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Voorwoord 

 

De hele dag door zijn kinderen thuis met taal bezig. Taal leer je door taal te gebruiken. Kleine 

kinderen leren thuis de dagelijkse taal en krijgen ruimte om terug te praten. Ouders geven op een 

natuurlijke manier feedback op wat het kind zegt. Gewone dagelijkse interacties stimuleren de 

taalontwikkeling van kinderen. Kinderen verwerven hun woordenschat door het ontdekken van de 

wereld om hen heen. Dicht bij huis zijn ze actief bezig de omgeving te onderzoeken. Deze lijn zou 

doorgetrokken moeten worden naar de schoolomgeving. 

Op school zijn alle onderwijsleersituaties en lesactiviteiten de manier om de taalvaardigheid te 

vergroten. Door een rijke leeromgeving, aanschouwelijk lesmateriaal, meervoudige literatuur (…en 

misschien een digitaal schoolbord), kunnen we een omgeving scheppen, die het kind uitdaagt, 

motiveert en stimuleert zijn taalvaardigheid te vergroten en kennis op te bouwen. Door de interactie 

met de leerkracht begrijpt het kind waar het over gaat, kan het er ook over meedenken. Er ontstaat een 

creatieve spanning waarbinnen het kind eigen keuzes kan maken om zijn gestelde doel te bereiken. De 

taak van de leerkracht is het kind te coachen, te sturen en te helpen zijn eigen leerstijl te ontwikkelen 

binnen zijn eigen intelligentie, rekening houdend met die van anderen. 

Kinderen leven op het moment in een visuele wereld. Televisie, computer en ander beeldmateriaal 

beheersen het dagelijkse leven. De visuele hulpmiddelen van het systeemdenken sluiten hierbij aan. In 

een beeld/woordweb worden patronen, verbanden en de samenhang tussen de verschillende 

onderdelen zichtbaar gemaakt.  

Dit project en praktijkonderzoek is een aanzet tot het voortzetten van de woordenschatverwerving 

binnen het natuurlijk leren van peuters en kleuters, doormiddel van systeemdenken in de onderbouw 

van het basisonderwijs in onze  school.  

 

Een aantal mensen wil ik bedanken voor hun hulp en steun bij mijn studie en de totstandkoming van 

dit onderzoek. 

 De directie van de Protestants Christelijke School Vereniging die het mij mogelijk maakte 

deze opleiding te volgen door mijn studie te financieren. 

 Mevr. Drs. Elly Scheeren, mijn studiecoach, “een redder in nood”, dank ik voor haar altijd 

positieve manier van begeleiden. 

 Mijn studiegenoten Marjolein en Iris, tevens „critical friends‟, dank ik voor de steun, 

collegialiteit, vriendschap en humor tijdens deze studie. 

 Mijn collega‟s op school, die mee wilden werken aan mijn onderzoek en mijn mega- 

enthousiasme voor lief namen. 

 Mijn zussen, voor de gesprekken en kritische kanttekeningen. 

 Mijn kinderen Jelle, Famke en Aukje met hun partners, waarvoor ik twee jaar onvoldoende 

aandacht had. 

 Tenslotte Mila. Ik wens, dat jij je mag ontwikkelen en je kennis mag verwerven op jouw eigen 

unieke manier. 
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1. Samenvatting 

 

 

De wereld om ons heen bestaat uit relaties. Systeemdenken is een vermogen om deze relaties te zien 

en te begrijpen. Kinderen zijn van nature systeemdenkers. Kennis op school is voor een groot deel 

gefragmenteerd en wordt verknipt aangeboden. Bij systeemdenken gaat het om het besef, dat alles op 

een bepaalde manier met elkaar samenhangt. Het is een natuurlijk begrip. Het systeemdenken maakt 

gebruik van visuele hulpmiddelen. In dit onderzoek wordt gebruik gemaakt van het cyclisch denken, 

de mindmap en het beeld- en woordweb. Daarnaast is er onder andere sprake van een 

gedragspatroongrafiek en causale lussen.  

Het uitbreiden van de woordenschat wordt niet alleen aangepakt bij het voorlezen en het 

taalonderwijs, maar gekoppeld aan de rest van het onderwijs. De woorden worden niet als een 

kenniselement in de hersenen opgeslagen, maar er lopen onderlinge betekenisverbindingen tussen de 

woorden die in het geheugen worden opgeslagen als clusters. Het uitbreiden van de woordenschat 

vindt de hele dag plaats. Labelen, categoriseren, betekenisuitbreiding en netwerkopbouw zijn de 

principes bij het verwerven van de woordenschat.  

Naar aanleiding van de verlegenheidsvraag heb ik in dit onderzoek de woordenschatverwerving 

gekoppeld aan twee van de onderdelen van het systeemdenken: mindmapping en het maken van een 

woord -/beeldweb.  

Systeemdenken vraagt wel om een andere onderwijsbenadering door leerkrachten en leerlingen. Niet 

de leerkracht, niet het leerling, maar het onderwerp staat in het midden van onze aandacht. Door 

interactie, een voortdurende dialoog, krijgt het onderwerp vorm en wordt de innerlijke betrokkenheid 

van de leerlingen groter. Ze zijn meer gemotiveerd en het leren wordt effectiever.  

Na het presenteren van mijn eigen praktijktheorie volgt de implementatie van bovenstaande koppeling 

van het woordenschatonderwijs in het kader van systeemdenken.  

Tenslotte worden naar aanleiding van antwoorden op een enquête, gehouden onder de leerkrachten 

van de onderbouw, conclusies getrokken en aanbevelingen gedaan.     
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2. Inleiding 

2.1  Verlegenheidsituatie 

In de school is een verlegenheidsituatie ontstaan omdat de laatste jaren het niveau van het begrijpend 

lezen is gedaald. In het leerlingen volgsysteem is af te lezen dat na afname van de CITO toets Lezen 

met begrip, de gemiddelde groepscore van de zwakke lezers ( module ½) in de afgelopen jaren 

toeneemt en de gemiddelde groepscore van de sterkere lezers (module 1/3) afneemt (zie bijlage). Dit 

heeft, onder andere, te maken met een lagere sociale en economische status van de ouders van de 

kinderen dan voorheen. Deze leerlingen komen nu met een minder grote woordenschat op school. 

Sluit het woordenschatonderwijs in de kleutergroepen hier wel voldoende bij aan? 

 

De praktijkvraag die hier uit volgt is: Hoe kan het onderwijs in de kleutergroepen effectiever 

aangeboden worden aan leerlingen met een kleine (of achterstand in de) woordenschat? 

2.2 Doel in het onderzoek 

Het doel in het onderzoek is het in beeld brengen van de raakvlakken, knelpunten en oplossingen t.a.v. 

het woordenschatonderwijs in natuurlijk leren bij kleuters met betrekking tot het huidige taalonderwijs 

aan kleuters. 

 

2.3 Doel van het onderzoek 

Het doel van dit onderzoek is de implementatie van de voorgenoemde oplossingen bij het 

woordenschat onderwijs in het kader van systeemdenken. 

 

2.4 Onderzoeksvragen 

Onderzoeksvraag 1:    Wat zijn de kenmerken van natuurlijk leren/ systeemdenken? 

1. wat is natuurlijk leren? 

2. wat is systeemdenken? 

3. waarom systeemdenken in het onderwijs? 

4. wat is een systeem?  

5. welke hulpmiddelen kunnen worden gebruikt? 

6. wat is een mindmap? 

Onderzoeksvraag 2:   Wat heb ik in de literatuur gevonden over het huidige woordenschatonderwijs? 

Onderzoeksvraag 3:   Wat zijn de kenmerken van de huidige situatie bij het woordenschatonderwijs in 

                                    de kleutergroepen bij ons op school?  

 

Deelvragen: 

1. Hoe ziet het woordenschatonderwijs in de kleutergroepen op onze school eruit? 

„De actuele situatie‟  

2. Wat zijn de sterke punten in de huidige situatie? 

3. Wat zijn de knelpunten in de huidige situatie? 

Onderzoeksvraag 4:  Wat zijn de kenmerken van de wenselijke situatie?   

Deelvragen:  

1. Hoe kunnen we een omgeving scheppen waarin het leerproces effectiever is? 

2. Hoe kunnen we de kinderen uitdagen hun natuurlijk leren voort te zetten? 

3. Hoe kunnen we tegemoet komen aan de meervoudige intelligentiefactoren en leerstijlen? 

4. Tot welke keuzes leiden de uitkomsten van voornoemde deelvragen? 
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3.  Theoretisch kader 

Wat zijn de kenmerken van natuurlijk leren/ systeemdenken? 

1. Natuurlijk Leren 

In de natuur gaat het om de samenhang tussen de delen. Levende systemen die actief zijn en zichzelf 

ontwikkelen en aanpassen. Het leven begint klein en groeit in kleine stappen. Elk levend systeem is 

voortdurend in interactie met zijn omgeving en past zich voortdurend aan. Er is een grote 

verscheidenheid aan systemen ontstaan in de natuur. De mens is onderdeel van deze natuur en past 

zich in zijn ontwikkeling aan zijn omgeving aan. Alle kinderen verschillen van elkaar en ontwikkelen 

zich op een eigen unieke manier.  

Het ecologisch systeem van Bronfenbrenner (Figuur 1) (Ploeg, J. D. van der, 2005) maakt hoe de 

wisselwerking tussen het kind en zijn omgeving verloopt, inzichtelijk. Een systeem met veel 

netwerken met daarbinnen weer andere netwerken. De netwerken houden het organisme in stand, 

omdat zij structureel gekoppeld zijn, sensitief voor elkaar en responsief naar elkaar. Door uitwisseling 

van informatie kunnen zij zelfstandig, maar ook gezamenlijk functioneren. Het belangrijkste hierbij is 

de verbondenheid. De maatschappelijke kansen, de lichamelijke en psychische gezondheid, de 

cognitieve en emotionele ontwikkeling zijn beter in een verbindende omgeving. Door middel van 

interactie in het micro- en mesosysteem wordt het kind direct beïnvloed.  

Elke vorm van kennisverwerving is relationeel. De kern hiervan is contact hebben met de 

geschiedenis, met de natuur, met andere mensen, met spiritualiteit (Palmer, J.P. 1998). Een leerkracht 

moet zich van binnen uit verbonden voelen met de leerling en met het vakgebied. Het onderwijzen van 

generatieve liefde (Senge, P. 2001). Palmer (1979) noemt in het innerlijke landschap van de leerkracht 

drie belangrijke wegen: de intellectuele, de emotionele en de spirituele. De spirituele weg houdt het 

verlangen in dat het lesgeven inspireert. Een leerkracht moet „echt zijn‟. Een collega (en het kind) 

voelt dit aan en kan erin mee gaan. Er mogen fouten gemaakt worden of veranderingen aangebracht 

worden als het “niet goed voelt”.  Palmer zegt: “je mag wel angst „hebben‟, maar je hoeft je angst niet 

te „zijn‟”. Je hebt als leerkracht genoeg in huis waaruit je kan spreken en handelen. Lesgeven vanuit 

nieuwsgierigheid, hoop, empathie of eerlijkheid. Er is openheid en ruimte voor feedback. Korthagen 

(2001) noemt nog één niveau in het theoretisch kader van goed leraarschap: het spiritualiteitniveau van 

de zingeving, de roeping. Om goed te functioneren moeten kinderen verantwoordelijkheid willen 

dragen voor zichzelf – voor anderen en voor de omgeving, stelt de Winter (2004). Ook de Winter 

noemt één basiseis voor alle omgevingen waar kinderen opgroeien: “connectedness”, sociale 

verbondenheid. Kinderen willen gewaardeerd en gerespecteerd worden om wie ze zijn. Welkom zijn 

en dat ze er iets toe doen in de samenleving. Deze betrokkenheid wordt bepaald door de zinvolheid 

van de interactie. Er moet een goede balans zijn tussen de betrokkenen (de leerkracht en de leerling). 

