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Bij mijn onderzoek voor dit voorwoord kwam ik in gedachten 
steeds terecht op de inleiding van Ludo Heylen tijdens de jena-
planconferentie in november. Hij heeft mij echt geraakt met 
zijn verhaal over de toekomst van de school met als titel ‘Shift 
really happens’, de naam van een powerpointpresentatie die je 
op het internet kunt bekijken1. Hij werd gemaakt om groeps-
leiders ergens in de Verenigde Staten te laten nadenken over 
veranderingen in onze maatschappij en over hoe het onder-
wijs van de 21ste eeuw daarop kan inspelen. ‘Shift happens!’ 
Veranderingen zetten zich hoe dan ook door, sneller dan we 
denken en verwachten. Hoe gaan wij daarmee om binnen het 
onderwijs? Wat is ons antwoord?

In de twintigste eeuw was een van de voornaamste taken van 
het onderwijs, zo niet de belangrijkste: kennis aanleveren. 
Onderwijs en met name de groepsleiders waren de makke-
lijkst bereikbare kennisbron. Met de komst van internet is deze 
situatie echter drastisch veranderd. De verklaring van moeilijke 
woorden, foto’s van verre landen, videobeelden van 
andere culturen, historische overzichten, boekbe-
sprekingen, vertalingen, nagenoeg alles is met een 
eenvoudige zoekopdracht in een oogwenk te vin-
den. Het is helemaal geen uitzondering meer dat 
kinderen leerstofonderdelen al beheersen nog voor 
de instructie is gegeven. Vragen en interesses van 
kinderen kunnen op allerlei manieren beantwoord 
worden. De huidige technologische ontwikkelingen 
bieden nu al ongekend veel mogelijkheden.  

Vandaag heeft bijna iedereen,  jong en oud, een 
gsm. Toch zijn deze mobieltjes nog maar iets meer 
dan tien jaar op de markt. Het eerste e-mailtje werd 
in 1992 verstuurd en het eerste internetgebruik 
dateert van 1995. Google heeft al meer dan drie 
miljard bezoekers per maand. Niemand kan voor-
spellen hoe de maatschappij er over tien jaar, laat 
staan over veertig jaar, uit zal zien. Volgens de voor-
malige Amerikaanse staatssecretaris van Onderwijs, 
Richard Riley, zullen in 2010 de tien beroepen met 
de meeste vacatures beroepen zijn die in 2004 nog 
niet bestonden. Met andere woorden: we leiden al 
langere tijd kinderen op voor banen die nog niet bestaan met 
technologie die we nu nog niet hebben uitgevonden om pro-
blemen op te lossen waarvan we nu nog niet weten dat we ze 
hebben en die ontwikkeling lijkt steeds sneller te gaan. Toch 
zullen jongeren die vandaag afstuderen de komende veertig 
jaar actief zijn in de maatschappij. Hoe gaan we ons onderwijs 
vormgeven om kinderen voor te bereiden op de toekomst? 
Want dat is toch de bedoeling van onderwijs: mensen vol-
doende tools geven om succesvol deel te nemen aan onze de 
complexe maatschappij. 
Onderzoek is hier van groot belang, want nu worden veel van 
onze inspanningen vooral gericht op rekenen en taal. Natuur-

lijk zijn die van belang, maar volgens mij bieden ze een te 
smalle basis voor een succesvolle toekomst. Zijn samenwerken, 
zelfstandig werken  en je weg weten te vinden in alle informa-
tiebronnen niet even belangrijk? We hebben geen onderzoek 
nodig om te weten dat al deze vaardigheden van belang zijn. 
Waar het zwaartepunt moet liggen is echter wel het onder-
zoeken waard en zal ook afhangen van het individuele kind.
 
Albert Einstein zei eens: ‘We kunnen problemen  niet oplossen 
door op dezelfde manier te denken als toen we ze creëerden.’ 
In Nederland wil 98% van de twaalfjarigen ‘het goed doen 
op school’. Toch heeft maar 38% zin om naar school te gaan.  
Nu hebben jongeren van 21 jaar in hun leven al zo’n 10.000 
uur computerspellen gespeeld. Hoe sluiten we aan bij deze 
kinderen, die zichzelf computerspellen leren spelen door  
uitproberen en hulp te vragen aan anderen; in real life of 
online, zodat ze zich op een passende manier en daardoor 
gemotiveerd voorbereiden op hun toekomst.

Daarom in dit nummer van Mensenkinderen veel aandacht 
voor het onderzoekende kind en de plaats van het onder-
zoek in het onderwijs. Onderzoek in allerlei vormen, zoals het 
opdoen van ervaringen door levensechte situaties te creëren, 
antwoorden vinden op je vragen met behulp van een stap-
penplan, het aanrommelen met materialen of een gezamen-
lijk onderzoek van een stamgroep om de sfeer in de groep 
te verbeteren. Ook aandacht voor de rol en houding van de 
onderzoekende stamgroepsleider en opleiding.
 

1 www.presentatiekracht.nl/shift-happens-did-you-know

Elke maand worden er 2,7 miljard vragen gesteld aan Google. Aan wie werden die vragen gesteld, 

voordat Google bestond?

Tools voor de toekomst                                     Felix Meijer
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DE STAMGROEP ALS 
ONDERZOEKSGEMEENSCHAP       Kees  Both

Leren onderzoeken door kinderen kan alleen maar plaatsvinden in een context waarin er veel onderzoekende situaties 
zijn, de groepsleider een stimulerende, ondersteunende en begeleidende rol heeft, de materiële omgeving van de school 
uitdaagt tot onderzoeken en binnen een sociaal klimaat dat uitdagend en ondersteunend is. De mogelijkheid om tot 
onderzoekend leren te komen hangt nauw samen met het sociale klimaat in de stamgroep.

Onderzoekend leren
‘Onderzoekend leren’ is een didactisch principe. Het is sterk verwant 

met ‘authentiek leren’, waarbij de ontmoeting met de dingen zelf cen-

traal staat en de kinderen zelf actief zijn bij het onderzoeken daarvan. 

Het sluit aan bij de natuurlijke nieuwsgierigheid (het ‘snuffelgedrag’) 

van kinderen. Heel nauwkeurige observaties van baby’s hebben aan-

getoond dat zelfs zij hun aandacht al actief richten op wat er om hen 

heen gebeurt en op zoek gaan naar patronen in die gebeurtenissen: 

‘wetenschappers in de wieg’ (Gopnik, e.a., 2001). Bioloog en Nobel-

prijswinnaar Nico Tinbergen beschrijft in een van zijn boeken een jon-

getje van ongeveer een jaar oud, dat tegen een duinhelling kruipt. 

Die helling is spaarzaam begroeid met planten: jacobskruiskruid en 

distels. Tinbergen: ‘Na over een groot aantal kruiskruidplantjes te zijn 

heengekropen zonder erop te reageren, kwam hij toevallig op een 

distel terecht, waarvan de stekelige bladeren in zijn voet prikten. Hij 

schrok nauwelijks merkbaar even op, kroop eerst door, maar stopte 

een seconde of wat later en keek om over zijn schouder. Vervolgens 

kroop hij weer terug en wreef met zijn voet nog een keertje over de 

distelplant. Daarna draaide hij zich naar de plant toe, keek er zeer 

geconcentreerd naar en streek er met zijn hand over heen en weer. 

Dit werd gevolgd door een volmaakt controle-experiment: hij keek 

rond, koos een kruiskruidplant en raakte deze op dezelfde manier 

aan. Daarna betastte hij de distel nog eens en pas toen vervolgde 

hij zijn weg. Voor ethologen (biologen/ gedragsonderzoekers) is dit 

slechts één van de vele voorbeelden van het daadwerkelijk experi-

menteren van een pre-verbaal kind, van een zeer verfijnde exploratie.’ 

(Tinbergen, 1976, p. 197). ‘Onderzoekend leren’ gaat over het kind 

als wetenschapper.

Eerst leren vragen
Kinderen leren vooral door exploratie, ontdekken en verkennen van 

de dingen. Dat is een effectieve manier van leren en het is belangrijk 

dat deze leergierige houding niet verloren gaat. Onderwijs draagt er 

helaas te vaak aan bij dat dit laatste wel gebeurt. Einstein schreef 

al: ‘Ik heb waargenomen hoe door moderne onderwijsmethoden een 

van de belangrijkste eigenschappen die kinderen van nature hebben 

wordt vermoord: de heilige nieuwsgierigheid’. 

Die effectieve methode van leren is echter niet altijd even efficiënt. De 

beschikbare tijd in de school is beperkt. We kunnen kinderen onder-

wijzen in het systematisch onderzoeken van dingen, voortbouwend 

op de natuurlijke exploratiedrang. 

Het leren stellen van vragen is daarbij cruciaal. Kinderen stellen spon-

taan vragen, aan de dingen (door ermee te handelen) en aan vol-

wassenen. Die vragen hoeven dus niet altijd expliciet verwoord te 

worden, maar kunnen ook impliciet in het handelen ‘verpakt’ zijn. Dit 

laatste geldt vooral voor jonge kinderen. De groepsleider kan helpen 

om deze impliciete vragen te expliciteren, door het kind te observeren 

en dan te vragen: ‘Probeer je te weten te komen dat / of .....?’ In het 

onderwijs wordt vaak meer aandacht gegeven aan antwoorden, dan 

aan vragen. Iemand heeft wel eens gezegd: ‘Ik weet het antwoord 

wel, maar wat is de vraag eigenlijk?’ Aan elk stukje kennis liggen vra-

gen ten grondslag. 

Ontdekken en onderzoeken verbonden
Kinderen kunnen ondersteund worden door schema’s waarin de 

aanpak van vragen en problemen in opeenvolgende stappen wordt 

beschreven. Er zullen kinderen zijn, die uit zichzelf al systematisch 

problemen aanpakken. Maar veel kinderen zijn met zo’n schema 

geholpen. Het is een facet van zorgverbreding. Kinderen kunnen op 

den duur creatief met het schema omgaan, als zij meer ervaring heb-

ben. Deze schema’s zijn varianten op stappen van ‘probleemoplossend 

handelen’. Twee van zulke schema’s worden hier geboden. 

Allereerst een zesstappenplan. Daarin wordt de spontane exploratie 

door kinderen, het nog ongerichte en vaak speelse ‘ontdekken’, ver-

bonden met het gerichte ‘onderzoeken’. Zodra je een heldere vraag 

hebt is er sprake van ‘onderzoeken’. 

O nder    z oek 
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Het begint met een ontmoeting met de dingen. Die ontmoeting kan 

spontaan zijn, in een buitenschoolse context, of door de school geor-

ganiseerd. De ontmoeting roept vragen op van de kinderen. Deze 

worden verzameld en geordend naar de manier waarop ze beant-

woord kunnen worden: 

•	 door de dingen zelf te onderzoeken, ‘actievragen’ 

(‘vraag het de dingen zelf maar’), 

•	 door mensen erover te bevragen – ‘navraagvragen’

•	 door verschillende media te benutten, zoals boeken, 

internet, e.a. – ‘naslagvragen’.

Navraag- en naslagvragen kunnen omgezet worden in 

actievragen. Actievragen kunnen aangevuld worden 

door andersoortige vragen. 

Een of meer vragen worden uitgekozen en er wordt in 

teams van kinderen een plannetje gemaakt om de vraag 

te beantwoorden. Daarbij kan elk team dezelfde vraag 

als uitgangspunt nemen, wat als voordeel heeft dat de 

nadruk kan liggen op de onderzoeksmethode. Een voor-

beeld: een consumentenonderzoek naar de prijs-kwali-

teitverhouding van sinaasappels in een supermarkt (een 

thema binnen het ervaringsgebied ‘Maken en gebrui-

ken’). De vraag is dan: ‘Wat zijn de beste sinaasappels 

voor de gunstigste prijs?’ Elk team ontwerpt een onder-

zoek, voert het uit en presenteert de uitkomsten. Bij het 

STAPPENMODEL 
ONTDEKKEND – ONDERZOEKEND LEREN

1a. Ontmoeting/confrontatie met de verschijnselen - 
spontaan of uitgelokt door het onderwijs ontmoetingsvor-

men: spelen met materialen, ontdekhoek, observatiekring, 

educatief pad, veldwerk, excursie, etc.

1.b Voorkennis activeren: wat weten we al of denken we te 

weten?

2. 	 Vragen van kinderen
	 in reactie op de ontmoeting verzamelen van vragen op het 

bord

3. Bewerking van de vragen
•	 hoe te onderzoeken?

•	 in actievragen (aan de dingen zelf) om te zetten?

•	 uitkiezen van vragen waarmee verder gegaan wordt - 

•	 mee aan de slag in groepen, in parallel groepswerk met de 

hele stamgroep (als inscholing) dezelfde vraag of in taak- 

verdelend groepswerk – elke groep een andere vraag

4. Planning van het onderzoek
•	 stappen in het onderzoek	

•	 welke materialen zijn nodig?

•	 zijn er al vermoedens / hypothesen over de (mogelijke) ant-

woorden?

5. Uitvoeren onderzoek

6. Verslag- en evaluatiekring
•	 is de vraag/ zijn de vragen bevredigend beantwoord?

•	 is de gebruikte methode helder en bevredigend?

•	 zijn er nieuwe vragen?

•	 vastleggen en documenteren verslag en commentaar daarop

O nder    z oek 
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plannen van het onderzoekje wordt ook besproken wat onder ‘goede 

sinaasappels’ verstaan wordt. Daarbij zijn subjectieve criteria, zoals de 

smaak, aan de orde, waarbij je kopers naar hun mening kunt vra-

gen. Dat vraagt om een verfijning van taal om de smaakervaring te 

beschrijven. Je kunt letten op maatschappelijke criteria, zoals puur en 

eerlijk, en daarbij de herkomst van producten proberen na te gaan en 

kopers naar hun mening vragen. Er zijn ook meetbare gegevens, zoals 

gewicht en hoeveelheid sap. Voor het laatste kunnen kinderen een 

experiment ontwerpen. Een belangrijk element daarbij is het gelijk 

houden van de omstandigheden, waaronder verschillende sinaasap-

pels getest worden. In termen van de kinderen: het moet een ‘eer-

lijke wedstrijd’ zijn. Verschillende teams kunnen dat op verschillende 

manieren doen en in de verslagkring niet alleen de uitkomsten, maar 

ook hun methode verdedigen.

Een in jenaplankringen bekend werkschema is het fietsmodel voor 

wereldoriëntatie. Dat is een nog steeds zeer bruikbaar organisatie-

model, dat gemakkelijk te verbinden is met de fasen van het zesstap-

pen-schema. Het is bruikbaar voor groepsprojecten en voor kleine 

projecten (‘studies’) van individuele kinderen. Bij de laatste komen 

ideeën voor een ‘studie’ ter sprake in de beginkring en wordt de 

uitkomst ervan gepresenteerd in de slotkring. Ook de groepsleider 

neemt in dit model een taak op zich. 

Gewekte vragen
Het stimuleren van het vragen stellen door kinderen, mede als uit-

gangspunt voor onderzoek, is een belangrijk doel binnen ‘onderzoe-

kend leren’. Daarbij gaat het in de eerste plaats om spontane vragen 

van kinderen, over dingen die hen bezig houden. Die spontane vra-

gen komen echter niet alleen uit het binnenste van kinderen, maar 

worden ook gewekt door hun omgeving. De school zal, als het goed 

is, ook een omgeving zijn die vragen wekt. Door activiteiten, materia-

len, boeken, planten en dieren, een tuin. Dat kan ook door kinderen 

spannende vragen aan te bieden, waaruit 

zij kunnen kiezen voor een individuele 

studie. Zelf had ik als onderwijzer een 

bak met kaartjes met zulke vragen. 

Enkele voorbeelden:

•	 ga naar buiten en zoek een miljoen

•	 hoe hoog is de vlaggenmast?

•	 hoeveel soorten bloeiende bloemen vind je 

op het schoolterrein?

•	 zoek het volgens jou minst interessante plekje op het 

schoolterrein (‘niets te beleven’) en zoek uit of daar echt niets te 

beleven valt; bedenk daar een eigen onderzoekje.

Ook hierbij ging het om de wijze waarop kinderen het onderzoek 

aanpakten. Zo kwamen kinderen bij de eerste vraag met een pot 

zand binnen. Waarop ik reageerde met ‘Dat zijn er heel veel, zoek 

maar eens uit hoeveel zandkorrels dat zijn’. Dat kan op verschillende 

manieren. Een ander groepje kan dezelfde hoeveelheid ook proberen 

te tellen, waarbij de uitkomsten worden vergeleken. Een jongen (10 

jaar), probeerde de hoogte van de vlaggenmast te bepalen door eerst 

de schaduw te meten van een paaltje van 40 centimeter hoog.Vanuit 

de verhouding van schaduwlengte en paaltje probeerde hij aan de 

hand van de schaduw van de vlaggenmast de lengte van de vlaggen-

mast te bepalen. Waarop ik hem zei:’Dat is heel knap bedacht, maar 

je bent nog knapper als je dat aan de klas kunt uitleggen. Probeer 

dat ook maar eens.’ Wat hem lukte (hij is later leraar geworden). Er 

kan zelfs een boekje ontstaan rond elk van deze vragen, waar verslag 

wordt gedaan over verschillende methoden en hun resultaten. Kinde-

ren kunnen ook dergelijke ‘spannende vragen’ bedenken, die aan de 

vragenbak toegevoegd worden.

