 
model, waaraan meerdere onafhankelijke variabelen toegevoegd worden en 
waarbij de bijbehorende parameters geschat worden. Een meer complex 
model is bijvoorbeeld het model dat in de tweede stap ter sprake komt. 
 
In de tweede stap wordt de invloed bepaald van de leerlinggedragvariabelen 
c.q. vignetvariabelen op de afhankelijke variabele ‘Capaciteit’. In deze 
analyse worden alle vignetvariabelen in de regressievergelijking opgenomen 
en wordt net als in de derde stap, het beoordelingsniveau genoemd. Dit 
betreft dus de analyse ten behoeve van de eerste onderzoeksvraag. Wij 
veronderstellen dat met de toevoeging of opname van de vignetvariabelen 
een gedeelte van de variantie ( 0

2
e�V ) verklaard wordt. 

 
In de derde stap worden ook de verschillen in niveau van oordelen 
geanalyseerd. Hierbij wordt echter gekeken met welke eigenschappen de 
leerkrachten hoger of lager op de afhankelijke variabele scoren, gegeven de 
vignetvariabelen. Wij doen dit door de variantie van het intercept te verklaren 
met variabelen op leerkrachtniveau. Het betreft de leerkrachtvariabelen en de 
contextvariabelen. Dit zijn analyses die antwoord geven op de tweede 
onderzoeksvraag. De toevoeging van leerkracht- en contextvariabelen, naast 
de eerder opgenomen vignetvariabelen, zou een deel van de variantie op het 
hoogste niveau ( 0

2
u�V  ) van ‘Capaciteit’ moeten verklaren. 

 
De vierde stap is onderzoek naar de verschillen in het effect van de 
vignetvariabelen die te verklaren zijn met de variabelen op leerkrachtniveau. 
Het gaat hier om de derde onderzoeksvraag betreffende het 
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beoordelingsproces. Hierbij wordt gekeken of de varianties ( 8,....1
2

u�V  ) van de 
bijbehorende parameters ( jB 8,.....1  ) van de acht vignetvariabelen significant 
afwijken van nul en of deze significante variantie(s) verklaard kunnen worden 
met leerkracht- en contextvariabelen. Het betreft dan opname van ‘cross-
level’ interactietermen in de modellen. Dit zijn de producttermen (Hox, 1995) 
die gevormd worden door de afzonderlijke vignetvariabelen (niveau 1) met 
alle afzonderlijke leerkracht- en contextvariabelen (niveau 2). 
 
Voor alle modellen en parameters vermelden wij de schattingen met de 
bijbehorende standaardfout (sf) tussen haakjes. Om de nulhypothese te 
mogen verwerpen moet bij een �D = .05 en een tweezijdige toetsing de 
standaardfout * 2 lager zijn dan de parameterschatting. Bij een eenzijdige 
toetsing, overeenkomstig de verwachte richting van het effect, 
vermenigvuldigen wij de standaardfout van de parameterschatting met 1.65. 
Wij vermelden meestal slechts de standaardfout en geven aan of er een- of 
tweezijdig getoetst is. 
Voor de variabelen waarvoor wij geen enkele expliciete verwachting hebben, 
passen wij een Bonferroni-correctie toe. Deze doen wij hoofdzakelijk voor de 
analyses, waarbij wij de spreiding in de parameters van de vignetvariabelen 
proberen te verklaren. Voor het proces van beoordelen tasten wij immers 
grotendeels in het duister. 
 
Vignetvariabelen als onafhankelijke variabelen 
In Tabel 5.5 staan de resultaten van de analyses van het ‘Intercept only’ 
model en het model ‘Leerlinggedrag’. De aanduiding van de modellen staan 
in de eerste kolom. In de tweede kolom staan de parameterschattingen (met 
de standaardfout tussen haakjes) in combinatie met eventuele bijbehorende 
varianties op het eerste en/of tweede niveau. Wij hebben de indexen 
toegevoegd aan de variabelennamen zodat duidelijk is hoe de analyses 
gedaan zijn. Index i geeft aan dat de parameter varieert op het laagste 
niveau, namelijk op het niveau van de vignetten. De index j geeft aan dat de 
parameter varieert op het hoogste niveau, in ons geval op leerkrachtniveau. 
In de derde kolom staan alleen de waarden van de loglikelihood van de 
overall-modellen. Dit geldt ook voor de vierde kolom wat betreft de deviantie, 
het verschil in vrijheidsgraden en de overschrijdingskans. Bij de overall-
modellen worden de variabelen gezamenlijk opgenomen, terwijl dat bij de 
afzonderlijke analyses op de variabelen niet het geval is. Bij de afzonderlijke 
analyses worden de variabelen afzonderlijk opgenomen en getoetst. 
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Het ‘intercept only’ model geeft, naast het ijkpunt als basismodel, de 
intraklasse correlatie.  
Deze wordt uitgedrukt in de formule tussen