Leerkrachten (maar ook ouders, opvoeders) zijn geneigd kinderen te beschermen tegen teleurstellingen 

en willen het liefst de richting aangeven hoe een kind ongeschonden door het leven komt. Kinderen 

leggen zich er bij neer en doen niet meer wat zij eigenlijk echt zouden willen. Kinderen zijn niet meer 

intrinsiek gemotiveerd. Kinderen moeten de zin van de lesstof en de opdrachten begrijpen en er ook - 

zin in hebben- om de lesstof te leren en de opdrachten te maken. Er moet een motivatie zijn: wat wil ik 

leren en waarom wil ik dit leren? Dat houdt keuzes in. Hoe ga ik dit aanpakken, wordt een uitdaging. 

Kinderen raken betrokken en krijgen er zin in (Stevens, L. 2002). Kinderen gaan keuzes maken en 

worden daar actief in. Jan Jutten noemt drie vormen: fundamentele keuzes: belangrijke waarden 

waardoor we ons laten leiden („ik rook niet‟); primaire keuzes: de belangrijkste doelen en resultaten 

die we willen bereiken (ambities, aspiraties) en de secundaire keuzes. Dat zijn de tussenstappen die we 

moeten maken. Jammer genoeg zijn dat ook vaak de dingen die de kinderen niet zo leuk vinden om te 

doen, maar die ze moeten doen om het uiteindelijke doel te bereiken (Senge, P. 2001). Op elk niveau 

is dit aan kinderen duidelijk te maken. Dat gebeurt thuis al in het gezin; ouders zorgen voor de 

kinderen, maar al snel willen zij dingen zelf doen en eigen keuzes maken ( kleren, bedtijd, muziek, 

enz.). Hoe meer besluiten ze nemen, des te beter ervaren ze de gevolgen van die keuzes. Hier werkt 

een creatieve spanning. Het verschil tussen ideaal en werkelijkheid werkt uitdagend om geïnspireerd te 
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blijven leren en werken. Er is een feedback systeem dat in werking 

treed op het moment dat we binnen de context van creatieve spanning 

handelen. Actie levert resultaten op die geëvalueerd worden, wat leidt 

tot aanpassingen van toekomstige acties. Om iets te bereiken moet je 

alleen kunnen werken én kunnen samenwerken. Daar zijn ontzettend 

veel vaardigheden voor nodig. Kinderen moeten kunnen praten met 

elkaar en luisteren naar elkaar. Het verschil tussen ideaal en 

werkelijkheid werkt uitdagend om geïnspireerd te blijven leren en 

werken. Palmer (1989) noemt die spanning een paradox. Bijvoorbeeld 

in ‟ruimte‟. De ruimte moet begrensd zijn en open; - gastvrij en geladen; - zowel het individu als de 

groep uitnodigen zijn stem te laten horen; - recht doen aan de „kleine‟ verhalen van de leerling en de 

„grote‟ verhalen van het vakgebied en de traditie; - afzondering respecteren en dat omringen met de 

bronnen van de groep; - uitnodigen tot stilte en spreken.   Samen vormen zij goed onderwijs in theorie. 

Hier binnen kunnen kinderen zoveel mogelijk hun eigen verantwoordelijkheid nemen. In dit geval is 

ook voor het kind zelfdiscipline een vaardigheid die het moet leren. Bijvoorbeeld in het geval van een 

teleurstelling blijven zoeken hoe het wel lukken kan. We moeten hierover in gesprek blijven met de 

kinderen, een voortdurende dialoog. De kennis komt niet van de leerkracht naar de leerling, maar het 

is een gezamenlijk nadenken ( Jansen, R. 2006). Zo leert het kind kennis construeren en reflecteren. 

Niet de leerkracht of het kind, maar het onderwerp staat centraal in een netwerk van 

gemeenschappelijke relaties (Figuur 2) (Palmer, J.P.1989). Kinderen leren hoe zij moeten waarnemen, 

nadenken, spreken en luisteren. De leerkracht kan hier alleen bij helpen. Helpen, onder andere, door 

het scheppen van een uitdagende leerrijke omgeving en situaties, hoge verwachtingen hebben van de 

leerlingen (hoog - niveau en socratische vragen), aandacht hebben voor het samenwerken van 

leerlingen (heterogene groepen) en de leerlingen het eigen denkproces bewuster leren maken 

(cognitie) en daardoor wendbaarder (transfer): Actief leren. 

Volgens Ebbens (2005) kunnen kinderen bij het leren gericht op wendbaar gebruik zelfstandig hun 

eigen kennis construeren. Dit is uitdagend en stimulerend. Zij bouwen voort op hun eigen al 

ontwikkelde kennis. De leerkracht verliest de kinderen niet uit het oog en stimuleert ze om het 

geleerde in andere situaties toe de passen (transfer). Bij sommige kinderen is deze toepassing al 

„ingebed‟ (Fogarty, R.1999). Voor kinderen die echt niet verder kunnen of veel fouten maken volgt 

een directe instructie gericht op beheersing; individueel of in een instructiegroepje. Het één ( directe 

instructie) sluit het ander (leren gericht op wendbaar gebruik) niet uit.  

Uit hersenonderzoek zijn er aanwijzingen dat naast de erfelijkheid ook de rijke leeromgeving van 

invloed is op het leggen van neurale verbindingen (dendrieten) in de hersenen. Het aanbieden van 

zintuigelijke en talige ervaringen stimuleert de groei van deze paden en verbindingen, waarmee het 

vermogen om relaties en patronen te leggen meegroeit.                                                                

In het vierhoekenmodel van Fogarty (1999) (figuur 3) wordt de rijke leeromgeving samen met emoties 

(klimaat) geplaatst: de basis van het welbevinden en betrokken zijn van kinderen op school; voor het 

actief ervaren en verwerven van kennis en begrip in relatie met anderen. Een kenmerk van de 

breinvriendelijke klas is het streven naar „in je element‟ zijn. De vijf elementen van emotionele 

intelligentie van Goleman (1995) zijn: zelfbewustzijn, zelfregulatie, motivatie, empathie en sociaal 

vaardig (Stevens, L. 2002). Het beheersen van deze en andere vaardigheden leren de kinderen in de 

veilige, leerrijke omgeving onder begeleiding van de leerkracht: “Hoe denkt het over zichzelf en hoe 

denkt het over de ander? Waar ligt je belangstelling? Hoe zeer ben je betrokken bij een opdracht? Wat 

is je leerstijl? Vanuit welke intelligentie werk je het liefst? Hoe kan je rekening houden met elkaar? 

Hoe reageer je op iemand?” Het is belangrijk dat kinderen leren op weg te zijn naar eenzelfde doel en 

dat een doel op verschillende manieren te bereiken is. Elk kind heeft een eigen leerstijl en werkt vanuit 

zijn eigen belangstelling of intelligentie. Door te luisteren naar en respect te hebben voor elkaar 

kunnen kinderen met een zelfde doel voor ogen elkaar helpen, van elkaar leren en samenwerken. 

Delen (lerende kinderen) vormen samen een geheel ( vinden samen een oplossing/ een doel). 

Fogarty (1999) noemt heel veel vaardigheden die kinderen al beheersen of nog moeten leren 

beheersen. Microvaardigheden zijn bv. zelfstandige vaardigheden, die met gerichte instructie geleerd 

kunnen worden, zodat de leerling onafhankelijk kan functioneren binnen de leeromgeving. 

Combinaties van verschillende microvaardigheden zijn nodig om grotere complexe taken uit te 
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voeren, de macrovaardigheden. Deze moeten ontwikkeld worden. Oefening slijpt een vaardigheid in. 

Leerkrachten kunnen dit met herhaling, oefening en coaching bereiken. Heel belangrijk is de feedback 

om er voor te zorgen dat het inslijpen permanent, maar ook correct gebeurt.  

Als grondlegger van de theorie van de meervoudige intelligenties gelooft Gardner (1993) dat er veel 

manieren zijn van weten en leren en uiten van kennis. Ieder heeft zijn eigen voorkeur bij het oplossen 

van problemen. Gardner onderscheidt acht verschillende intelligenties die verder ontwikkeld kunnen 

worden. De vormen van intelligentie werken samen als een groot complex ecosysteem (Fogarty, 

R.1999). Door kinderen met verschillende vormen van intelligentie te laten samenwerken, bv. bij het 

oplossen van problemen, in projecten of thema‟s, kan elk kind zijn eigen inbreng hebben. Door op 

deze manieren samenwerkend te leren komt ieder tot zijn recht. Dit geld niet alleen voor de leerlingen, 

maar ook voor de leerkrachten. Bijvoorbeeld bij teamteaching, teambuilding en bij het vormen van 

duobanen. Nauw hiermee samenhangend zijn de verschillen in de manier waarop kinderen leren. Voor 

de leerkrachten is het prettig en handig om de voorkeurstijlen te kennen van de kinderen in de klas. 

Hij/zij weet waarom een kind iets op die manier aanpakt en kan het beter ondersteunen. Ook het 

kennen van de eigen leerstijl is belangrijk omdat daar de manier van kennis overdragen uit voortkomt 

(Kolb, 1976). Het leermodel van Kolb ( figuur 5) is een cyclisch model, vanwege het logisch opvolgen 

van de fasen. De leerfasen kunnen in elke mogelijke volgorde doorlopen worden. De ervaring wint aan 

waarde als erover wordt nagedacht, gereflecteerd en inzichten worden bruikbaar als ze zijn 

uitgeprobeerd en ermee is geëxperimenteerd. Waar het beginpunt ligt verschilt per persoon. Een 

voorkeur - leerstijl wil niet zeggen dat de andere manieren van leren niet worden gebruikt.  

In een vliegergrafiek (figuur 6) wordt een bepaald profiel opgesteld. Dit profiel kan vlak zijn of 

uitgesproken. Wanneer alle vier kwadranten goed ingevuld zijn, kan dit wijzen op een evenwichtige 

benadering van de werkelijkheid of juist niet. De leerkracht zal dus altijd in gesprek met de leerling 

moeten gaan. Een uitgesproken model geeft een duidelijke voorkeur aan voor een bepaalde leerstijl. 

Wanneer de leerkracht de verschillen van voorkeursleerstijl bij de kinderen kent, kan hij/zij de 

leerlingen hun eigen leerstijl leren kennen en er over praten. Leerlingen met verschillende leerstijlen 

kunnen samenwerken aan een probleem, project, een thema. Alle leerfasen van Kolb worden dan 

gezamenlijk doorlopen en de leerlingen leren van elkaar. Kinderen met dezelfde leerstijl kunnen ook 

samenwerken om die te bekrachtigen. De taak van de leerkracht is zich bewust te zijn van de eigen 

leerstijl en openstaan voor het zowel actief als passief, concreet als abstract benaderen van nieuwe 

ervaringen. 

Bovengenoemde is echter een ingrijpende verandering voor de leerling en de leerkracht. Het vraagt 

een gedragsverandering, risico‟s nemen en onzekerheden overwinnen ( Bolhuis, 2000; Jutten, J. 2007; 

Senge, P. 2000).  Stevens (2004) noemt het een mentale kanteling van de leraar naar de leerling, die 

tot zoveel meer resultaat en plezier van de leraar en de leerling zou kunnen leiden.  

De school wordt een lerende organisatie: een levend systeem. Peter Senge is één van de grondleggers. 