Stamgroep als onderzoeksgemeenschap
In de voorbeelden die hiervoor beschreven werden was de stamgroep 

als ‘community of inquiry’ nadrukkelijk aanwezig, ook als het gaat om 

onderzoekjes van individuele kinderen. 

We hebben het hier over kinderen als wetenschappers. Onderzoe-

ken is altijd een sociale activiteit. Dat geldt ook voor wetenschappelijk 

onderzoek van volwassenen. Het populaire beeld van de wetenschap-

per is dat van de eenzame held, die worstelt met een probleem en 

op een cruciaal moment een ‘eureka- ervaring’ heeft, een doorbraak, 

een ontdekking. Dit is echter een individualistisch beeld van onder-

zoek doen. In werkelijkheid maakt een wetenschapper deel uit van 

een grotere groep van vakgenoten, aan wie hij zijn vraagstellingen 

en onderzoeksresultaten ter discussie voorlegt. Op z’n best is daar 

een grote openheid en een gemeenschappelijk zoeken naar wat ze 

samen voor waar en zeker kunnen houden. In de praktijk zie je ook 

daar jaloezie, rivaliteit, machtsuitoefening en het verwerpen van wat 

niet in het straatje past. Toch blijft het ideaal van openheid en samen 

zoeken overeind, als kritisch principe. Met dat alles in het achter-

hoofd naar de stamgroep kijkend kan je zeggen dat de kinderen van 

de stamgroep het ‘forum’ vormen waarvoor probleemstellingen en 

onderzoeksresultaten gepresenteerd, bediscussieerd, getoetst (‘hoe 

kom je daar zo bij?’) en verdedigd worden. 

Het gaat daarbij allereerst om een cultuur van de groep, die te ken-

merken is door de volgende trefwoorden: veiligheid om onconven-

tionele ideeën te uiten, openheid, samen zoeken, elkaar helpen en 

uitdagen. Maar vooral ook door ‘kritisch denken’: niet alles voor zoete 

koek slikken (het is waar omdat het gedrukt staat, bijvoorbeeld), ken-

nis toetsen, elkaar kritisch bevragen en meer dan één bron gebrui-

ken. De gesprekscultuur in zo’n groep staat op een hoog peil (zie 

Boes, 2005). Daarnaast zijn er ondersteunende structuren, zoals stap-

penschema’s, waarbij de afzonderlijke stappen ingeoefend kunnen 

worden, vaste organisatievormen als de verslagkring, een set hulp-

middelen voor onderzoek, afspraken over het meenemen van dingen 

in de kring om die te tonen, te onderzoeken, tentoon te stellen en het 

houden van observatiekringen. 

Heel belangrijk is de betekenis van de groepsleider als rolmodel. Zie 

over zijn rol onderstaand schema, met daarnaast de effecten voor en 

de bijdrage van kinderen.
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Groepsleider als rolmodel

Else Petersen schreef eens kritisch over de vragen die veel leraren in 

haar tijd stelden aan de kinderen. Pseudo-vragen, waarin gehengeld 

wordt naar het ‘ene, goede antwoord’, dat ‘tussen de oren van de 

meester of juf’ zit. Zij drukte dit uit als: ‘Hier vraagt wie weet en wie 

niet weet moet antwoord geven’. In een jenaplanschool gaat het 

daarentegen om authentieke vragen. 

Als kinderen vanaf de onderbouw op deze wijze ontdekkend en 

onderzoekend bezig kunnen zijn, kunnen grote resultaten geboekt 

worden, voor alle kinderen, op hun wijze en naar hun mogelijkheden.

Kees Both is onderwijs- en natuurpedagoog, oud-landelijk 

medewerker Jenaplan

Cartoons: Cor den Dulk en Janneke Kaagman
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GROEPSLEIDER (GL) KINDEREN
1. Bewaakt klimaat in de groep, 
waarbij geen vraag of idee ‘gek’ is

Durven vragen te stellen

2. Stimuleert verlegen kinderen en 
zorgt ervoor dat dominante kinde-
ren ruimte geven aan anderen

Letten op elkaar, geven elkaar 
ruimte, maken onderscheid: ‘Dat 
is heel goed van jou’ 

3. Kan onderscheid maken tussen 
een authentieke (inhoudelijke) 
vraag en een vraag om aandacht.

Voelen zich veilig en gewaardeerd

4. Stelt zichzelf ook vragen en 
communiceert dat regelmatig met 
de kinderen

Stellen echte vragen – ‘Ik weet 
het niet en wil er antwoord op 
hebben’

5. Denkt regelmatig hardop in de 
stamgroep

Luisteren naar elkaar en de GL, 
reageren op elkaar, uiten ideeën 
en vermoedens

6. Laat merken als hij iets niet 
weet

Zijn niet bang om te tonen dat ze 
iets niet weten

7. Bewaakt en stimuleert stiltes 
in gesprekken: ‘reflectie’, roept 
vragen op

Kunnen omgaan met stiltes in 
gesprekken

8. Neemt dingen mee om in de 
kring te laten zien en te bespreken

Nemen dingen mee naar school 
om die te tonen, erover te vertel-
len, eventueel te onderzoeken

9. Neemt regelmatig ook een 
eigen deelonderzoekje op zich en 
bericht daarover

Werken in groepjes of individueel 
aan onderzoekjes, gericht op het 
beantwoorden van vragen

10. Weet hoe je een onderzoek, 
bijvoorbeeld een eenvoudig expe-
riment kunt doen

Leren hoe je onderzoek kunt doen

11. Stelt vragen over de methode: 
‘Hoe kom je daaraan? Weet je 
dat zeker? Hoe heb je dat aange-
pakt?’ e.a.

Stellen zulke vragen aan zichzelf 
en aan elkaar

12. Laat zien hoe  hij zelf in de 
wereld staat, welke vragen hem  
zelf bezig houden. 
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Het onderzoekende kind 
in de basisschool Marja van Graft

Het landelijke project Verbreding 
Techniek Basisonderwijs (VTB) stimuleert 
scholen om meer aandacht te schenken 

aan techniekonderwijs en faciliteert 
scholen door hen inhoudelijke en 

financiële ondersteuning te bieden. 
De aandacht beperkt zich inmiddels 

niet alleen tot techniek; biologie 
en natuurkunde maken er ook 

deel van uit. Deze aandacht voor 
natuur- en techniekonderwijs gaat 

momenteel hand in hand met de 
wens een wetenschappelijke houding 

te ontwikkelen bij kinderen en 
groepsleiders in het basisonderwijs. 

Waaruit bestaat die wetenschappelijke 
houding? En hoe vertaal je de 

ontwikkeling daarvan naar onderwijs 
aan kinderen in het basisonderwijs? 

Wat vraagt het van hun groepsleiders?

Terug van weggeweest
Eind 2004 vroeg prof. dr. Pim Levelt, bij de overgang van het project 

VTB-1 (2000 - 2004) naar VTB-2 (2004 - 2010), om aandacht voor 

het wetenschappelijke aspect binnen techniekonderwijs. Die vraag 

was voor mij de aanleiding om het gedachtegoed van de projectgroep 

NOB  als uitgangspunt te nemen en daarmee een doorstart te maken. 

Een van de opbrengsten van NOB was een voorstel voor een leerplan, 

beschreven in ‘Natuuronderwijs in grote lijnen’ . Daarin zijn vakin-

houdelijke en vakdidactische aanknopingspunten beschreven waar-

mee het wetenschappelijke aspect van natuur en techniek te vertalen 

is naar het basisonderwijs. De vakinhoud van natuur en techniek is 

onderverdeeld in zeven aandachtsgebieden, namelijk planten, dieren, 

eigen lichaam, weer en seizoenen, omgeving, materialen en voor-

werpen en verschijnselen uit natuur en techniek. Vakdidactisch heeft 

NOB zich sterk gemaakt voor ontdekkend/onderzoekend leren. Deze 

didactiek heeft als vertrekpunt gediend voor het wetenschappelijke 

aspect van natuur- en techniekonderwijs, zoals dat is uitgewerkt in 

leren door onderzoekend en ontwerpend leren (in dit artikel verder 

aangeduid als OOL) . 

Kinderen en wetenschap
Het wetenschappelijke aspect van het onderwijs kan worden opgevat 

als een manier van werken, die om specifieke vaardigheden vraagt. 

Daarnaast vraagt het om een bepaalde houding of instelling van kin-

deren en groepsleiders. Om een beeld te krijgen van de wetenschap-

pelijke houding is een uitstapje naar de universitaire wereld nodig. 

Voor het universitair onderwijs is beschreven waaruit de wetenschap-

pelijke houding zou moeten bestaan. Op basis van gesprekken met 

wetenschappers onderscheiden zij zes verschillende ‘neigingen’ bin-

nen die wetenschappelijke houding (tabel 1). 

Tabel 1. Aspecten van een wetenschappelijke onderzoekende instelling 
bij (aanstaande) wetenschappers (Van der Rijst et al. 2007) 

Onderzoekers hebben de neiging om:

•  te willen weten;
•  te willen begrijpen (is meer dan nieuwsgierigheid en kennis over 
    feiten);
•  innovatief te willen zijn (creativiteit, open houding); 
•  iets te willen bereiken (op basis van toewijding en vakmanschap);
•  kritisch te willen zijn ten opzichte van zichzelf en anderen;
•  te willen delen.

Als we de uitkomst van het onderzoek door de bril van groepsleiders 

bekijken, dan kunnen we constateren dat deze neigingen bij veel kin-

deren in het basisonderwijs (en bij sommige groepsleiders) in zekere 

mate zijn waar te nemen. Bovendien worden ze door veel onderwijs-

gevenden opgevat als belangrijke algemene ontwikkelingsdoelen 

binnen het basisonderwijs. In Tabel 2 zijn de ‘neigingen’ uit Tabel 

1 verbonden met enkele voorbeelden van gedrag zoals we kunnen 

waarnemen bij kinderen in het basisonderwijs (o.a. Jongerius, 2002) . 

Kijkend naar gedrag van onderzoekers en kinderen zijn er duidelijke 

overeenkomsten. Net als kinderen zijn onderzoekers nieuwsgierig, 

stellen vragen, zijn kritisch, observeren en zijn vasthoudend. Sommige 

gedragscomponenten zijn niet bij alle basisschoolkinderen te zien. 

Zo zal de neiging om te ‘willen delen’ zich vooral bij kinderen in de 
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bovenbouw manifesteren, terwijl het gebruik van de (alle) zintuigen 

bij jonge kinderen waarneembaar is. 

Van onderzoekers worden bovengenoemde gedragscomponenten 

verwacht. Ze vormen expliciet componenten van hun gedragsreper-

toire. Je zou kunnen zeggen dat het gedrag van kinderen hoort bij 

de spontane, vanzelfsprekende manier waarop ze de dingen om hen 

heen tegemoet treden en waarin impliciet componenten van een 

wetenschappelijke houding en gedrag zijn te herkennen. De taak van 

het onderwijs is om dit onbevangen gedrag te behouden dan wel te 

stimuleren. Dit gedrag is in het onderwijs uitstekend op te roepen, 

maar als groepsleider moet je de kunst verstaan om het bij kinderen te 

(h)erkennen, uit te lokken, erop in te spelen en het te ondersteunen. 

Samenvattend: voor het wetenschappelijk aspect bij natuur en tech-

niek in het basisonderwijs is het nodig dat de groepsleider een beeld 

heeft van het wetenschappelijke proces en van gedragscomponenten 

die daar bij horen.

Wetenschap in de klassenpraktijk
Voor de uitvoering van wetenschap in de klas is in het OOL-project 

een zevenstappenplan ontwikkeld voor het onderzoeks- en ontwerp-

proces. Tabel 3 geeft een overzicht van deze stappen.

Tabel 3. Onderzoekend en ontwerpend leren weergegeven in zeven 
stappen

Onderzoekend leren Ontwerpend leren
1.  Confrontatie 1.  Probleem constateren
2.  Verkennen 2.  Verkennen
3.  Opzetten experiment 3.  Ontwerpvoorstel maken 
4.  Uitvoeren experiment 4.  Prototype maken
5.  Concluderen 5.  Testen en evalueren
6.  Presenteren conclusie 6.  Presenteren product
7.  Verdiepen/verbreden 7.  Verdiepen/verbreden

Deze twee routes zijn in de praktijk meestal niet te scheiden. Als kin-

deren bijvoorbeeld een boot ontwerpen, moeten ze onderzoeken of 

het materiaal dat ze willen gebruiken stevig genoeg is, of het geen 

water absorbeert. Bij de uitvoering van een onderzoek moeten ze 

soms een experiment ontwerpen. Ze hebben bijvoorbeeld een expe-

rimentele omgeving nodig om te onderzoeken waar pissebedden het 

liefst verblijven: in het licht of in het donker, in een droge of in een 

vochtige omgeving of in een combinatie daarvan. Of ze hebben een 

opstelling nodig om te onderzoeken wat zaden nodig hebben om 

te ontkiemen. Wat betreft de volgorde van de stappen: daar zullen 

kinderen zich, net als wetenschappers, in de praktijk niet strikt aan 

houden. Het kan zijn dat het eerste ontwerp bij het testen (stap 5) 

niet voldoet, waardoor ze het ontwerp moeten aanpassen (stappen 2 

en 3) en het product moeten bijstellen (stap 4) voordat het gepresen-

teerd kan worden (stap 6). Het zevenstappenplan moet derhalve wor-

den opgevat als een aantal activiteiten die, nadat er meerdere cycli 

zijn doorlopen, uiteindelijk leiden tot een conclusie, een werkzaam 

product, een oplossing.

Kind- en groepsleidersactiviteiten 
Voor de ontwikkeling van de wetenschappelijke houding is de proces-

kant belangrijk. Om welk type kindactiviteiten gaat het bij de zeven 

stappen van OOL? En over welke inzichten en vaardigheden moet een 

groepsleider beschikken om kindactiviteiten te initiëren en te stimu-

leren?

•	 Confrontatie met een vraag, probleem of behoefte
	 De groepsleider zorgt voor de introductie van een verschijnsel, 

voorwerp, organisme of probleem dat nieuw is, en dat aansluit 

bij de wereld van de kinderen. De kinderen kunnen ook zelf een  

Tabel 2. Overzicht van gedrag, inzichten en instelling bij een 
onderzoekende en ontwerpende houding bij kinderen uit groep 1 - 4 
van het basisonderwijs

Neigingen Gedragscomponenten van kinderen 
basisonderwijs

1. willen weten - zijn nieuwsgierig naar objecten in 
  omgeving;
- zijn nieuwsgierig naar hoe iets kan;
- worden weetgierig en minder nieuws-
  gierig;
- stellen vragen over hoe iets werkt of in 
  elkaar zit;

- handelen verkennend en manipulerend.
2. willen begrijpen - denken na en redeneren over 

  consequenties van hun oplossingen;
- formuleren eigen (soms onjuiste) ver-
  klaringen; 

- redeneren antropomorf.
3. innovatief 
    willen zijn

- hebben of zoeken naar creatieve 
  oplossingen en verklaringen;
- fantaseren over de werkelijkheid en zijn
  (nog) niet geneigd objectief te zijn;
- nemen details en ook het niet direct 
  waarneembare waar.

4. willen iets 

    bereiken

- werken volhardend en doelgericht;
- denken in orde en volgorde en in 
  oorzaak en gevolg relaties;
- werken met zorg en respect voor 
  materialen en levende organismen
- maken iets af;
- gebruiken herhaling en precisie in hun 
  handelen; 

- ruimen na afloop spullen op.
5. kritisch willen 
    zijn

- meten eerlijk door het ijken van meet-
  instrument en herhalen van metingen;

- zijn kritisch in hun waarnemingen.
6. willen delen - delen informatie met elkaar;

- staan open voor meningen van anderen.
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interessante kwestie inbrengen om te onderzoeken of op te lossen. 

Verwondering en nieuwsgierigheid worden gestimuleerd door vra-

gen of problemen aan te bieden die net boven 

het kennisniveau van het kind zitten

	 (zone van de naaste ontwikkeling, 

zie Vygotsky, 1978, p. 86 ) en die 

hen daardoor uitdagen en motive-

ren om op onderzoek uit te gaan. 

•	 Verkennen
	 De groepsleider biedt kin-

deren de mogelijkheid om 

het verschijnsel of pro-

bleem zo breed mogelijk 

te verkennen door vrije 

exploratie of ‘aanrom-

melen’ met het concrete 

materiaal of aan het ver-

schijnsel. Kinderen doen 

impressies en ideeën op, formuleren voorspellingen, delen hun 

(voor)kennis en wisselen ervaringen uit. Deze fase leidt tot verschil-

lende typen vragen. 