2�V  �•�•/ ( tussen
2�V + binnen

2�V ) (Heck, 2001; 
Hox, 1995), waarbij tussen

2�V de variantie is op niveau 2 en binnen
2�V de variantie 

op niveau 1. Dit is voor het huidige onderzoek respectievelijk de variantie 
tussen de leerkrachten 0

2
u�V  en binnen de leerkrachten 0

2
e�V . De formule 

voor de intraklasse correlatie geeft in dit onderzoek inzicht in de samenhang 
binnen de leerkrachten. Deze bedraagt .502( = .502/(.502+.497)). Deze 
waarde is dermate hoog, dat de samenhang binnen de leerkrachten en dus 
de meerniveau structuur niet genegeerd kan worden. 
De loglikelihood is bepaald met de schattingsmethode ‘iterative generalised 
least squares’ (IGLS). Deze methode is geschikt om meer complexe 
modellen, met toevoeging van zowel gefixeerde (‘fixed’) als variërende 
(‘random’) parameters, te vergelijken met minder complexe modellen. 
 
In Model ‘Leerlinggedrag’  zijn de acht vignetvariabelen als onafhankelijke 
variabelen opgenomen. De deviantie in de laatste kolom van Tabel 5.5 
( 02.1632

13 � �' �F ) van de loglikelihood (2075.60), met 13 extra te schatten 
parameters in model ‘Leerlinggedrag’, is significant ( 000.�dp ). Deze 
deviantie is het verschil van de loglikelihood (1912.58) van het ‘Intercept only’ 
model en het Model ‘Leerlinggedrag’. 
Tabel 5.5 laat zien dat zeven van de acht parameterschattingen voor de 
vignetvariabelen significant verschillen van nul. De parameter ( jB8 ) die bij 
‘Zwaartillend’ hoort is niet significant. Twee varianties ( 7

2u�V  en 8
2u�V ), die 

horen bij de parameterschattingen van de vignetvariabelen ‘Onevenwichtig’ 
( jB7 ) en ‘Zwaartillend’ ( jB8 ), zijn significant. De eerste index geeft aan 
welke variabele het betreft (in dit geval de zevende en achtste 
vignetvariabele). Deze significante varianties duiden op verschillen tussen de 
leerkrachten wat betreft het effect van de genoemde variabelen: het 
beoordelingsproces. De score op ‘Capaciteit’ neemt voor sommige 
leerkrachten toe, maar neemt voor anderen af. Dit geldt terwijl dezelfde 
gedragscategorie in het vignet voorkomt. Analyse van dit beoordelingsproces 
komt naderhand aan bod. 
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Tabel 5.5:  Verklaring van de afhankelijke variabele ‘Capaciteit’ met de 
vignetvariabelen 

Model Parameter Schatting 
Log 

likelihood 

Deviantie: 

  

     

Intercept  

only 

  2075.60  

     

 B0ijconstante 

�V2e0 

�V2u0 

.000 (.098) 

.497 (.024) 

.502 (.101) 

  

     

Leerling-

gedrag 

  1912.58 ,02.1632
13 � �' �F  

000.�dp  

     

 B0ijconstante 

�V2e0 

�V2u0 

.000 (.098) 

.370 (.019) 

.510 (.101) 

 

  

 B1ongeremd ij  .081 (.020)   

 B2bazig ij  .050 (.020)   

 B3ongeconcentreerd ij  .137 (.020)   

 B4gemakzuchtig ij  .085 (.020)   

 B5egoïstisch ij  .122 (.020)   

 B6onbehouwen ij  .044 (.020)   

 B7jonevenwichtig ij  

�V2u7 

.099 (.030) 

.026 (.009) 

 

  

 B8jzwaartillend ij  

�V2u8 

.041 (.031)ns 

.030 (.010) 