Hij beschrijft vijf disciplines waarop het beleid van een lerende school zich moet richten: het 

opbouwen van een gezamenlijke visie, persoonlijk meesterschap, mentale modellen, teamleren en het 

systeemdenken als vijfde, die de grote samenhang laat zien tussen de andere vier. Ze zijn van 

betekenis op schoolniveau maar ook op klassenniveau. (figuur 8) 

2. Wat is een systeem? 

 Een systeem is een als één geheel ervaren stelsel, waarvan de elementen samenhangen. Deze 

elementen beïnvloeden elkaar doorlopend en werken toe naar een gemeenschappelijk doel.  

Er zijn veel systemen. De mens, een klas, een school, het onderwijssysteem en de maatschappij, maar 

ook een auto, een wolf of een fabriek. Wezenlijk is dat de onderdelen met elkaar verbonden zijn en 

elkaar beïnvloeden. 

Als een deel effect heeft op het functioneren van de rest van het systeem en andersom dan is er sprake 

van een cyclische benadering. 

De output van het systeem is van invloed op de input. Voorbeeld: mijn auto en ik vormen samen een 

systeem bestaande uit twee delen. Mijn acties hebben invloed op de auto en andersom. “Een geheel 

bestaande uit onderdelen die met elkaar verbonden zijn”. 
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De lineaire benadering gaat uit van een rechtlijnig oorzaak – gevolg - model, maakt duidelijk wat er 

gebeurt en wanneer.  

Vanuit de cyclische benadering zien we de wereld als een groot aantal met elkaar verbonden relaties, 

waarin de één de ander beïnvloedt. Deze benadering laat ook zien waarom dingen gebeuren en welke 

effectieve acties we kunnen ondernemen.  

3. Wat is systeemdenken? 

We zijn gewend om naar kleine delen te kijken in de werkelijkheid. Ieder mens heeft zijn eigen 

werkterrein/vakgebied en sommigen hebben zich daar zelfs in gespecialiseerd. Wat dikwijls ontbreekt, 

is het inzicht in de samenhang tussen en binnen de onderdelen van dit vakgebied. Wanneer men verder 

wil kijken dan het eigen vakgebied zijn er relaties en banden met anderen nodig. De samenleving 

wordt steeds complexer om te begrijpen. 

Systeemdenken is een andere manier van kijken naar de werkelijkheid. We zien een totaalbeeld, een 

samenhangend geheel der delen. Niet alleen details. Het is erop gericht om onderlinge betrekkingen te 

zien in plaats van losse gebeurtenissen; om patronen van verandering te zien in plaats van 

momentopnamen. De definitie van systeemdenken is “het vermogen om relaties te zien en te begrijpen 

in dynamische systemen”.  

4. Waarom systeemdenken in het onderwijs?  

In het onderwijs ligt nu de uitdaging om de school en de klas en het kind ook als een levend, 

dynamisch systeem, een organisme te zien. Geen uniformiteit en fragmentering meer, maar 

individuen, groepen en de organisatie als geheel met elkaar verbinden. Samen werken en leren om met 

elkaar doelen te realiseren die voor alle partijen belangrijk zijn: „een lerende organisatie‟.  

De onderlinge samenhang tussen deze disciplines kan worden verduidelijkt door middel van een kruk 

met drie poten. Wanneer een van de poten ontbreekt, zal de kruk omvallen. 

Persoonlijk meesterschap en gezamenlijke visie vormen samen de „aspiratiepoot‟ van de lerende 

organisatie. Deze disciplines zorgen voor motivatie en passie. Mentale modellen en teamleren zijn 

van groot belang voor de communicatie, de basis van de professionele cultuur en van de ontwikkeling. 

Door middel van systeemdenken zijn we in staat om de complexiteit beter te begrijpen, te zien dat we 

zelf deel uitmaken van systemen en dat we in staat zijn om ze te veranderen. 

5. Welke hulpmiddelen kunnen gebruikt worden bij het systeemdenken?  

Er zijn visuele middelen bij het systeemdenken:  

 brainstorm tools: woordspinnen, clusters en mindmaps. 

Om de samenhang tussen de elementen van een systeem te leren zien; om mentale modellen te zien; 

om ideeën te stimuleren, om te beginnen met een thema of als uitgangspunt voor een gesprek.  

 systeemhulpmiddelen: gedragspatroongrafieken, causale lussen, archetypen, relatiecirkels, ijsberg, 

diagrammen en computersimulaties. 

Deze hulpmiddelen ondersteunen het systeemdenken door middel van een taal die patronen en 

cyclisch denken zichtbaar maakt. Actief leren met nieuwe informatie kan visueel weergegeven worden 

door deze vormgevers. Door het gebruik van woord- en/of beeldvelden en mindmaps kan er structuur 

in het denken aangebracht worden. Fogarty (1999) noemt dit het vormgeven aan het leren met denken. 

Het denken in samenhangen is iets natuurlijks wat kinderen al van jongs af doen. Het grote geheel 

wordt beter begrepen door het zien van de samenhang tussen de verschillende relaties; de interactie 

tussen de variabelen. Structuren die zichtbaar gemaakt kunnen worden in woordspinnen, clusters, 

mindmaps, relatiecirkels, causale lussen, gedragspatroongrafieken. Jutten, J. (2007). Het gebruik van 

visuele hulpmiddelen heeft een voordeel in de klas. Er kunnen namelijk twee manier van denken 

gebruikt worden: in beeld of in taal. Beelddenken is denken in beelden en gebeurtenissen. Het is een 

ruimtelijke manier van denken: driedimensionaal, snel en ongeordend. Alle mensen worden als 

beelddenker geboren. Ze ruiken, horen, voelen, proeven, zien en doen, maar er is nog geen taal. Tot en 

met de kleutertijd zijn kinderen beelddenkers. Langzaam ontwikkelt zich het taal- en begripsdenken. 
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         Begrijpend lezen 

Begrijpend          Technisch  

luisteren                  lezen 

 

Begrijpend      Technisch 

Luisteren             lezen 

 

Het schoolsysteem stimuleert het talige, waardoor het beeldend denken steeds kleiner wordt bij de 

meeste kinderen. Na het tiende jaar heeft het kind een manier van denken gevormd en zal het zijn hele 

leven zo blijven denken. Er zijn „denkers‟ die als eerste reactie in beelden denken, maar in tweede 

instantie het taal- en begripsdenken kunnen toepassen. Zij hebben geen problemen in het talige 

onderwijs. De werkvormen van het systeemdenken stimuleren ook andere intelligenties (stretchen, 

matchen en vieren). 

 

6. Wat is een mindmap? 

Nelleke Dorrestijn schrijft in haar boekje “Mindmapping in de 

praktijk”(1989): Mindmapping is een techniek om sneller en 

overzichtelijker aantekeningen te maken. Door het kiezen van 

sleutelwoorden, markeren, logische vooruitgang met moderne 

technieken zoals het gebruik van plaatjes, kleuren, ruimtelijke 

tekeningen en symbolen. We maken gebruik van mindmapping 

om gedachten en informatie overzichtelijk maken, te brainstormen en te plannen. Mindmapping geeft 

een totaalbeeld op één blad papier. Het is een visuele manier om gedachten te structureren en het is 

een creatieve manier om sneller en beter informatie op te nemen, te bevatten en te onthouden. Deze 

techniek sluit aan bij de natuurlijke werking van het geheugen. Het maakt onthouden en leren veel 

eenvoudiger en het is een speelse, snelle en moeiteloze manier om een schema van ideeën te maken. 

Het resultaat is niet statisch of permanent, maar kan steeds veranderd worden. In een mindmap kan er 

steeds van het ene deel naar het andere worden overgegaan. Hierdoor houdt een gedachtegang zijn 

natuurlijke verloop. De hersenen werken namelijk op een zelfde manier: Hoe meer synapsen de 

zenuwcellen hebben, des te groter zijn de variatiemogelijkheden van de zenuwcellen en kan het 

organisme ook het meest complexe, “intelligente” gedrag ontwikkelen. Een gering aantal 

keuzemogelijkheden brengt een gering aantal mogelijk reacties met zich mee. Om goed te kunnen 

onthouden is het belangrijk dat beide hersenhelften samenwerken. (figuur 7). Woorden, letters en 

cijfers gaan „samenwerken met beelden, pictogrammen, enz. Wanneer we samen brainstormen om 

zoveel mogelijk ideeën te kunnen verzamelen rond een bepaald thema gaan de hersenen met dit 

onderwerp of probleem aan het werk. Als er steeds meer feiten, mogelijke oplossingen en 

combinatiemogelijkheden worden toegevoegd, dan kunnen er totaal onverwachte koppelingen 

plaatsvinden. Een onwijs gaaf nieuw idee! Dit wordt ook wel het Eureka moment of een Aha- 

belevenis genoemd. Deze nieuwe ideeën zijn vaak heel origineel en creatief. 

Wat heb ik in de literatuur gevonden over het huidige woordenschatonderwijs? 

 

Technisch lezen (decoderen) ligt samen met begrijpend 

luisteren aan de basis van het begrijpend lezen (Fr. C. 

Mommers).  Als belangrijke voorwaarden van het begrijpend 

lezen, noemt Vernooy de woordenschatontwikkeling en het 

begrijpend luisteren (Vernooy, K. 2003). Woordherkenning en 

luistervaardigheid zijn twee componenten van het effectief 

lezen. Snelle woordherkenning leidt tot automatische 

activering van het kennisnetwerk waarna verder dezelfde 

processen aan de orde zijn als bij begrijpend luisteren.  

Er is een positieve samenhang van het technisch lezen, het ontwikkelen van de woordenschat, kennis 

van de wereld en algemene denkvaardigheden met begrijpend lezen en luisteren (Overmaat, M. 2002).  

Stimuleren van begrijpend luisteren, betekent automatisch stimuleren van denkvaardigheden en is 

nauw verbonden met activiteiten op het gebied van ontluikende geletterdheid (Vernooy, K. 1997). Het 

is de eerste taalvaardigheid en de basis voor de ontwikkeling van andere taalvaardigheden die kinderen 

zich eigen maken. Goed kunnen „horen‟ is een natuurlijk ontwikkelingsproces, maar „luisteren‟ wordt 

gezien als aangeleerd gedrag dat ook verbeterd kan worden. Een aangeleerd denkproces.  
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Kinderen moeten aandachtig en geconcentreerd leren luisteren omdat de gesproken taal snel gaat en 

niet herhaald wordt.  

Begrijpend en kritisch luisteren: De opbouw en de inhoud van het verhaal doorzien, de hoofdgedachte 

uit het verhaal halen, de hoofd- en bijzaken onderscheiden, feiten en meningen onderscheiden en 

gevolgtrekkingen maken.  

Interpreterend luisteren: De betekenis en de bedoeling achterhalen en laten zien dat je luistert en het 

begrijpt.  

Strategisch luisteren: Tijdens het luisteren meedenken (voorspellend luisteren) (Cohen de Lara, H. 

(2003).  

 

Goed kunnen luisteren, begrijpend luisteren is van grote invloed op de algemene ontwikkeling van het 

kind, maar ook op het leren lezen, leesbegrip en de woordenschatontwikkeling. 

Begrijpend luisteren en lezen liggen in elkaars verlengde. Ze hebben dezelfde doelstelling, namelijk 

het betekenis geven aan een tekst door deze te verbinden met al aanwezige kennis. (Loman, E., 

Wouters, E. 2007).  

Bij kleuters wordt veel voorgelezen. De kwaliteit van voorlezen loopt echter sterk uiteen en heeft niet 

altijd het beoogde effect. Het is van belang dat er systematisch aandacht aan begrijpend luisteren 

wordt besteed. Een doelgerichte aanpak. De meest effectieve vorm van voorlezen is interactief 

voorlezen. (Vernooy, K.; Mommers, Fr. C.; Kleef, M., Tomesen, M. 2002; Pompert, B.; Krings-

Heussen, M. 2006).  