	 Niet alle vragen lenen zich voor het uitvoeren van een onderzoekje, 

soms kunnen antwoorden op vragen worden opgezocht of aan 

een deskundige worden voorgelegd. Bij een probleem of behoefte 

leidt deze fase tot het afbakenen van het probleem, het overden-

ken van oplossingen en het formuleren van een pakket van eisen. 

	 De groepsleider knoopt met kinderen gesprekjes aan. Hij stimuleert 

de kinderen om gebruik te maken van hun creativiteit en zorgt er 

uiteindelijk voor dat kinderen onderzoekbare vragen formuleren. 

Hij bespreekt hun waarnemingen en ervaringen, hun ideeën en 

gedachten, hun voorspellingen en oplossingen. Daarbij houdt ze 

er rekening mee dat kinderen vaak onvolledige concepten van pro-

blemen of verschijnselen hebben. Ook probeert ze de verschillende 

ideeën die er onder de kinderen leven, samen met hen op elkaar af 

te stemmen en met elkaar te verbinden. 

•	 Opzetten van een experiment of het maken van een ontwerp
	 De onderzoekbare vragen worden omgezet naar een uitvoer-

baar experiment. In de onderbouw 

komen kinderen door ‘trial and error’ 

tot een antwoord. In de bovenbouw 

kan er meer planmatig worden 

gewerkt. Kinderen geven in een plan 

aan wat er in het experiment beke-

ken of gemeten gaat worden, welke 

materialen en meetinstrumenten er

voor nodig zijn, en wie de metingen 

op welk moment verricht. Ook den-

ken ze na over de registratie van de 

meetgegevens. 

	 Bij het oplossen van een probleem of 

het maken van een product zorgen 

de kinderen voor een schematische 

uitwerking, bijvoorbeeld in de vorm 

van een ruwe schets. Daarin laten 

ze zien uit welke onderdelen het 

product bestaat, welke construc-

ties en verbindingen er nodig zijn 

en eventueel welke beweging(en) (onderdelen van) het product 

moet kunnen maken. Ook kiezen kinderen geschikte materialen en 

gereedschappen om hun ontwerp uit te voeren. 

	 De ontwerpen worden klassikaal door groepsleider en kinderen 

besproken, waarna ze worden bijgesteld door 

meer details aan te brengen in de schets.

• Uitvoeren van het experiment; bouwen 
van het ontwerp

Het experiment wordt uitgevoerd zoals van 

tevoren was bedacht. Waarnemingen 

worden vastgelegd in een logboek en 

de betekenis ervan wordt besproken 

in het groepje (eventueel met de 

groepsleider erbij). Kinderen 

reflecteren daarbij regelmatig 

op de opzet van het onderzoek: 

meten ze wat ze willen meten, 

of moeten ze hun experiment 

bijstellen? Uiteindelijk leiden de experimenten tot resultaten. De 

groepsleider bespreekt deze met de kinderen met het oog op de te 

formuleren conclusie(s). 

	 Het ontwerp wordt in deze fase conform de ontwerpschets uit-

gevoerd tot een prototype. Mochten er problemen optreden, dan 

zullen de kinderen terug moeten gaan naar de vorige stap(pen) 

om andere oplossingen te bedenken.

•	 Concluderen en testen
	 Op basis van de resultaten trekken de kinderen conclusies die lei-

den tot een antwoord op de onderzoeksvraag. Misschien is er aan-

leiding om vervolgvragen te stellen, waarna opnieuw de stappen  

1 tot en met 4 worden uitgevoerd.

	 Het gebouwde prototype wordt getest en aan de hand van de 

eisen die zijn geformuleerd wordt gekeken of het prototype daar-

aan voldoet.

•	 Presenteren
	 De opzet, resultaten en conclusies worden als tekeningen, foto’s, 

teksten en tabellen of grafieken verwerkt tot een presentatie. De 

uitkomst van het experiment en daarmee het antwoord op de 
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onderzoeksvraag wordt aan de klas gepresenteerd. Door de uit-

komsten van alle onderzoekjes klassikaal te bespreken en met 

elkaar te verbinden, kunnen kinderen volop werken aan kennisde-

ling en kennisuitwisseling, een voorwaarde voor de ontwikkeling 

van onderliggende concepten.

	 Door het product te demonstreren laten de kinderen de relatie zien 

met het pakket van eisen en hoe zij het probleem hebben opgelost. 

De groepsleider gaat met de kinderen in op de onderliggende tech-

nische principes als constructies, verbindingen, overbrenging en de 

gekozen materialen. 

•	 Verdiepen en verbreden
	 Door de gesprekken en de presentaties heeft de groepsleider een 

beeld gekregen van het begripsniveau van de kinderen. In deze fase 

verzilvert de groepsleider deze opbrengst door de begrippen verder 

te conceptualiseren. Dit doet hij door de inhoudelijke opbrengsten 

te verbreden en betekenis te geven in andere contexten en samen-

hang aan te brengen met andere concepten. Ook het probleem 

van eerlijk meten en het ijken van meetinstrumenten kan hier aan 

de orde komen.

De groepsleider gaat plenair met de kinderen in op de gemaakte 

producten: voldoen ze aan wat ze moeten kunnen? Hij bespreekt de 

juistheid van de gekozen technische principes, materialen en gereed-

schappen en eventuele alternatieven. Voor verdieping en verbreding 

kan worden nagegaan of er andere (‘echte’) producten bestaan voor 

dit probleem. Wat hebben de technici anders gedaan dan wij? Wat is 

hetzelfde? Ook kan worden ingegaan op de relatie tussen de vorm en 

de functie van het product. 

Belangrijk groepsleidersgedrag 
Hierboven is een globaal beeld geschetst van OOL in de lespraktijk. Er 

zijn een paar aspecten van groepsleidergedrag die cruciaal zijn en die 

ik hier niet onvermeld wil laten. 

•	 Geef ruimte, dus tijd aan de kinderen als zij hun ideeën en gedach-

ten over problemen of verschijnselen proberen te verwoorden. Het 

geeft hén de kans om woorden te zoeken bij hun gedachten waar-

door ze meer grip krijgen op hun denken; het geeft je als groepslei-

der inzicht in het begripsniveau van de kinderen;

•	 Maak gebruik van de inbreng van kinderen. Laat ze op elkaar rea-

geren. Zo horen ze verschillende ideeën over een onderwerp en 

kunnen ze hun eigen gedachte daaraan spiegelen of bijstellen;

•	 Wissel groeps- en plenaire activiteiten met elkaar af. Daardoor wor-

den ideeën regelmatig met elkaar gedeeld, wat tot voortgang kan 

leiden in de conceptuele ontwikkeling. Problemen die zich voor-

doen kunnen snel worden onderkend en opgelost.

Deze punten vragen om interactieve vaardigheden van groepsleiders 

én kinderen; ze zijn wezenlijk binnen OOL. 

Samenvattend kan worden gesteld dat OOL, naast de ontwikkeling 

van onderzoeks- en ontwerpvaardigheden en de wetenschappelijke 

houding, beoogt bij te dragen aan de cognitieve ontwikkeling van 

kinderen. Hoewel dit artikel is geschreven vanuit de conceptuele ont-

wikkeling op het gebied van natuur en techniek, kunnen ook andere 

vormingsgebieden, zoals geschiedenis en aardrijkskunde, op een 

onderzoekende en ontwerpende manier worden benaderd.

Marja van Graft is senior leerplanontwikkelaar bij de SLO en 

projectleider van projecten op het gebied van onderzoekend en 

ontwerpend leren bij natuur en techniek

Cartoon: Janneke Kaagman
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Inspirerende groepsleiders
voor onderzoekende

kinderen?

SYNEGO begeleidt scholen die kinderen willen leren 
onderzoeken

SYNEGO helpt met het opzetten van uitdagende  
wereldoriëntatie 

SYNEGO verzorgt de tweejarige jenaplanopleiding 
voor groepsleiders  

SYNEGO biedt een oriëntatiecursus voor beginnende 
stamgroepleiders of teams

SYNEGO maakt met u de vertaling van de 
jenaplankernkwaliteiten van theorie naar praktijk

SYNEGO biedt u begeleiding en scholing op maat
Kijk op de vernieuwde website van SYNEGO
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Ik heb het gevoel dat 
je echt naar ons luistert
Over onderzoek door groepsleiders samen met hun kinderen

		    			 
De titel van dit artikel is een 

uitspraak van een kind dat in een 
praktijkonderzoek naar haar mening 

werd gevraagd over de dagelijkse 
gang van zaken in de groep. Samen 
met kinderen onderzoek doen naar 
de praktijk in je groep is niet altijd 

gemakkelijk, soms weerbarstig zelfs. 
Onderzoek moet immers geleerd worden 

en veel groepsleiders zijn er niet voor 
opgeleid. Maar samen onderzoek doen 
levert ook veel op, zoals betrokkenheid 

van kinderen en concrete ideeën om 
de praktijk te verbeteren. Door samen 

onderzoek te doen zijn groepsleider 
én kinderen verantwoordelijk voor de 

opbrengsten. En dat is een belangrijke 
voorwaarde voor betrokkenheid.

Hype
Onderzoek doen lijkt een hype in het onderwijs en voorbeelden daar-

van zijn groeiend. Bij een hype is een pas op de plaats gewenst: wat 

is het belang van onderzoek door groepsleiders? En verder: wat zijn 

de specifieke kenmerken van dat onderzoek en wat moeten groeps-

leiders daarvoor ‘in huis’ hebben? En welke rol spelen kinderen in het 

onderzoek binnen scholen? Op deze vragen gaan we hieronder in.  

Sylvia wil in een bovenbouwgroep van een basisschool de leespres-

taties van haar zesde jaars kinderen verbeteren, want de resultaten 

die haar kinderen dit jaar halen bij het onderdeel begrijpend lezen 

zijn zorgelijk laag in vergelijking met de groep die ze vorig jaar had. 

Haar onderzoek richt zich op de vraag waar kinderen tegenaan lopen 

bij het onderdeel begrijpend lezen. Daartoe neemt ze bij elk kind een 

toets af, analyseert die samen met een collega en voert tijdens de 

instructie korte gesprekjes met kinderen als ze met de taak zelf bezig 

zijn. De conclusies die ze hieruit trekt legt ze voor aan haar kinderen 

en samen maken ze afspraken. Sylvia onderzoekt de dagelijkse prak-

tijk in haar groep om die te kunnen verbeteren of veranderen. Ze 

zoekt daarbij theoretische kennis over begrijpend lezen. Ze gebruikt 

daarvan wat bruikbaar is voor haar zesdejaars en actualiseert haar 

kennis over begrijpend lezen door intensief met kinderen en collega’s 

in gesprek te gaan. 

Bij onderzoeken denken we vaak aan wetenschappelijk onderzoek, 

zoals dat aan universiteiten wordt uitgevoerd. Dat wat de groepslei-

der-onderzoeker onderzoekt, blijkt niet zomaar een onderwijskun-

dig vraagstuk te zijn, maar dat wat zich dagelijks in de eigen groep 

afspeelt, zoals het onderwijs dat hij  geeft, de klassenorganisatie, de 

inrichting van de leeromgeving, de interactie met en de leerpresta-

ties van de kinderen. En doordat de groepsleider-onderzoeker een 

context onderzoekt waar hij zelf deel van uitmaakt, onderzoekt de 

groepsleider ook zichzelf, inclusief de eigen opvattingen, intenties en 

motieven.

Maar waarom zou een groepsleider de eigen context onderzoeken? 

De chirurg-onderzoeker, bijvoorbeeld, die de verschillende ontwikke-

lingsstadia van een aneurysma onderzoekt, creëert kennis die voor 

alle patiënten over de hele wereld met dit ziektebeeld van levens-

belang kan zijn. Daar win je een Nobelprijs mee. Dat is anders voor   

Sylvia die onderzoek doet naar de manier waarop zij de leespresta-

ties van haar kinderen kan verbeteren. Haar onderzoek kan voor haar 

collega’s weliswaar inspirerende good practice opleveren, maar haar 

bevindingen zijn niet zomaar overdraagbaar naar andere situaties. Daar 

ligt de beperking en tegelijkertijd ook de kracht van haar onderzoek: 

Sylvia onderzoekt de dagelijkse praktijk in haar groep om die te kun-

nen verbeteren of veranderen. Haar onderzoek geeft antwoorden die 

wetenschappelijk onderzoek haar nooit zou kunnen geven. 

De groepsleider als professional
Er is veel bekend over hoe leerprocessen bij kinderen verlopen en 

welke rol de groepsleider kan spelen in het op gang brengen van 

die processen. Maar die kennisbasis is geenszins stabiel en verandert 

voortdurend. De groepsleider moet als professional die kennisbasis 

actueel houden. Onderzoek speelt daarbij een belangrijke rol. Het 

handelen van groepsleiders is vaak intuïtief, onmiddellijk en afhan-

Jos Castelijns, Quinta 
Kools en Bob Koster
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kelijk van de context (de groep, de schoolpopulatie, de visie van de 

school) waarin dat handelen plaatsvindt. De groepsleider moet zijn of 

haar kennis én voortdurend actualiseren, én aanpassen aan de eigen 

situatie. Dat kan door het doen van praktijkonderzoek, waarbij theo-

retische kennis en praktijkkennis met elkaar verbonden worden. 

Het onderhouden en verbeteren van de kwaliteit van het onderwijs 

gaat niet alleen de groepsleider aan, maar ook de kinderen. De kinde-

ren ondervinden de positieve en negatieve gevolgen van de beslissin-

gen die de groepsleider neemt aan den lijve. Het is daarom belangrijk 

dat kinderen kunnen meepraten en meebeslissen over zaken die hen 

aangaan. Er is de laatste tijd groeiende erkenning van het kind als 

gemotiveerde en verantwoordelijke actor in de vormgeving van de 

dagelijkse onderwijspraktijk. De erkenning van kinderen als actieve 

en verantwoordelijke partners vraagt om praktijkonderzoek dat door 

kinderen en groepsleiders samen wordt geregisseerd. Dat is onder-

zoek waar de groepsleider niet aan de haal gaat met de data die 

het onderzoek oplevert, maar waarin die data gezamenlijk worden 

besproken en waarin samen over oplossingen wordt nagedacht. Kin-

deren en groepsleider onderzoeken samen de praktijk in hun groep 

met de bedoeling die te verbeteren. Hier gelden wel regels bij: een 

school is een organisatie met bepaalde doelen en maatschappelijke 

verplichtingen. De kinderen hebben zeker een stem, maar de doelen 

van de school fungeren als kader voor het gesprek en de acties die 

daaruit voortkomen. Verder hebben groepsleiders, op grond van het 

feit dat ze aangesteld zijn met een bepaalde verantwoordelijkheid, 

een andere (meer initiërende) rol in het proces dan de kinderen.

Praktijkverbetering door groepsleiders en kinderen
Hoe zou een methodiek voor het samen verbeteren van je praktijk 

door middel van onderzoek eruit kunnen zien? Welke stappen zet je 

als groepsleider met je groep? We schetsen op hoofdlijnen een deel 

van de methodiek die we hiervoor in het lectoraat Kantelende Kennis 

hebben ontwikkeld en waarmee we inmiddels al behoorlijk wat erva-

ring hebben opgedaan.

•	 Groepsleider en kinderen ontwikkelen een gezamenlijke of collec-

tieve ambitie ten aanzien van de praktijk in de groep. Een ambi-

tie kan een probleem zijn dat je wilt oplossen, bijvoorbeeld op het 

gebied van het leren of de onderlinge relaties. Een ambitie roept 

vragen op.

•	 Deze vragen moet je eerst beantwoorden, voordat je een oplos-

sing kunt bedenken. Een hardnekkig probleem in veel scholen 

is de gewoonte om problemen langs de weg van trial and error, 

dus zonder een probleemanalyse vooraf op te willen lossen. Onze 

methodiek daagt groepsleiders en kinderen uit het probleem eerst 

te verkennen door relevante informatie te verzamelen, bijvoorbeeld 

aan de hand van een vragenlijst of een groepsinterview.

•	 De verzamelde informatie wordt door de groepsleider en de groep 

gezamenlijk geïnterpreteerd. Dit is een belangrijk onderdeel in de 

methodiek: de groepsleider bespreekt de data samen met de kin-

deren. Niet met collega’s of met anderen, maar met de kinderen 

zelf.

•	 Op basis van de gemeenschappelijke interpretatie leiden de groeps-

leider en zijn groep consequenties af. Ze maken bijvoorbeeld 

afspraken over hoe zij met elkaar willen omgaan, over de inhoud 

en wijze waarop een vak wordt gegeven of over het blokuurwerk. 

Dat is niet gangbaar in veel scholen. Groepsleiders beseffen in deze 

fase soms indringend dat zij de verantwoordelijkheid met hun kin-

deren moeten delen.

•	 In de volgende fase worden de geplande acties gezamenlijk uitge-

voerd. Het verloop van deze fase wordt door de groepsleider en de 

kinderen samen ‘gemonitord’.

