Op zoek naar de stem van het jonge kind


Op zoek naar de stem van het jonge kind.

Een (voor)onderzoek naar de samenhang tussen de betekenisverlening van jonge leerlingen en de betekenisverlening van hun leraren en hun ouders/verzorgers.

Drs. Anja Tertoolen 

Educatieve Federatie Interactum te Utrecht

Dr. Jeannette Geldens

 Kempellectoraat Hogeschool de Kempel te Helmond

Dr. Mr. Herman Popeijus 

Kempellectoraat Hogeschool de Kempel te Helmond, ILS Radboud te Nijmegen

Prof. Dr. Bert van Oers

 
Vrije Universiteit te Amsterdam

Samenvatting (aanduiding probleemstelling, methode, resultaten, conclusies – maximaal 150 woorden)

Vierdeling vraagstelling (= probleemschets): VOOR VERVOLGONDERZOEK???

· Waarom wil je kinderen horen? Zie verantwoording inleiding

· Kan je kinderen horen? Zie Clark e.a.

· Hoe weet je nu of je kinderen hoort of niet? Kan je dat vaststellen? = onderwerp onderzoek

· Wat betekent dat nu?  

1. Inleiding

1.1 Kinderen in een veranderende samenleving

Nationaal en internationaal is er in toenemende mate sprake van pogingen de controle op het leven van kinderen te verstevigen en om sterk te sturen op de resultaten van de activiteiten die kinderen ondernemen (Dahlberg, 2003; Prout, 2003a). Tegelijkertijd doen zich in hoog tempo institutionele veranderingen voor die opvattingen ondergraven die voorheen vanzelfsprekend leken, wat leidt tot een gevoel van onzekerheid en afnemende controle. Gezinssamenstellingen veranderen en veel kinderen krijgen te maken met meer dan één familie of huishouding door scheiding, vereniging van deelgezinnen tot een nieuw huishouden, soms gevolgd door een nieuwe scheiding. Scholen en andere publieke instellingen gaan vaak uit van beelden over de kindertijd, die sterk afwijken van de werkelijkheid waar kinderen nu in opgroeien. ‘Reflexiviteit’ wordt in deze institutionele praktijken gezien als een geëigende techniek om een antwoord te vinden op de veranderingen die in de huidige samenleving plaatsvinden. Burgerschap, autonomie en diversiteit zijn kernbegrippen die in dit kader gebezigd worden. Stemgerechtigden, consumenten, patiënten bijvoorbeeld geven hun mening over standpunten van politieke partijen, huishoudelijke producten en medische behandelingen. Ook kinderen worden gezien als participanten in een samenleving, die waardevolle opvattingen hebben over voorzieningen of instellingen, waar zij mee te maken hebben (Dahlberg, 2003; Pramling Samuelsson, 2003; Prout, 2003a, 2003b). In de “Convention on the Rights of the Child” (1989) staat dat kinderen het recht hebben, als zij daar toe in staat zijn, hun opvattingen in alle vrijheid kenbaar te maken ten aanzien van alle zaken die hen aangaan (artikel 12 en 13). Op grond van met name artikel 12 worden in veel landen via locale en nationale projecten kinderen geconsulteerd en betrokken bij besluitvorming (Prout, 2003a; Clark, 2007; Clark, Kjorholt & Moss, 2005). Uit het “Children 5-16 Research Programme” in Engeland blijkt dat kinderen graag hun stem willen laten horen (Prout, 2003a). Kinderen krijgen onder meer het woord over hun burgerrechten in scholen en over aspecten van spel als activiteit voor kinderen (Roberts, 2003). Clark (2007) onderzocht hoe jonge kinderen een actieve rol kunnen spelen in het ontwerpen en ontwikkelen van voorzieningen voor leerlingen in de voor- en vroegschoolse educatie. De focus in dit onderzoek richtte zich op leerlingen tussen de 3 en 7 jaar oud.  
De Onderwijsraad kwam in 2003 met het advies “Onderwijs en Burgerschap” waarin burgerschap wordt geformuleerd als “de bereidheid en het vermogen onderdeel uit te maken van een gemeenschap en daaraan bij te dragen” (Onderwijsraad, 2003, p. 10). Daarbij gaat het ook om leerlingen als toekomstige participanten in de maatschappij. Het (primair) onderwijs dient deze burgerschapsvorming te bevorderen en dit onderdeel moet verplicht worden opgenomen in het schoolplan. Bij de invulling van deze paragraaf in het schoolplan dienen de scholen nadrukkelijk ouders, leraren en instellingen in de nabijheid van de school te betrekken, maar ook de leerlingen.    