  

     

Parameter aangeduid met ‘ns’ is niet significant bij tweezijdige toetsing met �D= .05 

 
De interpretatie van het Model ‘Leerlinggedrag’ is het eenvoudigst als wij bij 
de dummycodering van de vignetvariabelen alleen de positieve categorie 
beschouwen. Dit zijn de categorieën die dummygescoord zijn met waarde 1. 
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De zeven vignetvariabelen verklaren dus de variantie (op het laagste niveau) 
in ‘Capaciteit’, waarbij de parameterschatting op een variabele aangeeft dat 
de leerkrachten, overeenkomstig de parameterwaarde, hoger op ‘Capaciteit’ 
scoren als de vignetvariabele één eenheid toeneemt. Dus de (voorspelde) 
score op ‘Capaciteit’ zal .137 toenemen als ‘Ongeconcentreerd’ in het vignet 
voorkomt. De score van ‘Capaciteit’ zal dus met .137 dalen als de tegenpool 
of gedragscategorie ‘Geconcentreerd’ daarin opgenomen is. Een dergelijke 
redenering geldt voor de overige zes vignetvariabelen met elk twee 
tegenpolen. 
Volgens de vuistregels voor effectgrootte van Cohen (1988) voor correlatie en 
regressie (r =.10, klein effect; r = .30, middelmatig effect; r >.50, groot effect) 
zijn de effecten van vignetvariabelen klein. De range van de desbetreffende 
parameterschattingen ligt immers tussen .137 en .041. 
 
Als voorlopige conclusie: het blijkt dat ongeconcentreerd, onevenwichtig, 
egoïstisch, ongeremd, gemakzuchtig, bazig, en onbehouwen leerlinggedrag, 
de capaciteiten van leerkrachten over het algemeen meer te boven gaan dan 
de tegenpolen. Voor onevenwichtig en zwaartillend gedrag blijken deze twee 
effecten tussen leerkrachten te verschillen. Wij komen later terug op de 
verklaring van deze verschillen tussen leerkrachten bij het 
beoordelingsproces. Wij gaan eerst in op de verklaring van de verschillen in 
het intercept van ‘Capaciteit’, welke eveneens het beoordelingsniveau van de 
leerlinggedragingen (vignetvariabelen) door de leerkrachten aangeeft. 
 
Leerkrachtvariabelen 
Voor de bepaling van het effect van de leerkrachtvariabelen op ‘Capaciteit’ 
hebben wij in grote lijn de eerder beschreven procedure of aanpak doorlopen. 
Binnen deze aanpak hebben wij echter twee richtlijnen gevolgd voor de 
opname van variabelen. Eerst hebben wij aan het model ‘Leerlinggedrag’ elke 
leerkrachtvariabele afzonderlijk toegevoegd. De afzonderlijke toevoegingen 
van de leerkrachtvariabelen toetsen wij (per analyse) met de keuze voor 2 
maal de standaardfout (bij 2-zijdige toetsing) of 1.65 maal de standaardfout 
(bij 1-zijdige toetsing), in verhouding tot de schatting van de desbetreffende 
variabele. 
Vervolgens zijn (in het laatste model in Tabel 5.6) alleen die variabelen 
gezamenlijk opgenomen, welke significant bleken in de afzonderlijke 
analyses. Deze laatste gezamenlijke toevoeging toetsen wij op basis van de 
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deviantie in relatie tot het verschil in aantal vrijheidsgraden met het model 
‘Leerlinggedrag’. 
In Tabel 5.6 staat als eerste het model ‘Leerlinggedrag’. Daarna de 
schattingen van de afzonderlijke toevoegingen van de leerkrachtvariabelen 
aan het model ‘Leerlinggedrag’. Deze krijgen telkens dezelfde 
parameteraanduiding, namelijk 9B . Deze worden telkens als negende (en 
gefixeerde) variabele in de regressieanalyse opgenomen. 
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Tabel 5.6:  Verklaring van de afhankelijke variabele ‘Capaciteit’ met de 
vignetvariabelen en leerkrachtvariabelen 

 
Model Parameter Schatting Likelihood Deviantie:  

 

Leerlinggedrag B0ijconstante  

�V2e0 

�V2u0 

 

.370 (.019) 

.362 (.073) 

 

1912.58  

     

Leerlinggedrag 

met leerkracht-

variabelen 

afzonderlijk 

    