•	 Tenslotte worden de opbrengsten van dit proces door de groeps-

leider en kinderen gezamenlijk geëvalueerd. Met de uitkomsten 

starten zij een volgende cyclus. Evalueren is een cruciale fase, want 

zonder evaluatie kun je van een proces als dit niet leren. Evalueren 

is in veel scholen niet vanzelfsprekend. De praktijk leert dat veel 
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ontwikkelingen in gang worden 

gezet, maar niet altijd netjes wor-

den afgerond. De methodiek blijkt 

op dit punt een stevig houvast te 

bieden.

Samengevat zijn de specifieke ken-

merken van deze methode van onder-

zoek om je praktijk als groepsleider te 

verbeteren:

•	 gezamenlijk eigenaarschap van 

groepsleider en kinderen;

•	 groepsleider en kinderen doorlopen 

samen alle stappen van het onder-

zoeksproces;

•	 de uitkomsten van het onderzoek leiden direct tot concrete verbe-

teracties in de groep;

•	 een systematische aanpak die houvast biedt en voor continuïteit 

zorgt.

Voor een uitwerking van deze cyclus van samen onderzoek doen ver-

wijzen we naar de kennisbank van het lectoraat.1

Wat heb je er voor nodig?
Uit bovenstaande beschrijving blijkt al dat het toepassen van een 

dergelijke vorm van praktijkverandering niet vanzelfsprekend is. Het 

vraagt nogal wat van groepsleiders. Het belangrijkste is de wil om je 

open te stellen voor de inbreng van kinderen en de bereidheid om 

je eigen handelen en denken ter discussie te stellen. Het vraagt ook 

lef omdat je van te voren niet weet wat er uit het proces naar boven 

komt.

In een bovenbouwgroep loopt het qua sfeer niet zo lekker. Juf Pien 

neemt het initiatief om te onderzoeken wat er aan de hand is. Ze laat 

de kinderen een vragenlijst invullen met stellingen over hoe het gaat 

in de groep, met de juf en op school. Op de lijst kunnen de kinderen 

aangeven of ze vinden dat ‘dit moet 

veranderen’. De uitkomsten bespreekt 

ze met de kinderen, door drie stellin-

gen te bespreken, waarvan veel kinde-

ren hebben aangegeven dat het moet 

veranderen. Uit de bespreking blijkt 

dat veel kinderen vinden dat ‘we beter 

naar elkaar moeten luisteren’. Dit is 

een gedeeld probleem van de hele 

groep. Als volgende stap in het proces 

gaan de kinderen samen oplossingen 

bedenken hoe ze beter naar elkaar 

kunnen luisteren. De oplossingen wor-

den op een flap geschreven en in de 

groep gehangen. Pien en de kinderen merken dat dit werkt, er wordt 

nu beter naar elkaar geluisterd. De kinderen hebben wel een idee hoe 

dat komt: ‘Dit zijn onze eigen afspraken’. 

In dit voorbeeld was het onderwerp van onderzoek de sfeer in de 

groep. Maar het had evengoed het werken aan de instructietafel, 

de uitleg tijdens de rekenles, het werken met de taalmethode of het  

zelfstandig werken kunnen zijn. Er zijn vijftien partnerscholen van het 

lectoraat die het lef hebben getoond om hiermee aan de slag te gaan. 

Het kan, dus.... wie durft?

Jos Castelijns, Quinta Kools en Bob Koster zijn lector en 

werkzaam bij het Interactum lectoraat Kantelende Kennis

Noten
1	 Op de website www.lectoraat.nl is rechtsboven onder de rubriek 

‘kennisbank’ meer informatie te vinden.

Literatuur 

Vitaliteit in processen van collectief leren. Samen kennis creëren  

in basisscholen en lerarenopleidingen. J. Castelijns, B. Koster en  

M. Vermeulen (2009). Garant, Antwerpen/Apeldoorn.

Redactie
Tijdens de vorige redactievergadering hebben we afscheid geno-

men van Wendy Herijgers. Ciska van Roosmalen, groepsleider en 

interne begeleider van jenaplanschool de Dijkwerkers in Wervers-

hoof, is haar vervanger. We wensen beiden veel plezier en succes.  

Vertalingen en cartoons
Tot nu toe hebben we nog geen reactie gekregen op onze ver-

zoektocht naar een vertaler, die af en toe Engelse artikelen voor  

Mensenkinderen wil vertalen. Dat geldt ook voor een cartoonist.

Thema’s in deze jaargang
De volgende thema’s zijn in voorbereiding:

•	maart: burgerschapsvorming (leef- en werkgemeenschap, school-

parlement, klassenvergadering)

•	mei: ruimte in en om de school (schoolwoonkamer, scholenbouw, 

speelpleinen, schooltuin)

Mocht u nog niet gevraagd zijn om een bijdrage te leveren, meld 

u gerust.

Thema’s voor de volgende jaargang
De redactie is zich aan het bezinnen op geschikte thema’s voor de 

volgende jaargang. We denken aan thema’s als kunstzinnige vor-

ming, pubers en voortgezet onderwijs, onderwijs in de toekomst, 

gesprek, spel en viering. Suggesties voor andere thema’s of ideeën 

voor artikelen zijn van harte welkom.

 aan 't hart

Voor meer informatie, aanmeldingen, suggesties, artikelen en/of cartoons kunt u terecht bij de hoofdredacteur, Felix Meijer (035) 628 02 42 - 
06 44 23 62 83, of via het mailadres mensenkinderen@hetnet.nl.
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Hoe vaak wordt er tegen kinderen gezegd dat ze iets niet mogen 

doen? ‘Niet doen! Niet aankomen! Niet met water knoeien! Niet 

schreeuwen! Niet aan die kachel komen! Niet zo wiebelen! Niet 

slaan!’

En wat is onze ervaring? Ze doen precies wat ze niet mogen. En hoe 

vaak heb ik als  opvoeder en groepsleider al verzucht: ‘En ik heb het 

nog zo duidelijk gezegd dat je het niet mocht doen?’

De menselijke geest kan geen ontkenning vasthouden. Dat hoorde ik 

voor het eerst op een training voor neurolinguïstisch programmeren. 

Als voorbeeld werd de roze olifant genoemd, die je niet in gedachten 

mocht nemen. Ik heb die dag lang aan het malle beest gedacht. En ik 

dacht daarna aan mijn beweeglijke groep kleuters, die het leven als 

een grote onderzoekingstocht zien.

In de tijd dat het mij glashelder werd hoe het werkte met het gebrui-

ken van woordje niet, was het een druilerige herfst. 

Van mijn 24 drukke, levendige kleuters gaan er elke dag af en toe 

een paar kinderen tussen de bedrijven door naar buiten om een frisse 

neus te halen op het schoolplein. De stagiaire loopt dan mee om toe 

te kijken of om mee te doen met een spel. Het viel me op dat de kin-

deren telkens onder de prut en met modderige schoenen, soms met 

doorweekte kleren, weer de klas binnen kwamen.

Daarom vroeg ik de stagiaire of ze de kinderen de volgende keer 

uit de modder wilde houden. Vertwijfeld kwam ze de volgende dag 

de klas in met de mededeling dat de kinderen niet wilden luisteren. 

Zodra ze hen had uitgelegd over het verband tussen de vieze kleren 

en de prut, renden ze met z’n allen direct de modder in om daar  

tikkertje te doen en elkaar om te gooien. Met alle gevolgen van dien.

‘Ze luisteren voor geen meter!’

Ik vroeg wat ze de kinderen gezegd had en ze vertelde dat ze uitdruk-

kelijk een paar keer had gezegd dat ze niet in de modder mochten 

spelen, want dan werden ze te vies. En zoveel reservekleren hadden 

we niet.

In de kring bespreken we regelmatig samen wat ons bezighoudt. Ik 

vertelde de kinderen dat het buiten erg nat was, dat de aarde mod-

derig was geworden en dat ik het prettig zou vinden dat die modder 

daar bleef waar het was, namelijk buiten bij de houtsnippers in plaats 

van in de klas. De kinderen kwamen met suggesties: ‘Dan moet je 

naar binnen, want dat moet ook als je met zand gooit’ . ‘Dan moeten 

we tegen die kinderen zeggen dat het niet mag!’.  ‘Je schoenen uit als 

je naar binnen gaat’. ’Buiten allemaal tegels leggen, dat is schoner’.

Daarna vroeg ik of ze iets heel speciaals wilden doen, iets wat ze 

normaal niet deden?  De hele groep wilde 

dat wel, want als iets spannend of speciaal 

is staan zij met hun neus vooraan. ‘Jullie 

krijgen van mij de opdracht om vandaag 

op de tegels te blijven. Dat is niet zo mak-

kelijk. Ik weet zeker dat jullie het kunnen!’  

De hele groep wilde nu naar buiten, allemaal de jassen aan en ieder-

een stormde het plein op.

De stagiaire kreeg ogen op steeltjes. Het werkte. Voor zolang het 

duurt. Want ook ik weet dat er binnenkort weer enthousiaste en 

onderzoekende kleuters onder de modder binnen zullen komen met 

gevonden beestjes, stokjes en eikels, gevonden in de modder onder 

de bomen. En dat is maar goed ook.

Rietje Leuvelink is groepsleider van een onderbouwgroep van De 

Nieuwe School in Eda

‘Niet doen’ 
betekent juist doen 	 Rietje Leuvelink
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De alledaagse werkelijkheid
Als ontdekken voor kinderen van fundamentele betekenis is, dan is 

onderzoeken van kinderen een basisactiviteit. Dan staat de onder-

zoekende mens centraal. En dan is onderzoekend leren binnen en 

buiten de school een alledaagse leeractiviteit. Een leeractiviteit die het 

mogelijk maakt om pedagogische energie te ontwikkelen. Energie die 

we nodig hebben om te leren. Binnen onderzoekend en ontdekkend 

leren zijn kind en groepsleider beiden actief. Zij zijn beiden onder-

zoekers van hun (leer)omgeving en van hun (leer)context. En ze zijn 

beiden onderzoekers van hun (leer)relatie, hun pedagogische relatie. 

Het schoolgebouw is voor onderzoekend en ontdekkend leren te 

benauwend en te beperkt. Het schoolgebouw is eerder een school-

gevangenis dan een uitdagende leeromgeving. Ook al is dat gebouw 

aantrekkelijk ingericht. Een inrichting die overigens vaak door groeps-

leiders en niet door kinderen gebeurt. Leren1 vindt in de directe 

leeromgeving van kinderen plaats. Dit hebben we bijvoorbeeld al bij 

Ligthart (1906) en Decroly (1929) kunnen zien. Maar ook bij alle grote 

onderwijsvernieuwers die bijgedragen hebben aan de ontwikkeling 

van het vernieuwingsonderwijs.

Zo neemt Jan Ligthart (1906) in het hoofdstuk ‘Van kleitegeltjes en 

vierkante maten en nog iets’ in zijn boek ‘Over opvoeding. Paedago-

gische opstellen. Eerste bundel.’ stelling tegen woorden-opplakkerij in 

het onderwijs. Hij gaat daarom de school uit: ‘We wandelen eens naar 

de speelplaats, en bekijken daar de muren. Dat ze van steen zijn, 

weten de kinderen wel; ook, dat er kalk tusschen zit. Maar daarmee 

houdt hun kennis op.’ (255). En als ontlokker van een leeravontuur 

vraagt Ligthart aan de kinderen: ‘Waar komt die steen vandaan?’ En 

zo beschrijft hij verschillende leeravonturen buiten de school. Ovide 

Decroly gaat uit van belangstellingscentra en vanuit zijn school (Ermi-

tage) gaat hij de natuur in om te leren. Hij vertelt (in: Van Liefland, 

1950): ‘Veel meer dan de traditionele klas biedt het natuurlijk milieu 

van een boerderij met velden en weiden, met dieren om te verzor-

gen en op te kweken, met planten om uit te zaaien, te verzorgen en 

te oogsten, het materiaal, dat geëigend is om de verborgen krach-

ten van het kind te wekken en te stimuleren.’ (33). En hij geeft (in: 

Philippi-Sierwertsz van Reesema, 1931) richtlijnen voor het onderzoe-

kend en ontdekken leren. Aanwijzingen die we ook vinden bij Boeke, 

Freinet, Montessori, Neill, Petersen en Steiner.

Pedagogische sensitiviteit
Onderzoekend en ontdekkend leren 

vraagt om pedagogisch sensitieve 

groepsleiders. Maar dit leren vraagt 

ook om pedagogisch sensitieve kin-

deren en pedagogisch sensitieve 

leercontexten (Jansen, 2005). ‘Bij 

pedagogische sensitiviteit, wat men 

zou kunnen duiden als ‘het hart van het leraarschap’, gaat het om een 

gevoeligheid die de groepsleider moet ontwikkelen voor wat binnen 

een pedagogische relatie noodzakelijk en verantwoord is. Mede door 

een kritisch gebruik van zijn pedagogische kwaliteiten in de relaties 

binnen de dagelijkse werkelijkheid wordt de groepsleider een peda-

gogisch connaisseur. Zelfreflectie is daarbij een belangrijk instrument, 

evenals een kritische beschouwing van de pedagogische interacties 

en de theoretische onderbouwing daarvan.’ (54).

Ook de groepsleider moet onderzoeker en ontdekker worden. Hij 

moet niet wijzen, maar zoeken. Hij moet pedagogisch sensitief wor-

den en niet pedagogisch sensitief zijn. Pedagogisch sensitief worden 

duidt in dezen op vloeibaar zijn en op beweging, ontwikkeling en 

creativiteit. En pedagogisch sensitief zijn duidt op statisch zijn en op 

dood en verderf. Een groepsleider moet steeds weer naar elk kind en 

zijn omgeving kijken. Een groepsleider moet de mogelijkheden van 

kind en omgeving ontdekken. Hij gebruikt daarbij nooit een kindvolg-

systeem. Kindvolgsystemen laten hem namelijk naar het bekende en 

betekende kijken. Je zou in dezen kunnen zeggen: met een hamer in 

je hand zie je alleen maar spijkers. Het onverwachte, het onzichtbare 

het (nog) weinig betekende en het onbekende worden via een kind-

volgsysteem niet gezien. Kindvolgsystemen verwijzen naar de tech-

niek van de groepsleider en niet naar de kwaliteit. Pedagogiek is geen 

samenspel van kunstjes, zoals we dat zien binnen didactiek. Pedago-

giek is het echte leven. Kinderen moeten in, voor, door en met het 

leven leren. De esthetiek van het gewone leven gaat anders verloren 

(Light & Smith, 2005).

Duurzaam opvoeden en ontwikkelen
Onderzoekend en ontdekkend leren kent zijn eigen tijd, zijn eigen 

ruimte en zijn eigen relativiteit. Onderzoekend en ontdekkend leren 

heeft om duurzaam opvoeden en ontwikkelen (Van Herpen, 2008) 

mogelijk te maken vaak de vorm van slow learning. Bij duurzaam 

opvoeden en ontwikkelen (DuOO) staan in eerste instantie ecologi-

sche inzichten als verbondenheid centraal. Deze inzichten vormen 

ook de kern van de masteropleiding ecologische pedagogiek van de 

Hogeschool Utrecht. In tweede instantie komen bij duurzaam opvoe-

den en ontwikkelen waarden en intenties. En in derde instantie nor-

men en vormen.

Onderzoeken 
en ontdekken	 Hans Jansen

O nder    z oek 



M E N S E N K I N D E R E N  120  januari 2010 15

Figuur 1: De DuOO-piramide 

  (Van Herpen, 2008, 26)

Het patroon van duurzaam 

opvoeden en ontwikkelen is 

uitgewerkt binnen Levend 

Leren (Jansen, 2005; 

2007). Binnen Levend 

Leren is de groepslei-

der niet traditioneel aan het opvoeden. Hij (mis)vormt zijn kinderen 

niet. Hij geeft de pedagogische energie van kinderen en van zich-

zelf de vrijheid om pedagogische ruimte(s) te creëren. En dat gebeurt 

met en niet tegen elkaar De groepsleider onderdrukt en vernietigt de  

kinderen en hun leerinitiatieven niet. Maar hij pampert ook niet. Peda-

gogische vertrutting staat niet in zijn woordenboek. De groepsleider 

staat niet boven de kinderen. Hij weet het niet steeds of altijd beter 

dan de kinderen. Hij is geen kenniskapitalist. Hij stimuleert het willen 

leren en het willen worden van de kinderen. En daarbij niet het willen 

zijn. Hij blijft steeds in beweging. Hij blijft vloeibaar. Hij blijft stromen. 

Hij is het water en niet de zee. Hij is de lucht en niet de wind. Hij is het 

vuur en niet de brand. Hij is de aarde en niet het land.