Het meest waardevolle onderdeel van het voorlezen is dat er over ervaringen wordt verteld met niet - 

omgevingsgebonden taalgebruik. Doordat er wordt voorgelezen, een vorm van taal aanbieden van wat 

niet „hier en nu‟ aanwezig is, moeten zij er over denken en redeneren en symbolen leren gebruiken. Er 

moet dus niet alleen worden geluisterd, maar ook worden gesproken! Interactief voorlezen houdt in 

dat de voorlezer tijdens het lezen de gedachten van het verhaal duidelijk maakt, waarbij de kinderen in 

de discussie betrokken worden. Gedachten die lezers hebben wanneer ze lezen zijn leesstrategieën. De 

rol en de houding van de leerkracht zijn hier uiterst belangrijk! Leesstrategieën kun je voor, tijdens en 

na het lezen gebruiken, waardoor de tekst beter begrepen kan worden. Paul Filipiak (2005) noemt de 

door Verhallen ontwikkelde strategie, het VSCC-schema: voorkennis gebruiken, voorspellen, 

visualiseren en vragen bedenken.  

Het activeren van de achtergrondkennis is belangrijk voor het begrijpen van de tekst. Niet alle 

kinderen hebben dezelfde voorkennis. De invloed van het milieu is aanzienlijk: de achtergrond van de 

kinderen, de opleiding van de ouders, de sekse en de etnische herkomst (Overmaat, M. 2002). 

Kinderen halen herinneringen op, leggen relaties en vormen ideeën. Het verhaal wordt in een context 

geplaatst. Het vertellen van eigen ervaringen door de kinderen, kan echter ook afleiden van de 

hoofdlijn in het verhaal. De informatie uit het verhaal moet onderscheiden worden van de 

achtergrondinformatie van de kinderen. Bij het voorspellen kan gebruik gemaakt worden van die 

voorkennis of van de illustraties. Kinderen geven bij voorkeur antwoord aan de hand van de plaatjes 

bij het verhaal. Daardoor luisteren ze soms minder nauwkeurig. Door eerst aandachtig te luisteren naar 

de tekst en deze ook eerst de bespreken, kunnen de plaatjes aanvullende informatie geven en zorgen 

voor verdieping (Mommers, Fr. C.2002a). Voorkennis en ervaringen aan woorden kunnen 

gevisualiseerd worden. Voor jonge kinderen is het nog moeilijk om zich woorden te verbeelden. Dit 

kan gestimuleerd worden door een rijke leesomgeving te creëren, o.a. door prentenboeken of strips, 

boeken van thuis, spelmateriaal over boeken, maar ook door een thematafel in te richten met 

voorwerpen die betrekking hebben op het verhaal en/of thema. Soms komen de kinderen spontaan met 

vragen. De voorlezer kan ook hardop denken („modelling‟) en de kinderen stimuleren mee te denken 

(Kleef, M., Tomesen, M. 2002). Een onderzoekende houding aan te nemen (cognitieve dimensie). Bij 

het stellen van vragen hebben open vragen de voorkeur, die betrekking hebben op een belangrijk 

gebeuren in het verhaal. Vaak moet er doorgevraagd worden om het kind aan het denken te zetten of 

moet het stukje nog een keer gelezen worden. De leessituaties en de interacties over lezen vinden 

dagelijks plaats: lezen als dagelijkse routine. (Kleef, M.,Tomesen, M. 2002; Chambers, A. 1995).  

De leeromgeving ontstaat en wordt verder uitgebouwd in samenspraak met de kinderen. Voor de 

organisatie en uitvoering van de leessituaties zijn er meerdere strategieën in de literatuur. Bij de 
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meeste activiteiten en interacties is er een gestructureerde aanpak, bijvoorbeeld in fasen (Vernooy, 

K.1997); De door Verhallen ontwikkelde strategie het VSCC-schema (Filipiak, P. 2001); het win-win-

model (Verhallen M. van Beek, W. 2004) en brainstorm tools en systeemhulp modellen (Jutten, J. 

2004). Er zijn aandachtspunten vooraf, tijdens en na afloop van het interactief (voor) lezen. De 

strategie van Kees Vernooy in „Luister, ik ga je iets vertellen‟ (1997) en ‟Met woorden in de weer‟ van 

D. van den Nulft en M. Verhallen (2002) spreken mij, in combinatie met de brainstorm tools en 

systeemhulp modellen van Jan Jutten, het meeste aan. De kracht van de leerkracht ligt in het willen, 

weten, kunnen en doen van het woordenschat onderwijs. Door labelen, categoriseren en 

betekenisuitbreiding. Van concreet naar abstract; van passieve naar actieve kennis kan de 

woordenschat verworven worden, d.m.v. voorbewerken, semantiseren, consolideren en controleren 

(viertakt). Wanneer de kinderen betrokken zijn en gemotiveerd, kunnen de op frequentie, nut en 

context geselecteerde woorden worden gesemantiseerd. Dit kan gebeuren door uitbeelden, uitleggen 

en uitbreiden (De drie „uitjes‟). In elke procedure zijn er weer aandachtspunten vooraf, tijdens en 

achteraf.  

Bij de netwerkopbouw is het systeemdenken ook bij kleuters heel goed te doen. De visuele 

hulpmiddelen zoals woord / beeldwebben, woordparaplu‟s of trappen, clusters, 

gedragspatroongrafieken en causale lussen komen tegemoet aan de ontwikkeling van de visuele 

wereld: een ontwikkeling van een “hoor – en luistercultuur” naar een interactieve “zie – cultuur”. Het 

beeld ondersteunt het woord en omgekeerd. De kinderen kunnen het „geleerde‟ veel beter onthouden 

en verhalen terugvertellen. Het maken van „plaatjes‟ en deze vervolgens opslaan blijkt van groot 

belang bij de werking van het lange – termijn geheugen. De losse beelden en woorden worden deel 

van een geheel, kinderen gaan de samenhang en relaties zien, oorzaak/ gevolg, actie / reactie.  
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4. Opzet van het praktijkonderzoek 

Naar aanleiding van de praktijkvraag hoe het woordenschatonderwijs bij kleuters effectiever 

aangeboden kan worden bij leerlingen met een kleine (of achterstand in de) woordenschat, heb ik voor 

de volgende opzet gekozen. 

 

4.1 Stappenplan 

Ten eerste wil ik de uitgangssituatie beoordelen. Door observatie in de groepen, vragen stellen aan 

collega‟s en mee te werken in de kleutergroepen wil ik antwoorden vinden op de volgende vragen: 

 

Hoe ziet het woordenschatonderwijs in de kleutergroepen op onze school eruit?  

 De actuele realiteit 

 Wat zijn de sterke punten in de huidige situatie? 

 Wat zijn de knelpunten in de huidige situatie? 

Vervolgens wil ik mijn collega‟s betrekken bij de manier van systeemdenken die ik in mijn 

kleutergroep toepas. Door middel van woord- en beeldwebs, gedragspatroongrafieken, kringlopen, 

eenvoudige causale lussen en vendiagrammen maak ik het onderwerp van het thema visueel duidelijk  

(najaar 2007).  

Er volgt in januari 2008 een presentatie aan mijn collega‟s over begrijpend leren luisteren en het 

belang van de woordenschatverwerving bij kleuters door middel van interactief voorlezen. Daarnaast 

is er aandacht voor de “reorganisatie” van de rijke leeromgeving wat betreft het boeken- en 

tijdschriftenaanbod rond het onderwerp. 

 

In februari 2008 introduceer ik mijn actieplan. Ik wil de leerkrachten laten ervaren dat het maken van 

een woord- en beeldweb bij een themaonderwerp, de leerlingen meer inzicht en duidelijkheid geeft. 

Zij zijn meer betrokken en gemotiveerd, waardoor de woordenschat zich zal uitbreiden. 

a. De eerste stap is het zelf maken van een mindmap van het nieuw thema als basis voor 

het woord- en beeldweb dat met de kinderen zal worden gemaakt. 

b. De tweede stap is het maken van een woord- en beeldweb met de kinderen in de 

groep. 

c. De derde stap is het leggen van meer nadruk op de interactie tussen de leerkracht en 

het kind, waarbij het onderwerp centraal staat. De vrije keuze van het kind in wat het 

wil leren en knutselen. De leerkracht coacht, leert vaardigheden aan en helpt met het 

verkennen van de verschillende technieken en materialen ( natuurlijk leren). 

 

Tijdens de hele actie probeer ik leerkrachten te informeren, ervaringen te delen en draagvlak te 

scheppen.  Er is elke week een overleg tussen de leerkrachten. 

 

Het actieonderzoek sluit ik af met een enquête voor de leerkrachten waarin ik vraag naar hun 

ervaringen, wat betreft de nieuwe manier van lesgeven met het woord- en beeldweb, het natuurlijk 

leren en hun toekomstbeeld wat betreft deze manier van werken. Ik heb de enquête heel open 

gehouden, zodat alles wat gezegd moet worden ook opgeschreven wordt. 

 

De resultaten van de onderzoekenquête geef ik tenslotte weer in een staafdiagram, waarbij duidelijk 

wordt of er positief of negatief gereageerd is op de verschillende vragen in de enquête en uiteindelijk 

op de nieuwe manier van aanbieden van het woordenschatonderwijs in het kader van systeemdenken 

binnen het natuurlijk leren. 
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Wat zijn de kenmerken van de huidige situatie bij het woordenschatonderwijs in 

de kleutergroepen op onze school? 

4.2  Hoe ziet het woordenschatonderwijs in de kleutergroepen op onze school eruit?  

De actuele realiteit. 

Eén keer in ongeveer de vijf weken komen de kleuterleerkrachten in overleg bij elkaar om te praten 

over de thema‟s en knutselwerkjes voor de komende periode. De meeste thema‟s en opdrachtjes 

sluiten aan bij de seizoenen en feestdagen. De leerkrachten zoeken naar leuke activiteiten en 

knutselopdrachtjes en wisselen ideeën uit.  

 

1. Wat zijn de sterke punten in de huidige situatie? 

 

De raakvlakken met het woordenschatonderwijs in natuurlijk leren zijn dat er binnen het thema 

uitgebreid in de kring met de kinderen over de onderwerpen gesproken wordt die in het thema passen. 

Er is een thema tafel en een boekenhoek. Regelmatig wordt de huishoek in de sfeer van het thema 

gebracht. Door veel voorlezen en het houden van kringgesprekken wordt de woordenschat uitgebreid. 

In de kast liggen taalspelletjes die de kinderen kunnen kiezen. Sommige leerkrachten hebben 

deelgenomen aan een cursus „Taalbeleid‟. In het kader van deze cursus is ook een deel van de methode 

“Schatkist” aangeschaft. Af en toe wordt hier een gedeelte van een thema uit behandeld. Op veel 

voorwerpen en tijdens spelletjes komen de geschreven woorden en letters van het thema terug  door 

middel van labelen. Ook wordt er aandacht besteed aan de auditieve discriminatie, -analyse en –

synthese en het geheugen ( leerkracht groep blauw). Kinderen die op de een of anderen manier ergens 

door opvallen krijgen in de groep meer aandacht, worden besproken op de leerlingenbesprekingen met 

de interne begeleider. Soms wordt er een handelingsplan gemaakt. Ook worden kinderen verwezen 

naar een logopedist(e).  