 B9Somscoreprofiel j  .075 (.094)ns*   

 B9Hooglaagscoreprofiel j  .085 (.094)ns*   

 B9Cursussen j  -.268 (.088)*   

 B9Werkervaring j  -.233 (.090)*   

 B9Uren j    .046 (.095)*ns   

 B9LkrSekse j  -.080 (.214)ns**   

 B9Overleg j  .209 (.091)ns*   

     

Leerlinggedrag 

cursussen 

werkervaring 

  1901.08 ,50.112
2 � �' �F  

05.�dp  

     

 B9Cursussen j  -.217 (.090)*   

 B10Werkervaring j  -.163 (.090)*   

ns = niet significant. Parameters met * zijn eenzijdige getoetst met �D= .05. Parameters met ** 

zijn tweezijdig getoetst met �D= .05. 

 
Uit de afzonderlijke toetsing van de leerkrachtvariabelen blijkt dat de variabele 
‘Cursussen’ en de variabele ‘Werkervaring’ significant zijn bij linkseenzijdige 
toetsing. Wat betreft de variabele ‘Overleg’ is, bij linkseenzijdige toetsing, de 
richting van de parameterschatting niet in overeenstemming met de 
verwachting. Het effect is echter zo sterk dat dit niet genegeerd kan worden. 
In de conclusie komen wij terug op de interpretatie van dit onverwachte effect. 
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De overige leerkrachtvariabelen, zoals sekse van de leerkracht (‘lkrsekse’) en 
omvang van de aanstelling (‘Uren’), blijken bij de afzonderlijke toevoeging aan 
model ‘Leerlinggedrag’ niet significant. 
Wat vooral opvalt, is dat de parameterschattingen van de variabelen 
‘Somscoreprofiel’ en ‘Hooglaagscoreprofiel’ tegengesteld (en niet significant) 
aan de verwachte richting zijn. Dit zijn immers de variabelen, waarmee de 
interne begeleiders de leerkrachten beoordelen op vaardigheid in de omgang 
met gedragsproblemen. 
In het laatste model ‘Leerlinggedrag cursussen werkervaring’, hebben wij 
eerst de variabele ‘Cursussen’ opgenomen en daarna de variabele 
‘Werkervaring’. De deviantie ten opzichte van het model ‘Leerlinggedrag’ 
zonder de twee leerkrachtvariabelen is significant, wat ook geldt voor de 
bijbehorende parameters van de variabelen. De parameterschatting van de 
variabele ‘Werkervaring’ valt na opname van de variabele ‘Cursussen’ lager 
uit dan bij de afzonderlijke opname. Dit is mede het gevolg van de 
middelmatig hoge correlatie (r = .31, p < .019, N2 = 56) tussen beide 
variabelen. 
De interpretatie van de toevoeging van de leerkrachtvariabelen is als volgt: bij 
toename van 1 eenheid op bijvoorbeeld ‘Cursussen’ zal ‘Capaciteit’ .217 
eenheid dalen. Voor de variabele ‘Werkervaring’ geldt een dergelijke 
redenering. Dus naarmate een leerkracht meer cursussen heeft gevolgd ten 
dienste van de leerlingen die speciale zorg nodig hebben en naarmate een 
leerkracht meer werkervaring heeft, des te minder gaat het leerlinggedrag 
diens capaciteit te boven. Dit zijn kleine effecten naar de maatstaf van de 
vuistregels van Cohen (1988). Wij komen in de conclusie terug op deze 
interpretatie. Maar eerst gaan wij in op het effect van de contextvariabelen op 
het beoordelingsniveau. 
 
Contextvariabelen
In Tabel 5.7 staan de resultaten vermeld van de analyses met twee modellen, 
waarbij wij uitgaan van het eerder beschreven model met de acht 
vignetvariabelen, namelijk model ‘Leerlinggedrag’. In het eerste model 
‘Leerlinggedrag met context variabelen afzonderlijk’, worden vier 
contextvariabelen afzonderlijk toegevoegd. Dit zijn schoolgrootte, aantal 
gewogen leerlingen op school, groepgrootte, beschikbaarheid van hulp, en de 
groepering van de leerlingen op de school. Bij deze afzonderlijke 
toevoegingen blijkt geen van deze vier contextvariabelen significant. 






































































































































































































































































































































































