Slow learning
Bij duurzaam opvoeden en ontwikkelen hoort, net als bij ecologische 

pedagogiek, slow learning. Cornelis (1999) geeft hiervoor in ‘De ver-

traagde tijd. Revanche van de Geest als Filosofie van de Toekomst.’ 

een aanzet. Niet digitaal leven en leren. Niet hollen of stilstaan. Maar 

alle kleurschakeringen van het analoge leven en leren gebruiken. Inten-

sief leren door middel van onderzoeken en ontdekken kent zijn eigen 

ritme en zijn eigen tijd. Niet het ritme en de tijd van de klok en de 

kalender. Wel het ritme en de tijd van de seizoenen en van de eigen 

hartslag (Van Kampenhout, 2004). Leren is geen consumptie-artikel, 

gericht op steeds meer en steeds duurder. Een zaak waarbij alleen de 

producent profiteert. Denk hierbij aan de kritiek op de consumptie-

maatschappij van Jean Baudrillard (2002). Kritiek op een verschijnsel als 

McDonalization van George Ritzer (2008). En kritiek op een verschijnsel 

als McBureaucracy van Martin Parker (2002). Verschijnselen die we ook 

in Nederlandse scholen terugvinden. Geen fast food en fast learning. 

Maar slow food en slow learning: ambachtelijk onderwijs.

Onderzoeker worden, zijn en blijven
Voor onderzoekend en ontdekkend leren moet de groepsleider de 

omslag maken van kennisleverancier en kenniskapitalist naar inspi-

rator. Een inspirator die elke dag weer nieuwe leeravonturen met elk 

kind aangaat. Geen leerroutines. Geen gelijkschakeling van leren en 

onderwijzen. De onderzoekende en ontdekkende groepsleider sti-

muleert het leren en hij onderwijst niet. De groepsleider moet zich 

daarom een aantal onderzoekskwaliteiten eigen maken2. En hij moet 

deze onderzoekskwaliteiten uitwerken3 en persoonlijk maken. De 

onderzoekskwaliteiten zijn ingedeeld in drie groepen:

•	groep 1: onderzoeker worden, onderzoeker zijn en onderzoeker blijven

•	groep 2: leerdomeinonderzoek

•	groep 3: praktijkgericht wetenschappelijk onderzoek

De eerste groep onderzoekskwaliteiten betreft kwaliteiten die een 

groepsleider nodig heeft om als professional binnen zijn school te 

functioneren. Een school, waarin hij werkt met kinderen die onder-

zoeker willen worden, onderzoeker willen zijn en onderzoeker willen 

blijven. Deze groep bestaat uit negen onderzoekskwaliteiten (OK):

•	OK-1: ontmoeten

•	OK-2: observeren/waarnemen en absorberen

•	OK-3: informatie verzamelen

•	OK-4: tools gebruiken

•	OK-5: samenwerken in leerteams

•	OK-6: mentale kwaliteiten gebruiken

•	OK-7: vragen stellen

•	OK-8: reflecteren en feedback vragen, geven en gebruiken

•	OK-9: plannen

Ruth Bekker en Nienke Merkx beschrijven in ‘Opleiden voor de toe-

komst. Werken met het 4C-ID model in de praktijk.’ (Hoogveld & Jan-

sen, 2007) de inzet van deze onderzoekskwaliteiten door leraren in 

opleiding. Deze leraren in opleiding gebruiken de negen onderzoeks-

kwaliteiten bij de uitwerking van kosmische opvoeding en onder-

wijs binnen het montessori-onderwijs. In dit boek4 werken zij zowel 

Levend Leren uit voor de opleiding voor leraren montessori-onderwijs 

als de ideeën van het 4C-ID model van Jeroen van Merriënboer (Van 

Merriënboer, 1997). Daarbij komen ideeën van het Kinderleefkring-

onderwijs, Levend Leren en ecologische pedagogiek aan bod. Studen-

ten van de montessori-opleiding van de Hogeschool Utrecht vertellen 

hun verhaal.

‘Als ik aan kosmisch onderwijs denk, denk ik meteen aan het verhaal 

dat Mario schreef over zijn moeder. Maria was tijdens het schillen van 

aardappelen gestopt met werken en keek wat geheimzinnig voor zich 

uit. Zij ging door met haar werk en vroeg zich hardop af hoe de mens 

oorspronkelijk de waarde van de aardappelplant ontdekt had. Een 

plant die er toch uitziet als een onkruid met nietige bloemetjes. Hoe 

merkte de mens dat een deel van de plant niet vergiftigd was? Wat 

bewoog hem om verder te kijken? Een onderzoekende houding zoals 

Maria deze beschrijft is een voorwaarde voor kosmische opvoeding 

en kosmisch onderwijs. Kosmische opvoeding en kosmisch onderwijs 

vormen het hart van het montessorionderwijs. Wat de kosmische 

opvoeding en het kosmisch onderwijs zo veel meer maakt dan biolo-

gie, geschiedenis en aardrijkskunde bij elkaar, is dat het ontwikkelen 

van een kosmische houding centraal staat in de kosmische opvoe-

ding en het kosmisch onderwijs. Een kind krijgt de middelen in het 

montessorionderwijs om zijn persoonlijkheid te vormen. De kosmi-

sche opvoeding en het kosmisch onderwijs zijn veel meer dan kennis 

alleen.’ (110).

Leerdomeinonderzoek
Binnen de masteropleiding ecologische pedagogiek aan de Hoge-

school van Utrecht krijgen studenten (groepsleiders in opleiding) geen 

colleges om kennis te vergaren. Ze doen met hun leerteam onderzoek 

binnen vijf leerdomeinen. Voor hun leerdomeinonderzoek zetten zij 

een of meer onderzoekskwaliteiten uit de groep van veertien in. Deze 

kwaliteiten zijn:

•	OK-10: leer- en communicatie kwaliteiten gebruiken

•	OK-11: bijkomende kwaliteiten gebruiken

•	OK-12: verplichte items operationaliseren en uitwerken
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•	OK-13: keuze-items kiezen, operationaliseren en uitwer-

ken

•	OK-14: eigen items generaliseren, operationaliseren en 

uitwerken

•	OK-15: leef- en werkkwaliteiten kiezen, operationaliseren 

en uitwerken

•	OK-16: literatuur kiezen en gebruiken

•	OK-17: assignments kiezen, operationaliseren en gebruiken

•	OK-18: werk/stagecontacten en praktijkopdrachten ope-

rationaliseren en uitwerken

•	OK-19: leerdomeinonderzoek opzetten en uitvoeren

•	OK-20: werkvormen kiezen

•	OK-21: leerprocessen, leerproducten en professionele performance 

operationaliseren en uitwerken en leerproducten samenstellen

•	OK-22: assessments (tussenassessments en eindassessment) operati-

onaliseren en kiezen/volgen (inclusief review en presentatie)

•	OK-23: professionele boekhouding bijhouden

Voor het inzetten en uitwerken van deze veertien onderzoekskwali-

teiten is een ‘spel’ ontwikkeld. Dit spel ondersteunt leerteams in het 

opzetten en uitvoeren van leerdomeinonderzoek.

Binnen de masteropleiding ecologische pedagogiek moeten stu-

denten ook praktijkgericht wetenschappelijk onderzoek uitvoeren. 

Hiervoor kunnen ze een selectie uit twintig onderzoekskwaliteiten 

inzetten.

Opleiding
Voor onderzoekend en ontdekkend leren hebben aanstaande, maar 

ook zittende, groepsleiders een bredere opleiding en scholing nodig 

dan op dit moment bestaat. De onderwijsvernieuwers hebben de 

opleiding ‘weggegeven’ aan de inmiddels traditionele hogescholen. 

In deze hogescholen staat onderwijsvernieuwing als minor en niet 

als major op het programma. Er bestaat geen zelfstandige complete 

vierjarige vernieuwingsopleiding. Vernieuwing is voor opleidingen op 

hogescholen een bijzaak geworden. En waar moeten groepsleiders 

het onderzoekend en ontdekkend leren leren? Voor een deel in de 

praktijk op het moment dat ze de PABO afgerond hebben. Onder-

wijsvernieuwers moeten de opleiding weer terughalen en in eigen 

hand nemen. De opleiding weer zelf oppakken. De traditionele 

hogescholen zijn niet - en eigenlijk nooit - in staat om te bieden wat 

vernieuwingsscholen nodig hebben. Studenten worden vanaf de eer-

ste dag op de PABO op het verkeerde spoor gezet. En na vier jaar 

opleidingsmisvorming is het moeilijk alsnog de vernieuwingsdraad op 

te pakken. De huidige castrerende structuur van hogescholen geeft 

ook geen zicht op verbetering van de opleiding. Het is namelijk een 

structuur die gevormd wordt door een bureaucratisch overheidsap-

paraat en door op macht en geld gerichte hogeschoolbestuurders. 

Alleen een inmiddels verstard pedagogisch perspectief wordt binnen 

pedagogische opleidingen toegestaan. Een verstard perspectief van 

kritiekloze praktijkwerkers, die geloven in evolutionaire veranderin-

gen. Een alternatief perspectief is niet mogelijk binnen traditionele 

hogescholen. Denk in dezen bijvoorbeeld aan een postmodern kri-

tisch pedagogisch perspectief gericht op sociale rechtvaardigheid en 

het goede leven. Terwijl juist zo’n alternatief perspectief dicht bij de 

pedagogische vernieuwingsopleidingen ligt (Jansen, 2009).

Hans Jansen maakt deel uit van de Stichting Real Life learning.

Noten
1	En leren is voor mij niet hetzelfde is als onderwijs krijgen.
2	Hij moet zich deze onderzoekskwaliteiten eigen maken om 

onderzoekend en ontdekkend leren in zijn groep mogelijk te maken 

en om onderzoekende en ontdekkende kinderen in hun speurtochten 

adequaat te kunnen ondersteunen.
3	Dit moet hij op het niveau van zijn eigen groep doen.
4	Dit boek is gratis verkrijgbaar bij de Open Universiteit in Heerlen.
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Op onderzoek uit
	 Janneke Hagenaar, Bea Pompert en Isabelle Vingerhoets

Kinderen gaan van jongs af aan op onderzoek uit. Ze proberen, manipuleren en experimenteren met allerlei voorwerpen 
en materialen. Zo verkennen zij de wereld. Later spelen zij een rollenspel en ook daarin blijven zij onderzoeken.
Bij spel in de huishoek wordt koffie gezet. Maar hoe werkt dat koffiezetapparaat eigenlijk? Waar moet het water in, 
waar komt het filterzakje en hoeveel schepjes koffie zijn er nodig?
Als de kinderen weer wat ouder zijn, wordt het leren om het leren zelf van belang. Ook nu weer via handelen en 
uitproberen, maar het onderzoek wordt opzettelijker en gestructureerder aangepakt.
Onderzoek komt op gang als er echte vragen van kinderen de klas in komen. En als daar ook iets mee gedaan wordt. In 
het onderstaande praktijkvoorbeeld zien wij hoe de vragen van kleuters zorgen voor interessant onderzoek.

Astronauten
Het thema in de onderbouwgroep van Willeke en haar kinderen is ‘De 

Ruimte’. In de kring zit Peter met een briefje in zijn hand. Willeke leest: 

‘Armstrong.’ ‘Ja’, zegt Peter opgetogen, ‘daar heb ik, samen met opa, 

een filmpje over gezien! Het leek wel of de astronauten dansten.’ De 

kinderen vragen zich af: ‘Wat doen astronauten precies?’ 

De thematafel staat vol met prachtige boeken. Iedere dag doen de 

kinderen nieuwe ontdekkingen. Ze zien maanstenen, planeten en 

raketten. Willeke leest de namen van de raketten voor. De informatie 

uit de boeken wordt gebruikt in het spel. Zo wordt de klimtoren uit 

de speelzaal ‘raket Ariane’. Kastanjes uit de tuin zijn de ‘maanstenen’. 

Door gericht bronnenonderzoek wordt niet alleen duidelijk wat astro-

nauten allemaal doen. Door verbindingen te maken met het spel van 

de kinderen wordt de nieuwe kennis direct op een betekenisvolle 

en eigen wijze ingezet. In de bouwhoek worden raketten gebouwd. 

Belangrijke vragen daarbij zijn: hoe maak je een ronde raket met 

rechthoekige blokken? En: kunnen we dan ook een raket bouwen 

waar de kinderen echt in kunnen zitten? Een aantal kinderen ziet 

dit als een uitdaging en wil wel aan het experimenteren slaan. Veel 

bedrijvigheid in de bouwhoek.  Willeke, de groepsleider, denkt mee 

en geeft suggesties waarmee de kinderen verder kunnen, bijvoor-

beeld over het gebruik van ronde vloerplaten.

Aan de muur in het lokaal hangen twee lijsten. Op de ene lijst staat 

wat de kinderen al weten over astronauten en ruimtevaart. Op de 

andere lijst staan vragen die de kinderen nog willen beantwoorden. 

Zo wordt voor iedereen zichtbaar aan welke vragen wordt gewerkt.

Dani kijkt aandachtig naar een foto van de terugkeer van twee astro-

nauten. ‘Hebben ze een boot nodig?’, vraagt hij zich hardop af. Wil-

leke zegt dat ze dat een interessante vraag vindt en schrijft deze op de 

lijst waar de vragen op komen. ‘Zo vergeten we jouw vraag niet, Dani. 

We gaan vanmiddag samen in de boeken kijken.’ 

Voor het zover is hebben Sem en Dimar het antwoord op de vraag 

van Dani ontdekt. Zij presenteren dat samen in de eindkring van die 

ochtend: ‘Dan moet er een boot in de themahoek komen om de astro-

nauten uit de zee op te pikken.’ En daar is de hele groep het mee eens.

Fasen in het onderzoek
Binnen Ontwikkelingsgericht Onderwijs starten groepsleiders het pro-

ces van het thematiseren altijd met een oriëntatiefase, waarin zij een 

aantal startactiviteiten doen met de kinderen. Het is een inhoudelijke 

oriëntatie. De groepsleider en de kinderen creëren zo een gezamen-

lijke basis. Tegelijkertijd boort de groepsleider tijdens de startacti-

viteiten de betekenissen van de kinderen aan door naar hun eigen 

ervaringen en betekenissen te informeren en te luisteren naar wat zij 

in te brengen hebben. Samen krijgen ze in beeld: dit weten wij al van 

het nieuwe thema en dit zijn onze vragen, hier zijn wij nieuwsgierig 

naar, dit willen wij verder onderzoeken.

Aan het eind van deze eerste fase van het thematiseren worden de 

vragen van de kinderen, veelal nog met ondersteuning van de groeps-

leider, omgezet in onderzoeksvragen. Vervolgens worden onder-

zoeksplannen gemaakt en aan elkaar gepresenteerd. Mogelijk komen 

uit deze presentatieronde nog verbeterpunten ten aanzien van de 

onderzoeksplannen. Nu ontstaat de vragenwand waarop duidelijk 

wordt welke vragen en onderzoeksplannen er zijn en wie wat aan 

gaat pakken. De groepsleider formeert samen met de kinderen de 

onderzoeksgroepjes.

Dan belanden we in de tweede fase van het thematiseren. De kinde-

ren, allemaal in hun eigen onderzoeksgroepje, gaan hun onderzoek 

uitvoeren. Ze zoeken informatie in boeken en op internet. Ze doen 

veldonderzoek en interviewen experts. Daarna ordenen ze hun gege-

vens en brengen structuur aan. Zo krijgen ze steeds meer zicht op het 

resultaat van al hun werk. 

De groep komt natuurlijk ook regelmatig bij elkaar voor gezamenlijke 

activiteiten, zoals werkbesprekingen, tussentijdse evaluaties of pre-

O nder    z oek 



M E N S E N K I N D E R E N  120  Januari 201018

sentaties van experts die uitgenodigd worden. De onderzoeksgroep-

jes zetten de gevonden gegevens op een rijtje en formuleren hun 

conclusies. Deze eindpresentatie vindt plaats tijdens de derde fase van 

het thematiseren. 

Tijdens deze gezamenlijke presentaties leert de groepsleider de kin-

deren ook discussiëren over de resultaten en conclusies. Wat heb-

ben we nu geleerd? Wat vinden we daarvan? Wat leveren meerdere 

invalshoeken ons op? Wie voelt meer voor het één, wie meer voor het 

ander? Waarom? Wat zijn je argumenten?

Soms presenteren de kinderen ook aan een ander publiek, zoals 

ouders, kinderen van andere groepen of buurtbewoners. 

De laatste stap die de groepsleider samen met de kinderen zet is die 

van het reflecteren. Er wordt gereflecteerd op het proces en de resul-

taten. Hoe verliep de samenwerking in de verschillende onderzoeks-

groepjes? Is het gelukt elkaar aan te spreken op elkaars talenten? Wat 

hebben we nu inhoudelijk geleerd? 

Kinderen hebben veel ondersteuning nodig van de groepsleider om 

deze stappen zelfstandig te leren zetten. Alleen al het leren formule-

ren van goede onderzoeksvragen vergt veel oefening en een steeds 

beter inzicht. Daarbij is het van belang dat er in de groep een sfeer 

is waarin vragen stellen belangrijk wordt gevonden. Een onderzoe-

kende houding wordt gewaardeerd. Niet het weten om het weten 

staat voorop, maar het serieus op zoek gaan naar relevante kennis en 

vaardigheden. Kennis wordt gezamenlijk opgebouwd en uitgebreid. 

De weddingplanner
Onderzoek in de basisschool kent drie verschijningsvormen: experi-

menteel onderzoek, praktijkonderzoek en bronnenonderzoek.