 

2. Wat zijn de knelpunten in de huidige situatie? 

 

Als knelpunt kan genoemd worden dat er niet systematisch gewerkt wordt. Er is geen duidelijke 

leerlijn. De huidige kleuter leerkrachten komen uit de middenbouw en hebben geen specifieke 

begeleiding gehad. De naaste leerkracht geeft aan hoe gewerkt wordt. Het kiezen van het thema en het 

knutselen wordt bijvoorbeeld als een activiteit van de leerkrachten zelf beschouwd. Het aanbieden van 

nieuwe woorden gebeurt vrijblijvend via het (interactief) voorlezen. Het valt de leerkracht van groep 

blauw tegen wat de kinderen er nog van wisten of over konden vertellen.  Er wordt niet bewust aan 

woordenschat uitbreiding gedaan. Er wordt niet gecontroleerd of kinderen de woorden zich eigen 

hebben gemaakt: passief of actief gebruiken. Daarnaast maken alle kinderen de door de leerkracht 

gekozen opdrachtjes. Een duoleerkracht uit groep geel vertelt: “Er wordt over sneeuw en 

sneeuwpoppen geknutseld, terwijl er nooit een vlokje sneeuw gevallen is”. De leerkracht uit groep 

geel ervaart geen knelpunten. 

Door zelf de opdrachtjes te bedenken en door de kinderen te laten uitvoeren, houdt de leerkracht 

controle over wat in de groep wordt gedaan en gemaakt. Deze manier van werken is een routine 

geworden en geeft de leerkrachten houvast. De instructie is klassikaal. Dit in tegenstelling tot het 

spelen in de klas, waar de kinderen juist mogen kiezen van het palet. Een aantal jaren geleden maakten 

alle kleuters van de kleutergroepen dezelfde knutselopdrachten. Met het gevolg dat de leerkrachten 

zich in drukke feesttijden vaak overbelast voelden. In de huidige situatie kiezen de kinderen op het 

palet het liefst voor het spelen in de hoeken ( huishoek/ bouwhoeken / computerhoek / muziekhoek), 

zand - of watertafel, of pakken spelletjes uit de kast. Slechts enkele kinderen kiezen voor het 

knutselen. Stevens (2004) zegt hierover: 

 

De standaardisaties van dit schoolsysteem ontnemen de kinderen de vanzelfsprekende 

ontwikkelingsuitdaging. Het een en ander zorgt ervoor dat de motivatie van de leerlingen daalt.  
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Dit vind ik in het bijzonder terug bij de creatieve verwerking van het thema. Niet alleen bij de 

kinderen, maar ook bij de leerkracht is er geen ontwikkelingsuitdaging. Vaak komen dezelfde 

opdrachtjes weer terug. Ongeveer twee jaar geleden maakten sommige leerkrachten een eigen keuze 

van opdrachten binnen het thema in de groep. Dit werd niet door iedereen als prettig ervaren, omdat de 

onderlinge steun op het creatieve vlak wegviel. Het gevaar van concurrentie en niet meer kunnen 

communiceren, ligt dan al gauw op de loer. Er wordt besloten voor het overleg meerdere opdrachten te 

bedenken, zodat leerkrachten meer ideeën kunnen uitwisselen en vrij kunnen kiezen voor hun eigen 

groep. De lokalen zien er wisselend uit, maar de kinderen zijn nog steeds niet gemotiveerd om te 

knutselen. Met het gevolg dat er ook een belangrijk onderdeel voor het verwerven van de 

woordenschat wordt gemist; namelijk  het consolideren: het eigen maken van de woorden tijdens de 

verwerkingen, het versterken van de woordenschat door de leerling en  controleren en geven van 

feedback door de leerkracht.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Marie Louise Dekker   S 1002872  

Master Special Educational Needs | Praktijkonderzoek   juni 2008 

16 

5. Onderzoeksresultaten 

5.1 Mijn eigen verrijkte praktijktheorie 

Door het volgen van de opleiding heb ik een duidelijke visie op het onderwijs gekregen die terug te 

vinden is in het theoretisch kader. 

Na het volgen van de modules „krachtig leren‟ en „begrijpend leren (lezen) luisteren‟ en „de leraar als 

persoon en professional‟ dacht ik dat deze goed te combineren waren. Naar aanleiding van de 

verlegenheidsvraag zou door meer bewustwording het woordenschatonderwijs op een hoger plan 

gebracht kunnen worden. Het middel was voor mij het systeemdenken in het natuurlijk leren.  

In mijn eigen groep ben ik begonnen met het uitbreiden van het systeem denken. Naast de kringlopen 

in de natuur ben ik begonnen met gedragspatroongrafieken.  

Na het vertellen van een verhaal heb ik een gedragspatroongrafiek op het bord getekend met de 

variabelen in pictogrammen en kleine tekeningetjes op de lijn. De oudste kinderen (5 jaar) pikten het 

direct op. Na de herfstvakantie vroeg ik weer naar het verhaal. De kinderen begonnen vanuit het 

midden zich het verhaal te herinneren en konden het hele verhaal terugvertellen met de namen van de 

personen erbij. Ook de 4 jarigen deden mee. Eén van de kinderen zei: “Ik mis eigenlijk nog iets”. Toen 

moest ik nog een belangrijk moment uit het verhaal op de lijn tekenen wat ik echt over het hoofd had 

gezien!  

Eenvoudige causale lussen gebruik ik bv. soms bij het uitpraten van een ruzie tussen de kinderen. Een 

vendiagram bij het vergelijken van twee sprookjes. Daarna heb ik het thema „winter‟ uitgewerkt in een 

woord / beeldweb.  

In het kader van de uitbreiding van de woordenschat en de stimulering van de mondelinge 

communicatie en het begrijpend luisteren, vinden er in de kleutergroep allerlei activiteiten plaats die 

betrekking hebben op het thema „winter‟. Vooraf heb ik nagedacht over een leerrijke omgeving. Er is 

een thema hoek ontstaan, een thematafel en er is gezorgd voor een ruim boekenaanbod en een aantal 

verschillende knutselopdrachten. Op de thematafel is een onderverdeling gemaakt in sneeuw, ijs, 

dieren in winterslaap en winterkleding. In de thema hoek is door de kleuterleerkrachten al een sfeervol 

wintertafereel gemaakt met een iglo, ski‟s, ijspegels e.d. De kinderen kunnen hier vrij spelen en 

knutselen, bv. ijsbloemen knippen. Naarmate de tijd verstrijkt, nemen de kinderen aanvullingen mee 

voor de thematafel. Rond de wintertafel ontstaat er vanzelf een kringgesprek over de voorwerpen die 

er al staan: „nep‟ sneeuw, een sneeuwpop en een slee. IJsschotsen, een wak en verschillende soorten 

schaatsen. Een ijsbeerknuffel onder een wit lakentje en egeltjes en een slakkenhuisje in de winterslaap. 

In de loop van de week ontstaat er ook een waslijn met winterkleding en wordt er vanzelfsprekend 

over het weer gesproken. 

Na de introductie van het thema ontstaat er een aaneenschakeling van interactief leren. Bij de vraag 

wat de kinderen het liefst willen knutselen is het antwoord een sneeuwpop. De sneeuwpop wordt 

intensief bekeken en besproken: twee (of 3) bollen sneeuw, een hoed en een bezem. Wanneer we het 

liedje zingen: „„Dag, meneer de sneeuwman, besluiten de kinderen dat er ook nog een stok bij moet. 

Na het voorlezen van een versje over een sneeuwman met een lange wortelneus, komen er ogen en een 

neus bij. Als verwerking plakken en knippen en verven de kinderen sneeuwpoppen en wordt er in 
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tweetallen of meer gediscussieerd over de onderdelen. Wanneer het onderwerp sneeuw afgerond is, 

lees ik uit een informatieboekje: De kijkdoos N66, het weer, een lesje over sneeuw interactief voor. 

Uit de antwoorden en reacties van de kinderen zie ik of ze de woorden rond dit onderwerp kennen en 

de tekst begrijpen. Het versje over de sneeuwman met de lange wortelneus eindigt in een raadsel: de 

sneeuwpop beweegt zich nooit, hij blijft maar staan totdat het …. ( dooit). Het volgende gesprekje gaat 

vanzelfsprekend over vriezen en dooien en smelten. De kinderen vertellen veel uit eigen ervaring en ik 

leg uit wat de woorden betekenen. Als verwerking, verduidelijking laten we een speciaal zakje vol 

laten lopen met water, waardoor er balletjes in ontstaan. Samen leggen we dit zakje in het vriesvak in 

de ijskast in het keukentje. ( uitleg: ijskast, vriesvak, vriezen en zelfs ontdooien). Later delen we de 

bevroren balletjes uit en ervaren hoe koud het ijs is en als het warmer wordt, in je hand gaat smelten. 

Vriezen als het heel koud is en dooien als het weer warmer wordt. Het gesprekje gaat over ijs / 

schaatsen onderbinden en een wak. Aan de hand van prentenboeken en illustraties en oude schaatsen 

van vroeger met touwen worden deze begrippen verduidelijkt. De kernwoorden worden in 

verschillende contexten herhaald: in gesprekjes, bij de verwerking, in krantenberichtjes, in de bobo's 

en in prentenboeken. Het (interactief) voorlezen van het prentenboek: „ Beer gaat op pad‟ sluit aan bij 

de woorden: sneeuw, ijs, schaatsen en een wak. Door de kinderen te laten voorspellen en vertellen, 

leren ze actief meedenken over het verloop van het verhaal, raken meer betrokken en leren nadenken 

over de consequenties van de acties van de personen in het boek. Door oplossingen te bedenken voor 

het probleem krijgen de kinderen meer inzicht in de structuur van het verhaal. Door hardop te denken 

tijdens het voorlezen en open vragen ( de W- en hoe vragen) te stellen, leren de kinderen verbanden en 

relaties zien. De kinderen komen tot een beter verhaalbegrip en de taalontwikkeling wordt 

gestimuleerd. Het is een aaneenschakeling van interactief leren en natuurlijk leren. 

Taalzwakke kinderen houd ik bij deze gesprekjes goed in het oog; In de kringgesprekken let ik vooral 

op het verwoorden van de eigen ervaringen; stel veel vragen en laat antwoorden en vertellen. De 

prenten- en leesboekjes lees ik  eerst interactief voor in een kleine kring. Daarna lees ik het verhaal 

interactief in de grote kring voor en laat de taalzwakke kinderen samenvatten. De uitgekozen 

ankerwoorden komen herhaaldelijk terug. Ook bij de verwerking neem ik een klein groepje apart en 

herhaal bij het plakken, knippen of stempelen de woorden (receptief), maar laat ook wat zij zelf doen 

verwoorden (productief) en controleer of de woorden goed worden gebruikt. Na het lezen en 

verwerken van een cluster maken we een woord/ beeldweb of een bijbehorende trap of een andere 

grafische vorm. Na elk nieuw onderwerp bekijken we deze vorm en vullen hem aan.  

In bijgevoegd schema (figuur 9) heb ik de viertakt van Marianne Verhallen uitgewerkt voor het thema. 

Door op bovenstaande manier te werken, blijkt dat de kinderen enorm betrokken raken en zelf met 

verhalen, materialen en ideeën komen. Ook wat de verwerking betreft, was de vraag: “wat zou je over 

de winter willen knutselen?” voor veel kinderen uitnodigend genoeg. Zoveel mogelijk ervaringen heb 

ik gedeeld met mijn collega‟s. 