In de weddingplanner zien wij hoe een bovenbouwgroep veel prak-

tijkonderzoek doet om een huwelijksfeest voor hun groepsleider te 

organiseren. Ze interviewen ondernemers en bezoeken bedrijven.

Juf Liesbeth en meester Richard gaan namelijk trouwen en ze willen 

er een groot feest van maken. Zelf hebben zij niet voldoende tijd om 

dat goed te organiseren. Vandaar dat ze die vraag bij de bovenbouw-

groep neerleggen. De kinderen zien dit helemaal zitten en richten 

daarvoor een bedrijf op: ‘De weddingplanner’. Dit bedrijf zal ervoor 

zorgen dat het bruiloftsfeest helemaal tip top geregeld wordt. Het 

is voor de kinderen van belang om goed te weten wat zo’n bedrijf 

precies doet. Hoe werkt het? Wat voor taken zijn er? Hoe wordt alles 

bijgehouden? Moeten ze iets aan ‘pr’ doen?

Een heleboel vragen waar ze niet één - twee – drie een antwoord op 

hebben. Er wordt dus op internet gezocht. Daar vinden ze verschil-

lende bedrijven en een heleboel informatie, maar nog niet genoeg. 

Daarom vinden ze het ook nodig om op te bellen met bepaalde vra-

gen. Een paar kinderen gaan zelfs naar een bedrijf toe om meer te 

weten te komen.

Ze komen er achter dat niet alle bedrijven precies hetzelfde wer-

ken. De verschillen en overeenkomsten worden in beeld gebracht. 

Er wordt, in een gezamenlijke vergadering, besloten welke taken 

zij noodzakelijk vinden voor hun eigen bedrijf ‘De weddingplanner’. 

Deze taken worden ook heel precies omschreven. Zo is het voor ieder-

een duidelijk hoe er de komende tijd gewerkt wordt. Want één ding 

is duidelijk: er moet nog veel meer onderzocht worden. Dan kan het 

echte werk pas beginnen.

Het land van Remus
In het volgende voorbeeld wordt ook in de stage van een VMBO-

school aan onderzoek gedaan. In de buurt van deze VMBO-groen-

school is een buitenschoolse opvang (BSO) in oprichting. Het wordt 

een ‘groene’ BSO met als naam ‘Het land van Remus’. De initiatiefne-

mer, Ron, besluit om leerlingen van het VMBO te vragen te solliciteren 

om aan zijn project mee te werken. Zo komen acht leerlingen naar 

‘Het land van Remus’. Na een hartelijke ontvangst en een rondleiding 

over het land krijgen de leerlingen een paar dagen de tijd om na te 

denken: ‘Ga ik solliciteren om een project op het landje te doen of 

ga ik liever ergens anders aan de slag?’ Alle acht, vijf jongens en drie 

meisjes besluiten om mee te doen.

Samen met hun docenten bereiden ze hun sollicitatiegesprek met Ron 

voor. Het is best spannend, maar iedereen wordt aangenomen. De 

volgende stap is de verdeling van drie projecten. Wie gaat er aan de 

slag met de entree, wie met de slootkant en wie werkt aan het plan 

voor de moestuin? Wat moet je allemaal weten over de planten aan 

de slootkant en welke regels  en veiligheidseisen zijn er voor kinde-

ren die buiten spelen bij een BSO. De jongens en meiden komen er 

achter dat je dan wel eerst goed moet weten wat dat inhoudt. De 

gesprekken en onderzoeken worden steeds zorgvuldig voorbereid en 

ook nabesproken. Ze bewaren hun verhalen en foto’s om tweeweke-

lijks te presenteren aan de rest van de klas. Het is hard werken, maar 

iedereen vindt het geweldig. Zelfs de plaatselijke krant komt kijken. 

In ontwikkelingsgericht onderwijs wordt een onderzoekende houding 

bij kinderen van jongs af aan gestimuleerd. Eerst explorerend en spe-

lend, later steeds echter en preciezer. De volwassenen spelen hierbij 

een sturende rol. En ze doen zelf volop mee!

Janneke Hagenaar, Bea Pompert en Isabelle Vingerhoets 

zijn verbonden aan ‘De Activiteit’, landelijk centrum voor 

ontwikkelingsgericht onderwijs.
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Overbodig onderzoek	 Henk van der Weijden

Je bent veertien jaar. Je wilt een solozeiltocht rond de wereld maken. 

Een project van twee jaar. Je ziet het helemaal zitten. Het beste tijd-

stip om te beginnen is vrijdagmiddag half één. Drie weken voor de 

zomervakantie. De schoolboeken zijn ingeleverd. Het kantoorwerk 

van de ambtenaren zit er bijna op, dus geen last van bemoeizuchtige 

jeugdzorgers en leerplichtbewakers. De vrijheid lonkt. Alles is goed 

voorbereid. Aan het eind van de middag ben je buitengaats. Op weg 

naar je eerste stop. Een haven waar je vader je opwacht. Je krijgt 

advies en vers eten. En verder gaat de reis. Het moet lukken. Je wordt 

de jongste mens die in zijn eentje de wereldzeeën weet te trotseren; 

een meisje nog wel. Kortstondige roem, eeuwige vermelding in het 

grote boek der prestaties. Je droomt er dagelijks van.

Maar helaas, je snode plannen lekken uit. Weldoeners uit ‘ogen-land’ 

en juristen gaan zich ermee bemoeien. Je moeder was al buiten beeld 

en nu is ook je vader de baas niet meer. Uit de ouderlijke macht gezet. 

Jeugdzorgers hebben het nu voor het zeggen: ‘Je gaat niet! Veel te 

link voor een meisje, twee jaar lang alleen op zee.’ De media pakken 

het op. Je verschijnt alleen in het jeugdjournaal, terwijl alle praatpro-

gramma’s je graag willen hebben. Je advocaat doet daar het woord. Hij 

verklaart iedere tegenstander van je zeiltocht tot een randdebiel. Veel 

uitgesproken meningen. De rechter blijft rustig en wil deskundig advies. 

Om dat advies goed te kunnen geven, moet je volgens psychologen 

onderzocht worden. Met de centrale vraag of je zelf baas over jezelf 

kan zijn. Je vader staat buitenspel. Er komt een onderzoek. Op een 

aantal maandagen word je in langdurige sessies psychisch ontleed. Je 

hebt de pest erover in. Net op je drukste schooldagen. Geen leerplicht-

ambtenaar die daar over protesteert. Je vindt het allemaal maar niks.

Onderzoek naar je psychisch functioneren en je maritieme kennis en 

vaardigheden is volstrekt zinloos en dus overbodig. Er is één advies 

dat hout snijdt en aan alles vooraf gaat, dat is het advies van de peda-

goog. Die zal betogen dat opgroeien een kwestie is van afstoten. Van 

baby tot volwassene, of wel van geen verantwoordelijkheid kunnen 

dragen tot een volledig besef van al je daden. Dat proces duurt in 

de menselijke ontwikkeling bijna twintig jaar. Je zit nu in de periode 

dat je plotseling vegetariër kan worden, of zeer weinig wil eten, of 

extreem kwaad wordt als iemand zegt dat je paard poten heeft. Een 

uiterst spannende tijd. Als je ouders dit proces niet goed begeleiden, 

grijpen wij in: de pedagogische verantwoordelijkheid van de samen-

leving. Daarom is er jeugdzorg, leerplicht, kinderbescherming en toe-

zicht op de kinderarbeid. Helaas nog onvoldoende toezicht op jonge 

turnstertjes. Die moeten aan allerlei martelwerktuigen zich alles nog 

laten wel gevallen. Ter meerdere glorie van fanatieke volwassenen. 

Kortom, vanuit je eigen persoontje geredeneerd ben je nog niet rijp 

genoeg om verantwoord zelf te beslissen. Je hersenen zijn, ondanks 

alle goede bedoelingen, op je veertiende nog niet volgroeid om alleen 

supergrote beslissingen te nemen. Alleen over de wereld in twee jaar. 

Ambitie, durf en doorzettingsvermogen van jou en je vader vallen te 

waarderen, maar het kan ook te gek worden.

De rechter had kunnen volstaan met één adviesaanvraag en geen 

onderzoek. Een pedagogisch advies. Er lopen in dit land voortreffe-

lijke, wetenschappelijk geschoolde pedagogen rond, zoals Micha de 

Winter, Bert van Oers, Bas Levering en Wim Wardekker. Ik hoef ze 

niet eens om raad te vragen. Ik weet hun antwoord al. Een meisje 

van veertien, twee jaar lang alleen over de oceaan laten dobberen, is 

pedagogisch onverantwoord. Ook als je psychisch goed in je vel zit en 

je je wereldkampioen zeilen waant.

O nder    z oek 
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Al vele jaren werk ik met kleuters, een vak apart. Ooit opgeleid als 

‘echte’ kleuterleidster heb ik een hele reeks onderwijsvernieuwingen 

meegemaakt die hun sporen hebben nagelaten. Door mijn enthousi-

asme voor de Reggio Emilia benadering en recenter het ervaringsge-

richt onderwijs ben ik ervan overtuigd geraakt dat kinderen optimaal 

leren door de interactie met hun omgeving. Het is de taak van een 

stamgroepsleider daar op in te spelen: om de onderzoekende hou-

ding die kinderen van nature hebben te activeren, ze uit te dagen tot 

nadenken, redeneren, overleggen, opzoeken en uitproberen om op 

die manier hun kennis te vergroten. 

Om dat te bereiken is het van belang dat de volwassene aan de kin-

deren de juiste vragen stelt, waardoor dit op gang komt of blijft. De 

stamgroepsleider moet kinderen steeds weer nieuwe impulsen aan-

bieden, waardoor kinderen verder kunnen met hun eigen onderzoek 

en het vergaren van kennis. Nieuwe impulsen, zo is mijn ervaring, die 

de kinderen aan de hand van uitdagende vragen enorm motiveren 

om op onderzoek uit te gaan. Ze leren communiceren met anderen, 

strategieën bedenken en eigen ideeën uitproberen. 

Vragen die activeren
Uitgangspunt zou moeten zijn dat kinderen van nature onderzoe-

kende wezens zijn die graag alles willen weten. Anders gezegd, met 

de woorden van Luc Stevens: ‘Kinderen zijn geen foto’s, ze ontwikke-

len zichzelf’. Maar er wordt nog te vaak gewerkt vanuit de onderwijs

ideeën van de stamgroepsleider: hij geeft instructie en de kinderen 

voeren uit; bij voorkeur op de wijze waarop het door de stamgroeps-

leider bedacht is. Bij mij was dat vroeger niet anders. Ook ik was het 

merendeel van mijn onderwijstijd aan het woord. Ik droeg de kennis 

over en de kinderen volgden mij. Ik ging er tenminste van uit dat dat 

gebeurde... Ruimte voor de kinderen om zelf te ervaren en zelf vragen 

te stellen naar het waarom kwam nauwelijks aan de orde.

Tot op een gegeven moment bij mij de grens bereikt was. Ik ging me 

steeds meer storen aan de passieve houding van kinderen. Ik miste 

ruimte voor eigen onderzoek en actie. Een bezoek aan het Italiaanse 

Emilia, waar ik kennis maakte met de onderwijsbenadering die in 

Nederland bekend is geworden onder de benaming Reggio Emilia, 

veroorzaakte een kentering. In Reggio Emilia zag ik dat jonge kinde-

ren erg actief waren. Ik zag kinderen onderzoeken, kinderen die meer 

willen weten, zelf nadenken en redeneren, strategieën ontwikkelen, 

hulp vragen. Dat ze daartoe aangezet werden door de volwassene die 

de juiste vragen stelt, was me wel duidelijk.

Terug in Nederland werd het dus tijd om het anders te gaan doen en 

mij te richten op het stellen van vragen. Maar hoe stel je de juiste vra-

gen? Dat ging niet altijd vanzelf. Toch zag ik al snel verandering. De 

kinderen werden actiever. Als ze onderzoekend bezig waren, straal-

den ze van plezier. Ze toonden veel meer betrokkenheid. Ze waren o 

zo trots als ze zelf iets hadden uitgevonden. Bovendien zag ik dat het 

opdoen van kennis op deze manier zeker zo snel gaat.

Vragen over het weekend
Om het stellen van de vragen uit te proberen hield ik mezelf het vol-

gende voor: ik zeg niets meer voor, de kinderen moeten er zelf achter 

komen. Zo word ik hun begeleider in het uitzoeken van dingen die 

vragen oproepen. Sterker nog, ik stel zelf de vragen.

Een willekeurig voorbeeld hoe het vroeger ging bij de maandagoch-

tendkring:

Juf: Wil jij iets vertellen over het weekend?

Kind: Ik ben bij oma geweest!

Juf: O Ja? En waar woont jouw oma? 

Kind: Dat weet ik niet.

Juf: Gingen jullie met de auto?

Kind: Ja.

Juf: En wat deed je bij oma?

Kind: Kleuren.

Juf: O, was het een kleurplaat? En is hij mooi geworden? Heeft oma 

hem opgehangen?

Allemaal vragen. Maar daar zat niets uitdagends in voor het kind en de 

groep. Het was een puur informatief gesprek, waarbij alleen een beroep 

werd gedaan op het geheugen van dat ene kind. En dat was het dan.

Eenzelfde weekendgesprek na de ‘omslag’:

Juf: Wil jij iets vertellen over jouw weekend?

Kind: Ik ben bij oma geweest!

Juf: Oh, en woont jouw oma ver weg? Of dichtbij?

Kind: Ver weg!

Juf: Hoe weet je dat? 

Kind: Ik moest lang in de auto zitten. En we deden ook spelletjes in 

de auto.

Ander kind: Woont jouw oma in Frankrijk? Want dan moet je lang in 

de auto zitten.

Ander kind: Wij gingen naar Spanje. Dan moet je pas lang in de auto 

zitten! Wij gingen in de nacht.

Juf: Haar oma woont in Nederland. Maar toch ver weg. Ze moest best 

lang in de auto zitten, vertelde ze. Hoe kunnen we nou opzoeken hoe 

ver dat is? En hoever zou Frankrijk dan zijn? En Spanje? 

Ander kind: Mijn papa heeft zo’n kaart in de auto, daar kun je de 

straten op zien.

Juf: Kun je die kaart meebrengen? Of zouden we op school ook zo’n 

kaart hebben?

Kind: Bij de andere klas misschien.

Juf: Oké, dat kunnen we vragen in die klas. Ben ik benieuwd hoe ver dat 

eigenlijk is: Frankrijk, Spanje en de plaats in Nederland waar oma woont.

Dan diept een kind uit onze eigen boekenbak een atlas op, die daar 

standaard in ligt. Meteen zijn er enkele kinderen die van alles op 

gaan zoeken in de atlas. Zo ontstaan er weer nieuwe vragen die ons 

nieuwsgierig maken. Voor mij een mooie gelegenheid om kinderen 

uit te dagen met vragen als: Waarom staan daar vlaggen in? Welke 

vlag is dan van welk land? Waarom heeft ieder land eigenlijk een 

Het stellen van de juiste vraag	 Wilma Ras

O nder    z oek 
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andere vlag? Wat betekenen die kleuren op de kaart?  De kinderen 

gaan weer aan de slag en opnieuw redeneren, onderzoeken en over-

leggen ze. Ze vertellen mij trots hoe het zit.

Later op die dag zoeken we Frankrijk en Spanje nog eens op, op de 

grote kaart van Europa, die ik inmiddels elders in de school opge-

doken heb. Mijn vraag ‘Hoe weten we nu welk land verder weg is 

en welk land dichterbij?’ blijft nog even onbeantwoord. Ze komen 

er niet uit. Dan vraag ik: ‘Als wij dat niet weten, wie zou dat dan wel 

kunnen weten?’ Na enig nadenken komen ze op grote kinderen van 

de bovenbouw. Even later gaan er drie kinderen stoer naar de boven-

bouw met onze vraag. Frappant is dat  een ander kind uit mijn groep 

ook met een oplossing komt: ‘Dat kun je toch meten!’ Meteen wordt 

dat uitgeprobeerd met een meetlat en een meetlint. 

Vragen die uitdagen 
Rond de Sinterklaastijd kwam het onderwerp weer terug. Waar ligt 

Spanje? Hoe moet de boot van Sinterklaas varen? Gaat dat over zee? 

Of ook over rivieren? Wat zijn dat, rivieren? Hoe zie je ze op een land-

kaart? De landen van Spanje tot Nederland werden met behulp van 

bovenbouwers uitgetekend, uitgeknipt en aan elkaar gelegd, zeeën 

eraan en de vaarroute werd uitgestippeld. Zo kon de Pakjesboot elke 

dag vooruit gezet worden in de goede richting. Op mijn vraag waar 

Sinterklaas in Spanje woont, volgde opnieuw onderzoek. Aan zee? 

Dat was wel handig voor de boot. Op mijn vraag of het ook mogelijk 

was dat hij in het binnenland woont, volgde een discussie: ‘Ja, want 

dan gaat hij met de taxi naar de boot, of met een klein bootje over de 

rivier naar de grote boot, of met het vliegtuig maar dan moet hij ook 

ergens kunnen landen.’

Ik vraag waarom we niet weten waar Sinterklaas in Spanje woont. 

Enkele kinderen reageren heel stellig: ‘Dat wil hij niet, want dan komt 

iedereen steeds om cadeautjes vragen.’ Heel acceptabel, toch?

De motivatie en de betrokkenheid van de kinderen werd door de 

vragen zo groot dat het oversloeg op een aantal ouders dat spullen 

meegaf naar school. Ook die droegen weer bij tot verder onderzoek 

of riepen zelfs weer nieuwe vragen op. Want wat doe je als stam-

groepsleider als een vader een tomtom meegeeft? Vragen stellen die 

de techniekkant opgaan? En een ouder die een wereldbol meegeeft? 

We hadden eerst een kaart en nu een bol. Waarom wordt de wereld 

op een bol getekend? En een project over de wereld, met vragen over 

de bol, de zon en de maan rolt zo weer binnen in de kleutergroep. 

Juiste vragen zijn dus vragen die kinderen uitdagen er wat mee te doen, 

stemmen tot nadenken, redeneren, onderzoeken en overleggen. 

Ruimte voor onderzoek
Het stellen van dergelijke vragen hangt samen met de mogelijkheden 

en de ruimte die kinderen krijgen om actie te ondernemen, aan de 

slag te gaan op een door henzelf bedachte manier. Ze zullen ook over 

andere materialen moeten kunnen beschikken dan de gemiddelde 

klasseninrichting rijk is. Zelf heb ik een atelier met allerlei materialen 

waar de kinderen zelfstandig mee aan de slag kunnen. Verder heb ik 

in de loop der jaren allerlei hulpmiddelen de klas ingehaald die van 

pas komen bij meet- en zoekacties. Zo daagt de inrichting van het 

klaslokaal uit en stimuleert tot actie. 

Documentatie en registratie
Ik leg een aantal dingen vast. Voor mezelf, voor de kinderen, voor 

ouders, en voor andere belangstellenden. In de groep heb ik een 

planningslijst ‘leerdoelen onderbouw’, waarop ik noteer welke leer-

doelen aan bod zijn geweest. Zo kan ik snel overzien welke leerdoelen 

bij een volgend project nog ‘open’ staan.

Daarnaast maak ik regelmatig foto’s en verslagen van de projecten, 

die ik uitwerk in een soort projectmap. Ook schrijf ik soms gesprekken 

uit, die eveneens een plek krijgen in de projectmap. Het is geweldig 

om af en toe met de kinderen terug te kijken naar wat we allemaal 

gedaan hebben.  

Tot slot hebben we een dagboek waarin ik elke dag een verslag 

schrijf, al dan niet met foto’s en vaak met inbreng van de kinde-

ren, die aangeven wat zij belangrijk vonden op die dag. Zo blijven 

ouders op de hoogte en kunnen ze inspelen op alles wat er leeft 

in de groep. Aan het einde van het schooljaar maak ik, vanuit dit 

dagboek, een jaarverslag voor de kinderen en hun ouders als herin-

nering aan een fantastisch schooljaar.  

Wilma Ras is groepsleider van jenaplanschool  De Donatushof in 

Bemmel

O nder    z oek 
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Peter van Dijk, voorzitter van de NJPV, opent de conferentie met  

aandacht voor de 25ste jaargang van Mensenkinderen

Lezing door Ludo Heylen, Pedagogisch medewerker aan het Centrum 

voor Ervaringsgericht Onderwijs te Leuven: Is technologische geletterd-

heid voor de toekomst niet even belangrijk als rekenen en lezen?

We leven in een open wereld waar grenzen vervagen. Digitale bood-

schappen verplaatsen zich haast onmiddellijk van het ene uiteinde van de

 wereld naar het andere. Gelijkgezinden kunnen elkaar makkelijk  

vinden rond gespecialiseerde topics. Kennis delen resulteert meer 

dan ooit in kennisverruiming. Binnen dit geheel kun je een eigen rol 

spelen en een eigen plaats veroveren: je kunt videobeelden uploaden, 

muziek toevoegen, teksten inbrengen … We merken aan alles dat 

we in een nieuwe fase zijn beland. Iedereen kan en wil zich op zijn 

eigen manier ontwikkelen. Uniformiteit past niet meer in het plaatje 

van de maatschappij van vandaag, waar opvallen (iemand zijn) en 

excelleren (specifieke talenten hebben) steeds belangrijker worden. 

De kennis- en informatiemaatschappij smacht naar nieuwe onder-

wijsstructuren die heterogeniteit maximaal waarderen, die diversiteit 

stimuleren, die talentontwikkeling centraal stellen. De vraag is of we 

dat kunnen waarmaken binnen onze huidige onderwijsstructuren, 

die gebaseerd zijn op het recente verleden.

Even tussendoor ontspannen lachen en meezingen met  

Cabaretgroep ‘Olaf en Jasper’ 
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Volgen van 

leuke, creatieve 

en informatieve 

workshops

 presentatie 

     van de Jenaplanschule uit Jena

Swingen met de Revolvers

De inwendige mens  

versterken en bijpraten met  

collega’s

Afsluiting door  

kinderen van de Sportschool 

Ooms  uit Tilburg
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Als je het hebt over ‘een relatie’ denken de meeste mensen allereerst 

aan twee personen. Je hebt een goede of minder goede relatie met 

je partner. Je hebt een relatie met je kinderen, familie en vrienden.  

Het zijn wezenlijke verbindingen tussen een of meer mensen die 

samen iets delen, iets gemeenschappelijk hebben. Als je op Google 

het woord ‘relatie’ intikt kom je op pagina’s vol met ‘daten’, part-

nerkeuze, maar ook met therapie, tips en problemen. Ik moet toege-

ven dat een relatie belangrijk is. In een goede relatie word je gevoed, 

ervaar je veiligheid, liefde, affectie en warmte. Je wordt ook gespie-

geld en krijgt feedback. 

Als je naar de kernkwaliteiten van het Jenaplan kijkt, staat echter 

een andere relatie bovenaan. Dat is de relatie met 

jezelf. Voor mij, geboren iets voorbij het midden 

van de vorige eeuw en calvinistisch opgevoed, was 

dat niet vanzelfsprekend. Toch denk ik dat het heel 

erg waar is dat de relatie met jezelf de belang-

rijkste relatie is die je hebt. Je bent jezelf, dat 

is alles! Voor ieder mens houdt dat naar mijn 

idee een zoektocht in. Wie ben ik, wat zijn 

mijn eigen-aardig-heden, waar sta ik voor? 

Als volwassene ben je al een eind op weg bij 

je zoektocht. Je hebt, misschien door schade 

en schande, geleerd hoe je in elkaar zit en wat 

je sterke, maar ook wat je zwakke, kanten zijn.

De kinderen in onze school zijn nog niet zo 

ver. Ze staan nog aan het begin van hun 

ontdekkingstocht, als ze als vierjarige de 

schoolwereld binnenstappen. En dan 

begint het ontdekken. Kijken naar andere kinderen, verschillen maar 

ook overeenkomsten ontdekken, nadoen, uitproberen, succes bele-

ven, ervaren dat iets soms best moeilijk is. Talenten ontdekken bij 

jezelf, maar ook bij anderen. Het is een proces waarbij je als groeps-

leider kinderen kunt ‘maken en breken’. Kinderen leren door vallen 

en opstaan, door het aangaan van uitdagingen. En ieder kind doet 

dat op zijn eigen wijze. Sommige kinderen moet je stimuleren, ande-

ren juist wat meer afremmen. Sommigen hebben heel veel veiligheid 

nodig, anderen uitdaging. Voor de stamgroepsleider een hele klus om 

dat in beeld te krijgen en ieder kind nu juist datgene te geven wat het 

nodig heeft. En dat ook nog op alle gebieden: kennis, vaardigheden 

en sociale competenties. 

Toch is dit het waar het in ons onderwijs om draait, één van de drie 

essenties van ons jenaplanconcept anno de 21ste eeuw. Gelukkig 

staan we er niet alleen voor en hoeven we 

niet alles in één keer perfect te kunnen. We 

mogen aan dit concept werken, het bijschaven 

en verfijnen. Hiervoor is het belangrijk dat we 

in gesprek gaan met mensen die er op dezelfde 

manier naar kijken, dezelfde waarden als wij 

belangrijk vinden. Daarom geeft het werken 

binnen de regio’s een impuls aan het ontwikke-

len van de kernkwaliteiten. In de regio gaan we 

met schoolleiders, stamgroepsleiders en andere 

betrokkenen samen de zoektocht aan naar de 

beste manier om onze kernkwaliteiten gestalte 

te geven. Niet om elkaar de maat te nemen, wél 

om elkaar te inspireren, stil te staan bij dat wat 

belangrijk is en elkaar te spiegelen. Om daar 

ook weer van te leren, te mogen groeien in ons 

werk, maar ook als persoon. En zo is de cirkel weer rond.

Trudy van Buuren is penningmeester van de Nederlandse 

Jenaplan Vereniging

Cartoon: Janneke Kaagman

M i j n  ki  j k  o p

     Het moois    t e 
                          dat je h ier    kunt 
     worden is j e z e l f  	   Trudy van Buuren

In ieder nummer besteedt een van de dagelijkse bestuursleden van de NJPV aandacht aan de 
jenaplankernkwaliteiten. Deze keer gaat het over de relatie met jezelf.
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Toetsen, toetsen 
en nog eens toe  t sen   	 Henk van der Weijden

Het Nederlandse basisonderwijs is massaal aan de toets. 
Gewild of ongewild is er sprake van een ware ‘hype’. 
Het inzetten van toetsen kan nuttig zijn, maar sommige 
groepsleiders ervaren het vele toetsen als overbodig en 
soms zelfs als onderdeel van een afrekencultuur. Het 
gehele terrein rondom het inzetten van toetsen in de 
basisschool is nogal schimmig. Henk van der Weijden 
probeert duidelijkheid te verschaffen.

Wettelijk verplicht
Om maar direct met de deur in huis te vallen: Het gebruik van toetsen 

op een basisschool is niet wettelijk verplicht. Naast de eigen wens 

van schoolteams om toetsen te gebruiken is de druk van buitenaf om 

meer te gaan toetsen groot. 

Alhoewel niet wettelijk verplicht kunnen schoolbesturen van hun 

scholen wel eisen bepaalde toetsen te gebruiken. En als de werkgever 

dat bepaalt, valt er niet aan te ontkomen. Het motief is, dat ze hun 

scholen willen controleren op de onderwijskwaliteit, en in veel geval-

len ook onderling met elkaar willen vergelijken. Bovendien voeren 

veel schoolbesturen aan dat de inspectie het gebruik van toetsen eist 

om met de uitslagen zicht te krijgen op de kwaliteit van het onderwijs. 

Afhankelijk en onafhankelijk toetsen
Toetsen kunnen onderscheiden worden in  
methodeafhankelijke en methodeonafhankelijke toetsen.

Methodeafhankelijke  toetsen
Nagenoeg alle basisscholen werken bij de belangrijkste vakken met 

onderwijsleerpakketten (methodes). In deze methodes zijn toetsen 

opgenomen die nagaan of de bedoelde leerinhoud door de kinderen 

is geleerd. Met de resultaten krijgt de groepsleider zicht op moge-

lijke tekorten en kan zonodig aanvullende hulp bieden. Worden de 

toetsuitslagen gecombineerd met de gegevens uit observaties, proef-

werken en gemaakt oefenwerk (‘nakijkwerk’), dan zijn er voldoende 

gegevens beschikbaar om onderwijs-op-maat te bieden. Ook kunnen 

vragen beantwoord worden als: Heb ik wel de goede opdrachten 

gegeven? Was de instructie niet te moeilijk? Haal ik uit de kinderen 

wat ik gedacht had? Heb ik daar een verklaring voor?

Methodeonafhankelijke toetsen
Kende het basisonderwijs dertig jaar geleden slechts een enkele 

gestandaardiseerde, methodeonafhankelijke toets (Brus- , Avi- en 

Schiedamse rekentoetsen), nu lijkt het wel of de basisscholen over-

spoeld worden met deze toetsen. Kenmerk is dat ze los van de 

methodes en/of het schoolsysteem ingezet kunnen worden. Zo lang-

zamerhand bestaan voor alle vak- en vormingsgebieden wel toetsen. 

Onbetwist marktleider op toetsgebied is het Centraal Instituut voor 

Toetsontwikkeling, meer bekend onder de naam Cito. Het Cito is een 

organisatie (‘toetsfabriek’) voor het maken van examens en landelijk 

genormeerde, methodeonafhankelijke toetsen. De bekendste toets 

van het Cito is de Cito- toets.

Veel scholen gebruiken ook zelfontworpen of gestandaardiseerde 

observatie- en registratiesystemen (HOREB, OVJK of PRAVOO) om de 

voortgang in de ontwikkeling van kinderen te volgen. Deze systemen 

doen wel denken aan toetsen, maar worden er niet toe gerekend. Ze 

worden gebruikt bij de leerlingzorg en nauwelijks bij het vaststellen 

van de leerresultaten van kinderen.

Het team en toetsen
Afhankelijk van het onderwijskundig concept van een school bepalen 

de schoolteams in eerste instantie zelf het aantal en het soort af te 

nemen toetsen. Belangrijk voor groepsleiders is daarbij dat ze kinde-

ren goed kunnen volgen in hun ontwikkeling. Tot voor vijftien jaar 

geleden bestond op scholen nauwelijks de behoefte om de ontwik-

keling van de kinderen te spiegelen aan landelijke gegevens. Alleen 

aan het eind van de basisschool werd die behoefte wel gevoeld op 

het moment dat de advisering naar het voortgezet onderwijs zich 

aandiende. Op dat moment werden veel kinderen getoetst met een 

landelijk genormeerde toets. 

Er kwam een omslag toen de inspectie met de introductie van inte-

graal en regulier schooltoezicht opbrengstgericht ging oordelen. De 

inspectie adviseerde de scholen de leerresultaten van de kinderen op 

verschillende momenten systematisch bij te houden met behulp van 

landelijk genormeerde, methodeonafhankelijke toetsen. De meeste 

scholen honoreerden, om uiteenlopende redenen, deze wens van de 

inspectie en schaften ‘objectieve’ toetsen aan. 

Het schoolbestuur en toetsen
Tot voor kort speelde het schoolbestuur nauwelijks een rol bij het 

bepalen welke toetsen een school moest gebruiken. Dat was een zaak 

van de schoolteams. Dat veranderde op het moment dat de school-

besturen op een andere manier door de overheid werden aangespro-

ken. Naast de administratieve en financiële verantwoording wordt 

het schoolbestuur de laatste jaren meer en meer aangesproken op 

de kwaliteit van het onderwijs en moet zij zich gefundeerd verant-

woorden over de onderwijsresultaten. De schoolbesturen zijn voor de 

inspectie het rechtstreekse aanspreekpunt geworden als het gaat over 
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de onderwijskwaliteit. Blijven de resultaten van een school achter, dan 

wordt met het bestuur gesproken over hoe zij denkt de kwaliteit van 

deze school op te vijzelen. Om hun verantwoordingsfunctie waar te 

maken,  hebben veel besturen zich professioneel en personeeltech-

nisch versterkt en bemoeien zij zich nadrukkelijk met de manier van 

toetsen. 

De inspectie en toetsen
Het toezicht op de scholen, uitgevoerd door de Inspectie van het 

Onderwijs, is de laatste jaren drastisch veranderd. Scholen moeten 

zich meer en meer verantwoorden voor de effecten van hun onder-

wijsaanpak. Het risico- en opbrengstgerichte beoordelen deed zijn 

intrede. Dat is behoorlijk wennen voor scholen ook al omdat de 

inspectie in dit opzicht strenger is dan vroeger. De inspectie is geen 

adviseur (meer), maar toezichthouder. Niet Stimuleren, maar Toezicht 

en Handhaving zijn de sleutelwoorden. Er is meer afstand tot de scho-

len gekomen. 

Wel worden de scholen door de inspectie aangezet tot het verbeteren 

van hun onderwijs onder andere door het verstrekken van rapporten 

over hun onderwijskwaliteit. Ook wordt op internet een toezichtkaart 

bijgehouden. Liggen de prestaties van de kinderen onder de onder-

grens die de inspectie heeft gesteld, en dat gebeurt meerdere jaren 

achtereen, dan krijgt de school de kwalificatie  zwakke school of zeer 

zwakke school. De namen van deze scholen worden gepubliceerd. 

Vertrekpunt van de beoordeling door de inspectie is de uitslag van 

de toetsen voor taal en rekenen. De inspectie gaat er wel vanuit dat 

onderwijs veel meer is dan taal en rekenen, maar eist dat deze vakken 

op alle scholen in ieder geval op orde moeten zijn. 