5.2  Presentatie aan mijn collega’s 

In de vergadering van dinsdag 29 januari 2008 heb ik gelegenheid gekregen om een presentatie te 

geven over begrijpend luisteren en het belang van de woordenschatverwerving door middel van 

interactief voorlezen. Aan de hand van het schema (Figuur 9) heb ik de viertakt van Marianne 

Verhallen toegelicht met de bijbehorende achtergronden. De collega‟s in de onder- en bovenbouw zijn 

bekend met de manier van voorbewerken door middel van een rijke leer- en leesomgeving. De 

thematafel en themahoek zijn een vast punt in het onderwijs aan de kleuters. Er is een ruim 

boekenaanbod en er wordt veel aandacht besteed aan het voorlezen en de verwerkingen. Tijdens dit 

onderdeel voel ik de opmerking in de lucht hangen “dat doen we toch al!” Een opmerking die ik zelf 

ook zou hebben gemaakt, maar door mijn verdieping in de leerstof kan ik duidelijk maken dat de 

thematafel en hoek niet voor de sfeer in de klas zijn, maar als leermiddel. Een bewuste keuze van 

voorwerpen om een aanzet te geven, de woordenschatverwerving te activeren en uit te breiden en dat 

ook het boekenaanbod gevarieerder mag zijn (meervoudige geletterdheid). Dat er veel meer materiaal 

passend bij het thema de klas in gehaald mag worden. Verduidelijking bij de kernwoorden, zodat de 

kinderen kunnen ruiken, voelen, proeven, horen en zien. Er wordt wel interactief voorgelezen, maar 
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we kunnen dit nog meer bewust en gericht gaan doen. Er worden wel onbekende woorden uitgelegd, 

maar het consolideren krijgt te weinig aandacht, evenals het controleren van passief en actief gebruik 

van de betreffende woorden. Binnen de op elkaar volgende thema‟s in de kleutergroepen kan dit elke 

dag bij bijna elk verhaal. Ik vertel hoe enthousiast ik ben over het werken met systemen. Bij elk 

verhaal maak ik wel een woord/beeld web of een pijlenschema of een gedragspatroongrafiek. De 

kinderen begrijpen de systemen goed en zien de verbanden. Ze hebben er plezier in en onthouden op 

deze manier veel meer. 

5.3 Onderzoeksplan 

Doel:                  Woordenschat uitbreiden in het kader van systeemdenken 

Specifiek:          De woordenschat van de kinderen uitbreiden door interactief voorlezen binnen een 

thema (lente). In de verschillende teksten komt een keuze van woorden en begrippen voor die d.m.v. 

directe instructie worden uitgelegd. De teksten komen uit informatieve boekjes (De kijkdoos; N66: het 

weer) en van internet (natuuronderwijs), prentenboeken, gedichtjes en versjes. Er wordt gebruik 

gemaakt van zowel visuele hulpmiddelen: een thematafel, een boekenhoek en een natuurhoek, als 

grafische hulpmiddelen: een (geclusterd) beeld/woordweb, relatiecirkels, een woordtrap en 

gedragspatroongrafieken en sensorische hulpmiddelen. Zie en voel het woord. De gekozen woorden en 

begrippen worden systematisch aangeboden en structureel herhaald. (Beek & Verhallen 2004; Elkhart 

Community Schools Filipiak 2005; Jutten 1997, 2004; Keene 2000; Pompert 2004; Vernooy, K. 2003; 

Zimmermann 1997). 

Meetbaar:          De geleerde woorden komen terug in actief en passief taalgebruik van de kinderen en 

zijn meetbaar door samenvattende vragen te stellen, navertellen en kritiek op de verhalen laten geven 

en hardop (mee) denken. Daarnaast door observatie, ook van het innerlijke proces. (Haak & Jong 

2006; Keene 2000; Krings-Heussen 2006; Vernooy, K. 2003; Walker 2005). 

Acceptabel:       Het thema en de tekst speelt zich af binnen de belevings- en ervaringswereld van de 

kinderen (Chambers 1995; Williams 2004). Het leven van alle dag (Kleef& Tomesen 2002). Tijdens 

het samenwerken en verwerken met anderen valt de extra begeleiding niet op. Het blijft altijd leuk 

Vernooy K. 2003). 

Realistisch:       Het taal aanbod wordt net boven het niveau van de kinderen gegeven, gericht op het 

bereiken van de zône van de naaste ontwikkeling. Door naast verhalende teksten ook informatieve 

teksten te gebruiken, zullen de processen en de fenomenen die in de vakinhoud behandeld worden 

begrijpelijk worden en zullen de kinderen uiteindelijk steeds makkelijker de schoolse teksten begrijpen 

( In win-win-model ) (Beek & Verhallen 2004). 

Tijdgebonden:  Het onderzoeksplan  past binnen de duur van het gekozen thema‟s: ‟lente‟, 

Koninginnedag  en Moederdag: 8 weken.  

 

5.4  De uitvoering van het actieplan 

Vrijdag, 15 februari om kwart over twaalf zijn twee leerkrachten van groep 1 en twee leerkrachten van 

groep 2 aanwezig en de coördinator van de onderbouw. Ik wil  samen met hen een andere manier van 

werken uitproberen om bewuster en gerichter onderwijs ( in het bijzonder woordenschat onderwijs) 

aan de kleuters te geven.  

 

Het uitgangspunt is het maken van een mindmap voor ons zelf, over het nieuwe thema lente. Het zelf 

maken van een mindweb als voorbereiding, roept weerstand op omdat het als meer werk gezien wordt. 

Een goede voorbereiding is echter noodzakelijk om verbanden en relaties te leggen en voor voldoende 

verdieping te kunnen zorgen. Er moet verbondenheid zijn met het onderwerp.  

Kort vertel ik hoe ik  een start met het thema lente wil maken. In een kringgesprek met de kinderen 

brainstormen over de lente (het onderwerp staat centraal). Tijdens dit kringgesprek wordt er een 

woord/beeldspin gemaakt door de leerkracht van alles wat de kinderen noemen. De spin kan 

tegelijkertijd al pratend geclusterd worden; maar dit kan natuurlijk ook later op een ander moment. Als 

leerkracht zie je op deze manier welke woorden de kinderen al tot hun beschikking hebben en welke er 
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nog aangeleerd kunnen worden. („zône van de naaste ontwikkeling‟) Elke keer tijdens een soortgelijk 

gesprek of op anderen momenten die zich voordoen, kan het beeld/woordweb uitgebreid worden, 

evenals de woordenschat van de kinderen. De namen worden genoemd, de onderlinge relaties worden 

besproken (paard: hengst – merrie – veulen). Er kan een onderwerp uitgelicht worden en in een apart 

web geplaatst worden, zodat weer nieuwe onderdelen benoemd kunnen worden (verdieping). Waar 

willen de kinderen meer over weten / leren? Gebruik makend van de meervoudige intelligenties kan er 

interactief voorgelezen worden over het onderwerp, zingen, bewegen (waggelen als een eend; ritmes 

maken van een galopperend paard; aan iets ruiken, voelen of iets proeven) kunnen de geleerde 

woorden versterken en beter doen beklijven. Deze werkwijze is bekend bij de leerkrachten. Het maken 

van een woord/beeldweb is nieuw, eveneens de bewustwording van het belang van interactief 

voorlezen met een ruimer, gesorteerd aanbod van leesmateriaal (meervoudige geletterdheid). Door het 

brainstormen en het helpen bij het maken van een woord/beeldweb gaan de kinderen zelf meer 

nadenken en hebben zij meer inbreng, raken meer betrokken en zijn meer gemotiveerd.  De autonomie 

wordt nog meer versterkt door ook te kiezen wat zij willen knutselen. Dus niet meer “het werkje van 

de juf”. Niet de leerkracht of het kind staat centraal, maar het onderwerp. Door voortdurende interactie 

krijgt het onderwerp vorm. 

Twee excursies: één naar de boerderij Van Schie en één naar de kinderboerderij zullen in de komende 

periode ingepland worden. 

We spreken af dat  we regelmatig bij elkaar komen voor overleg en eventuele ondersteuning. Ik maak 

een lijstje met mogelijke data waarop we even bij elkaar kunnen komen om te overleggen of te 

evalueren.  

 

De volgende twee weken probeer ik de leerkrachten het belang van  het brainstormen en mindmapping  

te laten zien. Er is veel onzekerheid en ook wel weerstand.  De onzekerheid komt voort uit het moeten 

loslaten van de inbreng van de leerkracht zelf, de vaste routine.  Met voorbeelden van mindmapping 

geef ik aan dat hiermee ook de leerrijke omgeving kan worden ingericht. Door eerst samen met de 

leerkrachten een woordweb te maken over de lente wordt duidelijk dat zij zelf al wel de gedachten 

clusteren, maar dat kinderen dit nog moeten  leren.  

In de eerste week van maart ontstaan in de groepen de eerste kringgesprekken over de lente vanuit het 

cyclisch denken. Op het bord, maar ook op papier verschijnt er een kringloop van de seizoenen. De 

lente wordt daarna als onderwerp er uit gelicht en in een apart web gezet. 

 

In de groepen zijn de kindertijdschriften op thema uitgezocht en er zijn boeken uit de 

schoolbibliotheek en de bibliotheek uit Leiderdorp gehaald. Er is rekening gehouden met de 

meervoudige geletterdheid.  

Er is onzekerheid over de inbreng van de kinderen en die van de leerkracht. Het blijkt dat ook de 

kinderen deze manier van werken niet gewend zijn. Zelf denken, zelf initiatief nemen bij het 

knutselen,  komt er vooral bij de jongste kleuters nog niet uit. Bij de oudste kleuters wordt er 

enthousiast over van alles geknutseld, behalve over de lente.  

De kinderen mogen ook “aan de hand genomen worden”. Door interactie kan de leerkracht met open 

vragen de gedachten van het kind sturen of door directe instructie de kennis uitbreiden. Wanneer er 

slechts een begin is gemaakt met het maken van de zon en één tulp, kan de leerkracht de kinderen 

verder helpen door ze te  leren dat de zon bij het cluster „het weer‟ hoort en dat de zon nodig is om 

warmte en licht te geven aan de planten en bloemen zodat zij kunnen groeien. Met het gevolg dat de 

woordenschat meer uitgebreid wordt en er nieuwe clusters worden gemaakt en aangevuld. Heel mooi 

is het laten zien van de verbanden tussen de clusters. De kinderen komen wel met ideeën, maar moeten 

ook nog aan deze nieuwe werkwijze wennen. We staan allemaal in contact met het onderwerp en met 

elkaar.  

Het is ook belangrijk dat het een woord-  én een beeldweb is. Zo ontwikkel je het beelddenken én het 

taaldenken  van een kind. Als bezwaar wordt aangevoerd dat niet iedereen zomaar iets kan tekenen. 

De leerkracht of de kinderen kunnen ook zelf plaatjes meenemen. Omdat er een relatie is aangegaan 
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met het onderwerp komt er vanzelf meer informatie over dit onderwerp op je af. Je hebt er meer oog 

voor of het zit in je referentiekader. De link wordt ineens gelegd. Sommigen noemen het ‟toeval‟. 

Van de NOT heb ik een Algemene Beelddenkers Courant meegenomen, waarin het beeld en 

taaldenken heel duidelijk met leuke voorbeelden wordt uitgelegd. Plaatjes ondersteunen de woorden 

en omgekeerd. Beiden hersenhelften worden geprikkeld. Het nodigt uit tot nog meer interactie. Naast 

het web met de tekeningen en plaatjes wordt het onderwijs boeiender als er met echte materialen wordt 

gewerkt. Laat het ijs smelten in hun handjes en laat zien hoe een hyacint uit de bol groeit. Leren en 

leven is betekenisvol.  

Op de eerste bouwvergadering nodigt de onderbouwcoördinator de leerkrachten uit te vertellen wat zij 

van het plan vinden, of het werkt of er vragen zijn en waar men tegen aan loopt. Een leerkracht zegt 

dat het een bewustwording is van wat zij doet en waarom ze het doet. Een ander vind het erg leuk om 

„vanuit de kinderen‟ te werken en de informatie steeds aan te vullen op het web. Eén leerkracht vindt 

dat deze manier van werken haar benauwd. Ze voelt zich beperkt. Zij doet het al zo, alleen „vanuit het 

kind‟ werken is nieuw. Zij heeft ook moeite met het feit dat de kennis en informatie van mij komt. 