Vernieuwingsscholen en toetsen
Er is een beperkt aantal scholen dat moeite heeft met de nieuwe aan-

pak van de inspectie. Deze zijn vooral te vinden in de hoek van de 

(traditionele) vernieuwingsscholen, zoals jenaplanscholen. Voor deze 

scholen bestaat de mogelijkheid om beargumenteerd af te wijken van 

de manier waarop de inspectie de opbrengsten meet. De inspectie 

zal niet snel akkoord gaan, maar als een school kan aantonen dat 

het onderwijsaanbod aan de wet- en regelgeving voldoet, de kin-

deren goed in hun ontwikkeling worden gevolgd en de school zich 

daarover verantwoordt, dan is er al heel wat gewonnen. Scholen die 

moeite hebben met de ‘meetcultuur’ van de inspectie kunnen langs 

de hiervoor genoemde weg hun kwaliteit verantwoorden. Als een 

school geen landelijk genormeerde toetsen gebruikt, dan kwalificeert 

de inspectie de opbrengsten als ‘niet te beoordelen’. Met genoeg vol-

doende beoordelingen op de andere indicatoren (zie toezichtkader 

van de inspectie) is het mogelijk groen licht te krijgen en in aanmer-

king te komen voor een zogenoemd basisarrangement. Dat houdt in 

dat de inspectie vertrouwen heeft in de onderwijskwaliteit van een 

school en dat ze de school eens in de vier jaar bezoekt. Als een school 

zich niet verantwoordt met eindopbrengsten dan komt de inspectie 

vaker langs en kijkt nadrukkelijker naar de belangrijkste indicatoren. 

Opbrengsten
De meeste scholen verantwoorden hun kwaliteit langs de meetlijn 

die de inspectie met het eerdergenoemde toezichtkader aanreikt. De 

inspectie maakt een onderscheid in: eindopbrengsten en tussentijdse 

opbrengsten. De vraag daarbij is welke toetsmomenten er zijn en met 

welke toetsen er getoetst kan worden. Omdat de scholen voor het 

meten van de leerresultaten een grote variëteit aan toetsen gebrui-

ken, probeert de inspectie daarbij aan te sluiten, mits deze toetsen 

voldoende kwaliteit hebben. De inspectie richt zich met name op 

het beoordelen van de basisvaardigheden (technisch en begrijpend 

lezen, en rekenen en wiskunde), de leerprestaties van kinderen met 

specifieke onderwijsbehoeften (kinderen met meer dan een jaar leer-

achterstand) en een deel van de sociale competenties van kinderen. 

Voor het vaststellen van de onderwijskwaliteit hanteert de inspectie 

zes toetsmomenten: aan het eind van de basisschoolperiode en vijf 

keer tussentijds.

Eindopbrengsten
De inspectie beoordeelt de leerresultaten aan het eind van de basis-

schoolperiode aan de hand van  onderstaand overzicht. De toetsen 

staan in volgorde van belangrijkheid. In contacten tussen de scho-

len en de inspectie zal de inspectie dus aangeven dat zij de voorkeur 

geeft aan de Cito-eindtoets. Dat is een advies. Scholen kunnen zelf 

bepalen welke ‘toegestane’ toets ze gebruiken. 

1.	 Eén van de eindtoetsen: (1) Cito-eindtoets, (2) Schooleindonder-

zoek, (3) Drempelonderzoek 678 van Kapinga;

2.	 Cito-entreetoets van groep 7;

3.	 Landelijk genormeerde methodeonafhankelijke toetsen uit groep 

8: (1) Cito-leerlingvolgsysteem: rekenen en wiskunde, en begrij-

pend lezen; (2) DLE-toetsen Rekenen en wiskunde, en Begrijpend 

lezen (voormalige Eduforce-toetsen, nu Boom test-uitgevers).

Van scholen wordt verwacht dat ze een keus maken uit dit lijstje en 

minstens drie jaar achtereen de gegevens van de gekozen toets verza-

melen en de toets afnemen volgens de handleiding. Er zijn scholen die 

meerdere ‘eindtoetsen’ inzetten. Dat kan, maar is voor een (inspectie)

oordeel over de eindresultaten niet nodig. Scholen die bijvoorbeeld 

de volgende citotoetsen afnemen: eindtoets én de entreetoets groep 

7 én de toetsen van het leerlingvolgsysteem in groep 8, toetsen dus 

driedubbel op. Overbodig en kostbaar.

Naast het beoordelen van de cognitieve vaardigheden gaat de inspec-

tie ook na of de sociale competenties van kinderen naar verwach-

ting zijn. De inspectie heeft normen voor de volgende toetsen: SCOL, 

Viseon en SVL (Schoolvragenlijst). Het betreft de resultaten van mini-

maal twee achtereenvolgende leerjaren 7 en/of 8. Gebruiken scholen 

andere toetsen dan volgt de kwalificatie ‘niet te boordelen’. 
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Tussenresultaten
De inspectie beoordeelt op vijf momenten de tussenresultaten aan de 

hand van de volgende toetsen:

•	 technisch lezen in groep 3 en 4

•	 rekenen en wiskunde in groep 4 en 6

•	 begrijpend lezen in groep 6

De beoordeling is gebaseerd op de resultaten van alle kinderen in 

hetzelfde leerjaar én in hetzelfde jaar afgenomen. Als de resultaten 

van minimaal drie toetsmomenten voldoende zijn, dan is het inspec-

tieoordeel op de tussenresultaten positief. 

De inspectie heeft normen voor de volgende tussentijdse toetsen: 

Cito-leerlingvolgsysteem, Cito Entreetoetsen van groep 5 en 6, en 

DLE-toetsen.

Verantwoording afleggen
Scholen kunnen op verschillende manieren verantwoording afleggen 

van hun leeropbrengsten met behulp van landelijk genormeerde toet-

sen. Intelligentietests, zoals NIO, ISI of WISC spelen geen rol bij het 

vaststellen van de opbrengsten van een school, omdat met deze tes-

ten niet (goed) na te gaan is, wat kinderen op school hebben geleerd. 

Er zijn scholen die voor het zichtbaar maken van hun leerresultaten 

kiezen voor een eenduidige toetslijn: een selectie maken uit de toet-

sen van het Cito-leerlingvolgsysteem óf een selectie van DLE-toetsen.

De inspectie voert ieder jaar voor iedere school – op papier – een 

risicoanalyse uit. Als er geen risico’s zijn, krijgt een school een zoge-

heten basisarrangement. Zijn er wel risico’s dan is er sprake van een 

aangepast arrangement met zwaarder inspectietoezicht. De inspectie 

communiceert in eerste instantie met het schoolbestuur. Op internet 

wordt op een Toezichtkaart het arrangement  vermeld en kunnen 

inspectierapporten bekeken worden (www.onderwijsinspectie.nl).

Tot slot 
Er zijn leraren en ook scholen die grote moeite hebben met de toets- 

of afrekencultuur die in het onderwijs gangbaar is en steeds grotere 

vormen aanneemt. De weerstand komt met name voor in het vernieu-

wingsonderwijs, op scholen die een pedagogische aanpak voorstaan: 

ogo-, ego-, jenaplan-, montessori-, freinet-, iederwijs- en vrijescholen. 

Het samenwerkingsverband van organisaties voor onderwijsvernieu-

wing (SOVO) heeft moeite met het toezichtkader van de inspectie, 

omdat bovengenoemde scholen zich hierin niet herkennen. Ze zijn 

niet tegen toetsen en het onderwijstoezicht, maar wel tegen de hui-

dige werkwijze van de toezichthouders. Vernieuwingsscholen willen 

de eigen opbrengsten in kaart brengen en willen zich daarvoor ver-

antwoorden. In de brochure ‘Elke school is er één’ (2007) wordt een 

alternatief voor de aanpak van de inspectie bij het beoordelen van de 

leeropbrengsten in het basisonderwijs geboden.

In het speciaal basisonderwijs hanteert de inspectie een aanpak om de 

leeropbrengsten te beoordelen die niet gebaseerd is op het gebruik 

van landelijk genormeerde toetsen, zoals nu in het reguliere basison-

derwijs gebruikelijk is. Wellicht biedt deze aanpak ook een perspectief 

voor de (vernieuwings)scholen, die niet zo toets-minded zijn.

Henk van der Weijden is onderwijspedagoog en oud-inspecteur 

van het onderwijs.

Fotgrafie: Felix Meijer

Agenda 2010 Coach jezelf naar succes
Voor degenen die goede herinneringen hebben aan het verhaal van Marinus Knoope over ‘De creatiespiraal’ op de elfde jenaplan-

conferentie is deze agenda een mooi vervolg. In iedere maand wordt een deel van de spiraal doorlopen om de goede voornemens 

die veel mensen aan het begin van het jaar weer maken dit jaar ook echt te realiseren. Aan de hand van vragen en opdrachten 

‘coach je jezelf naar succes.’ Een mooie, ruim opgezette agenda met veel illustraties, foto’s en spreuken, uitgevoerd in een spiraal-

band met goed beschrijfbaar papier. Een dikke agenda met de zeven dagen van de week op twee naast elkaar liggende pagina’s. 

Het is soms lastig om de betreffende week terug te vinden; ook door het ontbreken van een lintje of bladwijzer. 

Agenda 2010, Coach jezelf naar succes, Uitgeverij 365 dagen inspiratie, Houten, ISBN 9789490481018, € 19,95 

Trek door de Natuur
Een scheurkalender voor 2010, geschikt voor kinderen van 8 tot 12 jaar.

Ieder kalenderblaadje geeft aan beide zijden informatie, vragen, suggesties, foto’s, illustraties of proefjes over de natuur. 

Uitgevoerd in een blok met ophanggaten en in zwart-wit. Leuk voor thuis, maar ook voor in je stamgroep om de dag 

mee te beginnen.

Trek door de natuur, L. Beukenholdt en J. Kips, KNNV Uitgeverij, ISBN 9789050112994, € 14,95 

Felix Meijer

In deze rubriek twee uitgaven om het nieuwe jaar goed te beginnen.
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Een nieuwe penningmeester 
gezocht voor de NJPV
Voor het derde jaar ben ik penningmeester van de NJPV. Ik kijk met 

een heel goed gevoel terug op de afgelopen periode. Een periode 

waarin we als drie koppen tellend dagelijks bestuur van de NJPV zijn 

begonnen met het meer professioneel gestalte geven aan de bestuur-

staak van onze vereniging. 

Nu wordt het tijd om het stokje over te geven aan anderen. Als je met 

elkaar aan zo’n klus begint schept dat een band en we zijn als DB 

dan ook goed op elkaar ingespeeld. Om te voorkomen dat de vereni-

ging in een vacuüm terecht komt of een bestuur heeft dat jarenlang 

hetzelfde is hebben we ons aftreden vastgesteld middels een aftreed

rooster. En ik ben als eerste aan de beurt om plaats te maken voor 

een ander gezicht.

Wat houdt de taak van penningmeester in?
Op afstand houd je bij hoe de financiële positie van de NJPV is. Op het 

Jenaplanbureau geeft Xandra uitvoering aan alle praktische financiële 

zaken, zoals het betalen van 

rekeningen en het innen van 

de contributie. Zij doet dat op 

een zeer efficiënte en nauw-

keurige wijze. Dat kun je met 

een zeer gerust hart aan haar 

overlaten. Eens in de drie maanden, na ieder kwartaaloverzicht, over-

leg je met Xandra over de voortgang. Daarnaast stel je jaarlijks de 

begroting op waarin de vaste kosten een plaats krijgen, maar waar 

ook rekening wordt gehouden met de ontwikkelingen die we als 

NJPV in gang willen zetten.

Ook ben je penningmeester van de ‘Stichting Vrienden van het Jena-

plan’. Deze stichting beheert en bewaakt de commerciële activiteiten 

van de NJPV.

Als laatste participeer je in de vereniging als lid van het dagelijks 

bestuur en praat/denk/

werk je mee aan het ont-

wikkelen van de koers van 

het jenaplanonderwijs in 

Nederland.

De tijdsinvestering bedraagt drie keer een vergadering van het Alge-

meen bestuur, vier keer een vergadering van het dagelijks bestuur, 

vier maal per jaar overleg op het jenaplanbureau en daarnaast nog 

het nodige werk dat voortvloeit uit je algemene bestuurstaak.

Om een professioneel bestuur gestalte te kunnen geven is er afge-

sproken dat je school/bestuur een vergoeding krijgt van € 3200.- per 

jaar. 

Heb je zin gekregen in 

deze superleuke taak, heb 

je affiniteit met cijfers en 

zie je het belang van een 

goede financiële grond-

slag om beleid uit te kunnen voeren en de NJPV financieel gezond te 

houden dan kun je contact opnemen met Peter van Dijk (petervan-

dijk@depeppels.nl) of Jaap Meijer (njpvjaapmeijer@jenaplan.nl). 

Wil je meer weten over het werk van penningmeester kun je contact 

opnemen met mij (trudy.van.buuren@hobbitstee.nl). 

Bij gelijke geschiktheid gaat de voorkeur uit naar een vrouw om het 

evenwicht tussen mannen en vrouwen in het DB te bewaren.

De jaarlijkse NJPV ontmoetingsdag
werken met de kernkwaliteiten

woensdag 10 maart 2010, 14.30 uur

 

 

Een schooltraject met de jenaplanspecialist betekent:
- een volledig op de schoolpraktijk afgestemd 

programma
- ritmisch opgebouwde werkbijeenkomsten met 

vormen, die in de eigen praktijk kunnen worden 
toegepast

- een ingebouwde terugkomdag

De jenaplanspecialist verzorgt een totaal aanbod  
m.n Visieontwikkeling; werken met de NJPV 
kernkwaliteiten en het jenaplanzelfevaluatie-
instrument; jenaplanopleiding; uitwerking 
basisactiviteiten Gesprek-spel-werk-viering; werk- 
en blokperiode; wereldoriëntatie; ouderavonden 

Voor meer informatie:
Jaap Meijer; jenaplanspecialist 
(0575-570259 of 06-23777883)
Email: jaapmeijer@jenaplanspecialist.nl
www. jenaplanspecialist.nl

Dag van de jenaplandirecteur
woensdag 31 maart 2010

van 10.30 - 15.30 uur  

4 en 5 november 2010
de vijftiende NJPV conferentie
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Onderzoekers in de dop
Omdat de ouders van tegenwoordig het beste uit hun kind willen halen en alle 

mogelijke ontwikkelkansen willen benutten om hun ‘project’ kind te laten sla-

gen, is er veel, heel veel aanbod in de categorie educatief speelgoed. Ik heb 

het over speelgoed dat uitdaagt, dat stimuleert, motiveert en waar nodig onder-

steunt. Het gaat over spannende ontdekdozen, discovery boxen die je blik op de 

wereld openen, experimenteerdozen omdat er altijd wel wat te ontdekken is. 

Waardevol speelgoed waar ouders de beurs met alle liefde van de wereld flink 

voor omkeren. Want iedereen begrijpt natuurlijk dat zelf ontdekken en experi-

menteren bijdraagt aan een goed toekomstperspectief. Daarbij moeten we de 

kinderen helpen want onderzoekers hebben uitgezocht dat kinderen zeker in het 

begin instructie en stimulans nodig te hebben om verder te komen. Eerst in de 

vorm van gerichte hulp, na verloop van tijd in de vorm van gerichte vragen en 

daarna in de vorm van open vragen.

 

Om na te gaan of er bij kinderen werkelijk sprake is van onderzoekend gedrag, 

is observatie waardevol. Er kunnen verschillende niveaus van interactie onder-

scheiden worden. Bijvoorbeeld passief contact met de omgeving in de vorm van 

kijken naar anderen of het vasthouden van voorwerpen. Een stapje verder gaat 

het niveau van actieve manipulatie, waarbij het kind aan de slag gaat met een 

voorwerp of een constructie. Bijvoorbeeld door te ruiken, trekken, schoppen of 

duwen. De activiteiten van het kind kunnen als onderzoekend gedrag bestem-

peld worden wanneer er naast de genoemde actieve manipulatie ook sprake is 

van herhaling en variatie. Dat betekent dat het kind de handelingen meerdere 

malen uitvoert en eenzelfde handeling uitvoert met verschillende onderdelen van 

het voorwerp of de constructie. 

De keuzecursus bakken, waarvoor Pien tot haar grote vreugde was ingeloot, leek 

me een zeer geschikt moment om mijn observaties uit te voeren. Maar helaas was 

het me deze keer niet gelukt om drie middagen ‘ beschikbaarheid voor school’ te 

regelen. Bij de kassa in de supermarkt peinsde ik over mijn in het water vallende 

onderzoekje. Tot mijn aandacht getrokken werd door een zich steeds herhalend 

geluid. Voor mij in de rij stond een peuter aan het hekje van het kassapad te 

sjorren. Licht geïrriteerd over het uitblijven van een correctie van de boodschap-

peninpakkende moeder, keek ik naar het kereltje. Na ongeveer twintig pogingen 

om het hekje vanaf de voorzijde te bewegen, besloot deze onderzoekende peu-

ter om het eens van de andere kant te proberen. En zo voldeed hij binnen amper 

twee minuten aan het predicaat onderzoekend gedrag. Hoezo instructie? Hoezo 

stimuleren? Hoezo ontdekdoos? Hoezo gerichte vragen? Laat de kinderen maar 

lekker aanmodderen en ze ontdekken de wereld waar je bij staat.

De  moeder  van . . .