Deze onzekerheid en weerstand zijn de week ervoor al met de leidinggevende doorgesproken.  In de 

literatuur lees ik dat ik moet bezinnen en informeren. Senge schrijft: niet alleen vertellen wat anderen 

zouden moeten doen, maar het vooral zelf laten zien. Palmer zegt dat, wanneer ik voor mijn doel 

geestverwanten heb gevonden en in de openbaarheid ben getreden, ik mij blootstel aan kritiek. Die 

kritiek moet ik serieus nemen. Ik moet in dialoog gaan om tot een vergelijk te komen. Dit is de weg 

die leidt naar invloed en komt voort uit begrip en overreding. 

Omdat vooraf afgesproken is dat de leerkrachten mij steunen bij mijn onderzoek, ga ik verder met de 

wetenschap dat de leidinggevende achter mijn ideeën staat. In een gesprek met de betreffende 

leerkracht leg ik nogmaals mijn visie uit en vertel hoe leuk het is om  zelf te ervaren hoe enthousiast 

de kinderen zijn en om over die ervaringen met collega‟s te praten. Ik wil haar daar als collega bij 

helpen ( buttom-up).  

In de andere groepen wordt het enthousiasme steeds groter, zowel bij de leerkrachten als de kinderen. 

De beeld- en woordwebs worden steeds meer uitgebreid.  

Eind maart is er weer een overleg. Op dit overleg blijkt nog steeds dat het moeilijk gevonden wordt, 

wat de taak van de leerkracht inhoudt.  Er wordt  nu meer naar het kind gekeken, er komt meer uit de 

kinderen en er is een rijke leeromgeving. Maar wanneer de kinderen willen knutselen over de boerderij 

vinden ze dat heel moeilijk. De kinderen kunnen dit eigenlijk nog niet en wat doe je met kinderen die 

niet willen knutselen?  

Niet „willen‟ bij kleuters is vaak niet „durven‟. Kleuters hebben wel ideeën over wat zij willen maken, 

maar moeten nog ervaring opdoen met bepaalde technieken, vaardigheden en materialen. Wat de 

kinderen ook kiezen, de leerkracht kan ze daarbij begeleiden, coachen, benodigde vaardigheden 

aanleren en helpen met het verkennen van de mogelijkheden van de techniek en het materiaal. 

Kinderen kunnen ook heel veel leren van elkaar. Door kinderen samen te laten werken en hier ook 

over te laten communiceren,  brengen ze elkaar op ideeën en helpen elkaar.  

Ik probeer uit te leggen dat de ruimte van het lokaal „vrij‟ is.  Kinderen kunnen kiezen wat ze willen 

doen en waar ze willen spelen door hun magneet op het palet te plaatsen. Maar de ruimte is ook 

„gebonden‟. Er zijn ook regels en afspraken, bv. voor het aantal kinderen per hoek. We zijn al eerder 

bezig geweest met een notatie voor het spelen in de hoeken.  

We spreken af naar voorbeeld van groep 2 ook in de groepen één, lijsten te gebruiken, waarop de 

kinderen een stempel zetten voor de hoek waarin zij spelen. Staat er het aantal afgesproken stempels 

per periode, dan kiezen de kinderen een andere hoek of ander materiaal.  

Ook is er al gedacht over een „plan‟ voor kleuters, dat aansluit bij groep 3 en hoger, waar gewerkt 

wordt met een dag- en/of een weekplan.  

Om dit ook uit te proberen bij het knutselen, maak ik eenzelfde namenlijst met „taken‟ voor de kleuters 

binnen een bepaalde periode. In overleg met de kinderen ontstaan de taken: verven, kleien en 
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knutselen over het thema: de boerderij. Zelf wil ik dat ieder kind een reken- en een taalspel uit de kast 

doet. Er mag een sticker geplakt worden als er een onderdeel af is.  

De interactieve gesprekken met de kinderen in groep blauw worden steeds leuker. Hierdoor ontstaan 

grote pijlen op het bord om verbanden en relaties aan te geven. Ook de stagiaire neemt deze manier 

van werken over. 

 

Er volgt een drukke week op school en daarna ben ik helaas een week ziek.  

In de klassen en de gang hangen kleurplaten van dieren die beplakt zijn met gescheurde stukjes papier 

of geverfd. Later in die week  ontstaat er een discussie tussen de leerkrachten over het begrip “uit het 

kind”. Ik neem als voorbeeld het varkentje met gescheurde stukjes papier. 

 

Wanneer een kind een varkentje wil maken, vraag je bv. met welk materiaal. Als het wil tekenen vraag 

je hoe een varkentje er uit ziet. Een rond lijf, dan maakt het een cirkel of trekt een rondje over van iets 

uit de klas, bv. een deksel. Het is belangrijk het kind steeds zelf te laten nadenken over hoe een varken 

eruit ziet. Je kunt er ook een plaatje of boekje bijpakken. Voor de woordenschat verwerving kan je bv. 

de woorden „wroeten‟ en „krulstaart‟ noemen. Dan komt het anders tot stand dan het beplakte 

varkentje. Daarom is het prettig dat we er over kunnen praten. Bijvoorbeeld, de haan: een idee van de 

juf, maar de kinderen kunnen hem helemaal zelf maken door voeten en handen over te trekken, te 

knippen en te plakken en een snavel, kam en lel toe te voegen. Met mooie woorden voor de uitbreiding 

van de woordenschat.  

 

 

Er is ook een discussie  over het Moederdag cadeau. Maken we nog iets voor Moederdag? Het valt aan 

het einde van twee weken vakantie. Eerst denken we erover om het niet te doen, maar dat is toch ook 

wel weer jammer. We besluiten het vrij te laten, net als het maken van een Koninginnedagmuts. In het 

kader van mijn opdracht besluiten we te vragen wat de kinderen willen maken. De leerkrachten 

hebben  zelf ook  nog ideeën Natuurlijk kunnen we ook uit de kinderen laat komen wat ze willen 

kiezen en maken. 

 

 

In groep blauw heeft een gesprek plaatsgevonden over de sterke wind van die dag. Dit hoort thuis bij 

het cluster lenteweer. Er is een heel leuke inbreng van de kinderen. Het gaat over weermannen en de 

verschillen daar tussen. De weerberichten op tv, maar ook in de krant kwamen aan de orde. De 

symbolen voor zonnig en wind, e.d. De windrichtingen en zelfs over de stroomvoorziening door 

windmolens, die de kinderen hebben gezien, wordt verteld. Die dag lopen de kinderen met 

zelfgemaakte vliegers op het plein, die in de week er steeds mooier uitgaan zien, omdat de kinderen 

van elkaar leren. Het web is ook aangevuld. Op het plein zegt de leerkracht van groep blauw dat zij de 

druk van Moederdag zo voelt. Als ik vraag waarom, zegt ze dat er nog kinderen zijn die niets voor 

Moederdag hebben gemaakt. Ik doe haar vrijblijvend wat suggesties. Niet de hele groep onder druk 

zetten, maar er individueel achter zien te komen wat de reden kan zijn. Praten, vragen en coachen. De 

volgende woensdag vertelt zij dat de kinderen nu allemaal zelf een cadeau hebben bedacht en dit gaan 

maken. Zelfs een jongen die absoluut een hekel heeft aan knutselen, bedenkt zelf om voor zijn moeder 

een beker te maken:  

- jij bent de beste  -. In groep groen en  geel worden deze laatste week door de kinderen die dat willen 

Moederdag cadeaus en zelfbedachte mutsen gemaakt. Er is ook een nieuw woord/beeldweb aan de 

muur gekomen of uitgebreid. 

 

Ook in groep blauw zijn Moederdag en Koninginnedag in het web aangeven. 
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5.5  Onderzoeksresultaten 

Alle leerkrachten reageren positief op de visuele 

hulpmiddelen die het systeemdenken biedt. 
G1.:Leerkracht en leerling hebben een goed overzicht. 

G2.:Leerkracht is zich meer bewust van wat ter sprake 

komt. 

B1.:De mindmap belicht het onderwerp van veel kanten. 

B2.:De mindmap leidt tot het maken van een woordweb 

met de kinderen. 

 

 

 

 

 

Voor alle leerkrachten heeft het maken van een 

mindmap waarde voor het lesgeven. 
 

G1.:De leerkracht is meer bewust naar het kind gaan 

luisteren. 

G2.:De leerkracht gebruikt meer bewust bepaalde 

woorden tijdens de hele schooldag. 

B1.:Het onderwerp kan helder en inzichtelijk 

overgebracht worden op de kinderen. 

B2.:In een duobaan wordt voor elkaar duidelijk welke 

woorden aan bod zijn gekomen. Dit maakt het lesgeven 

helder en gerichter. 

 

Alle leerkrachten hebben deze vraag met „ja‟ 

beantwoord. 

 
G1.:De leerkracht is intensiever en bewuster met de 

woorden bezig. 

G2.:De leerkracht denkt van wel. 

B1.:De kinderen leren niet alleen een woord maar ook de 

relaties en verbanden zien in het grote geheel. 

B2.:Door het regelmatig teruglaten komen van woorden 

in verschillende situaties krijgen de woorden pas echt 

betekenis.  

 

 

 

Alle leerkrachten beantwoorden de vraag positief. 
 

G1.:De leerkracht vindt de kinderen nog enthousiaster bij 

het thema betrokken. 

G2.:De kinderen gaan de geleerde woorden ook 

gebruiken in hun spel. 

B1.:De leerkracht vindt de kinderen meer betrokken. 

B2.:De kinderen gaan heel gericht nadenken en nemen 

meer materiaal mee. 

    

vraag 4 

                 vraag 3 
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0

1

2

3

4

vraag  6b

ja nee

Heb je hieraan tegemoet kunnen komen?

0

1

2

3

4

vraag  6

ja

nee

ik weet het 

niet

Zie je raakvlakken bij het systeemdenken met 

meervoudige intelligenties?

 

 

 

Alle leerkrachten hebben deze vraag bevestigend 

beantwoord. 

 

 

 

 

Twee leerkrachten beantwoorden deze vraag met  „ja‟.  

B 2.:Kinderen gaan op hun eigen manier aan de slag met 

de informatie. 

Eén met  „nee‟.   

Eén leerkracht weet het niet; zij heeft er niet opgelet. 

   

 

Twee leerkrachten beantwoorden deze vraag met „ja„. 

Twee leerkrachten met „nee „. 

 

 

 

Alle vragen zijn met „ja„ beantwoord. 

G1.: Het kind mag zelf meer aangeven en de leerkracht 

sluit aan bij de behoefte van het kind. 

G2.: De leerkracht past zich bij het kind aan. 

B1.: Door te communiceren stemt de leerkracht de 

opdracht af met de leerling af en sluit aan op de 

meervoudige intelligentie. 

B2.: Ieder kind zoekt een invalshoek die past bij 

zijn/haar intelligentie en gaat vanuit die werkwijze aan 

de slag. Er is betrokkenheid. 
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De leerkrachten beantwoorden deze vraag met „ja‟.
       

G1.: Meer gestructureerd. 

G2.: Je bent bewuster van je handelen. 

B1.: Er zit duidelijk een lijn in. 

B2.: De samenhang wordt zichtbaar 

 

 

 

De leerkrachten beantwoorden deze vraag positief. 

G2.: Het is een prettige manier van lesgeven. 

B2.: Veel duidelijker voor jezelf en de groep. 

 

 

  

G.1.: Ja, ik ga nu nog meer van het kind uit. 

 G2.:  Nee, ik probeerde al veel vanuit het kind te laten     

komen, maar binnen strakkere regels.  

 B1.: Min of meer, ik begrijp dat kleuters voor  

woordenschatuitbreiding meer nodig hebben. 

 B2.: Nee, maar ik zal nu in  andere omstandigheden  zeker 

vasthouden aan deze manier van werken. 

 

 

 
      

 

Twee leerkrachten beantwoorden de vragen met „ja‟. 

    Een leerkracht begreep de vraag niet helemaal. 

    G1.:  “als je er voor openstaat en wilt delen wel”   

  

   

 

 

 

 Drie leerkrachten reageren positief met „ja‟. 

 

G1.:  Weet het nog niet. Zij is intensief met een andere 

cursus bezig, waardoor „het natuurlijk leren‟ minder 

aandacht krijgt. 

G2.:  Maar met meer vrijheid voor de leerkracht. 

B1.:  Deze aanpak zou ik graag vanuit de bouwvergadering 

ondersteund zien. 

B2.:  De motivatie en betrokkenheid is bij de kinderen groot. 

Ik zoek nog een balans tussen het „vrije‟ en het „gestuurde‟.  
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6. Conclusies en aanbevelingen 

Hoe kunnen we een omgeving scheppen waarin het leerproces effectiever is? 

De al aanwezige rijke leeromgeving is uitgebreid met een woord-/beeldweb. Naar aanleiding van de 

antwoorden die gegeven zijn in de enquête kan ik de conclusie trekken, dat  er voor 100 % positief 

gereageerd is op de visuele hulpmiddelen die het systeemdenken biedt. De leerkrachten noemen het 

geven van onderwijs op deze manier: helder, meer gericht, boeiender, bewuster en inzichtelijker. 

Zowel de leerkracht als het kind heeft bij het maken van een mindmap en beeld-/woordweb een goed 

overzicht van het onderwerp dat centraal staat. Door de visuele weergave weten beide partners in een 

duobaan precies waaraan gewerkt is. Uit observatie blijkt dat de kinderen meer betrokken zijn en 

duidelijk meer inbreng hebben bij het onderwerp. Uit de antwoorden van vraag 3 en 4 van de enquête 

blijkt dat er door de leerkrachten intensiever en bewuster met de woordenschatverwerving omgegaan 

wordt. De leerlingen zien door het web de relaties en verbanden in het grote geheel. De taalzwakke 

kinderen profiteren optimaal door het regelmatig teruglaten komen van woorden in verschillende 

situaties die onder andere aansluiten bij de meervoudige intelligenties. Er ontstaat betrokkenheid. Uit 

observatie blijkt ook dat de nieuwe woorden door de leerlingen in allerlei speelse situaties gebruikt 

worden. De kinderen denken er meer over na, waardoor er ook meer materiaal over het onderwerp 

mee naar school genomen wordt. Op deze manier beklijven de woorden die bij het onderwerp horen 

beter en is de uitbreiding van de woordenschat door interactie en observatie goed controleerbaar door 

de leerkracht. 

Hoe kunnen we de leerlingen uitdagen hun natuurlijk leren voort te zetten? 

Naast de krachtige leerrijke omgeving en het gebruik van een woord-/beeldweb heeft bij sommige 

leerkrachten een mentale kanteling plaatsgevonden. Door niet alleen zelf, maar ook het kind te laten 

kiezen: wat, wanneer en hoe het over het onderwerp wil leren en knutselen. De leerkracht is een 

dialoog met het kind aangegaan. Er is naar het kind geluisterd en samen nagedacht hoe iets vorm moet 

krijgen. De leerkracht daagt uit en stimuleert het kind. Het maken van de vliegers (zie antwoord 5) naar 

aanleiding van het onderwerp „wind‟, is een mooi voorbeeld van natuurlijk leren. Er wordt over 

gesproken en samen nagedacht. De kinderen leren van elkaar bij het maken van de vliegers. Zij 

experimenteren ermee op het plein en in de loop van de week worden de vliegers steeds beter 

aangepast.  

Voor enkele leerkrachten is het loslaten van de oude routine moeilijk. Bij aanvang van het onderzoek 

komt door de „kanteling‟ de nadruk in eerste instantie sterk te liggen op wat het kind zou willen weten, 

doen en maken. Er komt teveel ineens op de leerkrachten af, waardoor ze niet meer weten wat hun 

eigen rol in het geheel is en “kunnen hun ei niet meer kwijt”. Bijna elke week wordt er op een overleg 

en in de wandelgangen over gesproken. Zij hebben meer tijd nodig en meer informatie. 

Hoe kunnen we tegemoet komen aan de meervoudige intelligenties en leerstijlen? 

Op vraag 6a en 6b uit de enquête wordt door twee leerkrachten positief gereageerd. Ieder kind vult het 

woord-/beeldweb aan, vanuit zijn eigen intelligentie en in de verschillende hoeken kunnen de 

meervoudige intelligenties vorm krijgen binnen het thema. De kinderen kunnen op hun eigen manier 

aan de slag met de opgedane informatie. Haar duopartner antwoordt op deze vraag  met „nee‟, omdat 

zij `het natuurlijk leren´ nog eigen moet maken. In feite geeft haar collega al aan dat de kinderen nu 

vanuit hun eigen denkgewoonte meewerken aan het vormgeven van het onderwerp. Het heeft soms 

meer tijd nodig om je hiervan bewust te worden. 
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Tot welke keuzes leiden de uitkomsten van voorgenoemde deelvragen? 

 

 *Leerkracht G1 vindt dat bij bovenstaande manier van werken het lesgeven meer gestructureerd 

wordt aangepakt. Daar draagt het woord-/beeldweb aan bij. Zij werkt effectiever. Haar visie op het 

lesgeven aan kleuters is veranderd. Zij gaat nog meer uit van het kind. Zij is enthousiast geraakt, maar 

kan nog niet genoeg aandacht geven aan “natuurlijk leren”, omdat zij intensief met een andere cursus 

bezig is. Zij denkt dat deze manier van lesgeven vaker besproken moet worden op vergaderingen. 

*Leerkracht G2: Alhoewel deze collega aangeeft dat haar visie niet veranderd is, past zij zich meer 

aan het kind aan en is zich bewuster van haar handelen. Zij vindt het een prettige manier van lesgeven, 

maar wil zelf ook nog kennis en ideeën overdragen: meer vrijheid voor de leerkracht. Voor het 

uitwisselen van kennis en informatie vindt zij dat je ervoor moet openstaan en moet willen delen. Zij 

liet al veel uit het kind komen, maar binnen strakkere regels.  

*Leerkracht B1 ziet een duidelijke lijn in deze aanpak van lesgeven. Zij geeft meer effectief les. Haar 

visie wat betreft de woordenschatuitbreiding is veranderd: er is meer voor nodig dan het noemen van 

een woord. Zij is enthousiast over de uitwisseling van kennis en informatie tussen de leerkrachten. 

Deze manier van werken wil zij graag vanuit de bouwvergadering ondersteund zien. 

*Leerkracht B2 vindt dat het lesgeven meer planmatig wordt aangepakt door middel van het 

woordweb. In het onderwerp wordt een samenhang zichtbaar tussen de verschillende onderdelen met 

behulp van afbeeldingen en woorden. De kinderen kunnen op deze manier de informatie beter 

plaatsen. Het lesgeven gaat gerichter en is duidelijker voor haar zelf en de groep. Door haar recente 

opleiding aan de Pabo is zij op de hoogte van het „natuurlijk leren‟. Ze merkt dat de motivatie en 

betrokkenheid bij de kinderen door deze werkwijze hoog is en wil dit zeker voortzetten. Zij zoekt nog 

een goede balans tussen het „vrije‟ kiezen van de kinderen en „gestuurde‟ lesgeven van de leerkracht. 

*De leidinggevende heeft in overleg met haar collega (ook leidinggevend) besloten in juni 2008 op 

deze nieuwe manier te willen gaan werken. Onder “deze nieuwe manier” wordt verstaan dat “het 

onderwerp” centraal komt te staan ( Palmer J.P.1998). Hoewel de essentie van het „natuurlijk leren‟ 

het systeemdenken is, vindt zij de visuele weergave van het onderwerp in een mindmap of woord-

/beeldweb niet noodzakelijk.  

Echter, het onderzoek heeft tot gevolg gehad dat de leerkrachten ook bij de volgende thema´s met een 

woord/-beeldweb willen blijven werken. Het heeft een toegevoegde waarde voor het lesgeven. De 

woordenschatverwerving gebeurt intensiever en bewuster. De kinderen zijn enthousiaster bij het thema 

betrokken.  

Drie leerkrachten willen het ´natuurlijk leren´ in hun groep voortzetten. Deze leerkrachten willen 

proberen interactief met het individuele kind (adaptief) te communiceren en samen vorm geven aan 

het onderwerp.  Het neemt niet weg dat er nog heel veel overleg in het team zal moeten plaatsvinden 

om de steeds terugkerende  onzekerheid, angst en weerstand bij leerkrachten weg te nemen en 

vertrouwt te raken met mentale modellen.  

Uiteindelijk wordt er op een onderbouwvergadering gezamenlijk besloten het natuurlijk leren in alle 

kleutergroepen voort te zetten. Daarbij komt het onderwerp centraal te staan en worden er mindmaps 

en woord-/beeldwebs gemaakt. Zowel de leerkracht als de leerling hebben hierbij een eigen inbreng. 
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7. Nawoord 

 

 

Wat ik zelf ondervonden heb tijdens deze onderzoeksperiode, is dat systeemdenken ( mindmap, 

woord-/beeldweb) in het onderwijs kinderen enorm motiveert en stimuleert om een onderwerp uit te 

diepen en te bekijken. Duidelijk komt naar voren dat wanneer kinderen keuzes kunnen maken en 

daarin actief zijn, het enthousiasme, de betrokkenheid, de autonomie en de intrinsieke motivatie groter 

wordt. Dat wil dus niet zeggen dat de leerkracht geen inbreng mag hebben. De rol van de leerkracht is: 

aansluiten bij de behoeften van het kind; het kind in zijn keuzes te coachen; het kind helder en precies 

te leren nadenken. Samen met ideeën en oplossingen komen en samen nadenken over wat mogelijk is. 

Wanneer ik met de kinderen samenwerk, zie ik hun zelfvertrouwen groeien. Er is meer openheid; ze 

zijn niet bang om iets verkeerd te doen. Er is plaats voor humor en spontaniteit. Natuurlijk moeten er 

regels zijn, maar daar zijn de kinderen het mee eens. 

Dit onderzoek heeft geleid tot een eerste aanzet van het natuurlijk leren en systeemdenken in de 

onderbouwgroepen. Een periode van 6 tot 8 weken is te kort om routines los te laten, de onzekerheid, 

angst en weerstand bij leerkrachten weg te nemen en vertrouwd te raken met mentale modellen. Een 

aantal leerkrachten heeft ervaren dat deze manier van „natuurlijk leren‟ iets toevoegt aan de kwaliteit 

van het lesgeven en dat het de uitwisseling van kennis en informatie tussen de leerkrachten bevorderd.  

 

Door mijn eigen enthousiasme heb ik me verkeken op het feit dat “natuurlijk leren” voor sommige 

leerkrachten een totaal nieuwe benadering is. Hoewel ik veel lees over weerstand bij collega‟s, stelt 

het me teleur, dat dit ook bij mijn onderzoek is voorgekomen. Met de onzekerheid van sommige 

collega‟s heb ik minder moeite. Regelmatig ontstaat er een goede discussie, waarbij een ieder zijn kant 

van het verhaal kwijt kan en  er weer meer duidelijk wordt over het vorm geven van het natuurlijk 

leren in de groepen.  

Als we het systeemdenken een belangrijke plaats geven, in dit geval in het onderwijs aan kleuters, kan 

het niet anders dan dat er ook  andere processen in meegetrokken worden. Leerkrachten ontwikkelen 

meer hun eigen creatieve vaardigheden, zullen meer gaan samenwerken en communiceren. Zo zal er 

op een natuurlijke manier een gezamenlijke visie ontstaan.  Ik zie deze ontwikkeling als een proces, 

waarin we zullen blijven leren van elkaar en met elkaar. 
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