In 2004 verscheen het beleidsplan “Ruimte voor de School” van het ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen (OCW). In de inleiding van dit plan verwoordt het ministerie wat er speelt in de Nederlandse samenleving heden ten dage en wat dat betekent voor het primair onderwijs. De complexiteit in de samenleving neemt toe en de maatschappij is volop in beweging. De veranderingen zijn van invloed op het onderwijs, terwijl ook het onderwijs zelf in beweging is. Het is van belang dat ouders en leerlingen zich kunnen vinden in de visie van waaruit de school het onderwijs invult en vorm geeft. Dan kunnen alle betrokkenen elkaar als partners zien en samen komen tot passende onderwijsarrangementen. Gebaseerd op deze uitgangspunten schetst het ministerie in dit plan de richting en de hoofdlijnen van het beleid voor de komende jaren voor het primair onderwijs. De uitwerking is onder andere gebaseerd op gesprekken met leraren, ouders, leerlingen en andere onderwijsbetrokkenen. De leerlingen brachten onder meer naar voren dat zij serieus betrokken willen worden bij beslissingen van hun school als het gaat om de invulling van activiteiten en hoe deze gepresenteerd worden (Ministerie van OCW, 2004).

1.2 Het perspectief van leerlingen 

Leerlingen actief en effectief betrekken bij ontwikkelingen in de samenleving waar zij dagelijks mee te maken hebben, stelt beleidsmakers, ontwikkelingspsychologen, pedagogen, leraren en andere bij leerlingen betrokken volwassenen voor een aantal problemen (Clark, 2007; Clark et al., 2005; Christensen & James, 2000; Dalhberg, 2003; Engel, 2005; Greig & Taylor, 1999; Pramling Samuelsson, 2003; Prout, 2003a, 2003b).

Leerlingen in staat stellen activiteiten te ondernemen, die voor hen betekenisvol zijn en waar zij zelf belang aan hechten, draagt in hoge mate bij aan de ontwikkeling van leerlingen. Leraren dienen in het ontwerpen van onderwijsaanbod dan ook rekening te houden met de betekenis die (individuele) leerlingen toekennen aan onderwijsactiviteiten (Castelijns, Koster & Vermeulen, 2004; Janssen-Vos, 2008 ; Kok, 2003; Stevens, 2002). Leraren en leerlingen participeren gezamenlijk in het leerproces, waarbij er sprake moet zijn van wederkerigheid in de interacties tussen leerkrachten en leerlingen. Medeleerlingen spelen in dit proces eveneens een belangrijke rol (Castelijns et al., 2004; Kok, 2003; Stevens, 2002). Het proces van samen de werkelijkheid betekenis geven (‘co-constructie’) vormt een belangrijk aangrijpingspunt voor de organisatie van leerprocessen. (Greig & Taylor, 1999; Valsiner, 1987). Leerlingen en leraren construeren in gezamenlijkheid de sociale context waarin zij participeren. Leerlingen en leraren kennen betekenis toe aan deze context. De vraag is nu hoe leerlingen deze sociale betekenissen construeren en welke betekenis zij daar zelf aan verlenen (Hicks, 1996). Leraren en onderzoekers hebben de opdracht leerlingen in staat te stellen hun eigen versie te geven van wat betekenis voor hen heeft in hun dagelijks leven en in gesprek te gaan over verschillende ervaringen in hun onderwijsinstellingen (Clark, 2005; Prout, 2003a; Pramling Samuelsson, 2003). De betekenis die leerlingen verlenen aan onderwijs wordt vaak aan henzelf toegeschreven. Zij verlenen die betekenis echter niet in isolement, maar altijd in samenspraak met leraren, leeftijdsgenoten en ouders (Engel, 2005). Het is voor onderzoekers en leraren niet eenvoudig om te achterhalen welke betekenissen leerlingen zelf toekennen aan onderwijs (Pramling Samuelsson, 2003; Engel, 2005). Het perspectief van kinderen is altijd object van interpretatie door volwassenen en daarmee geven volwassenen betekenis aan wat kinderen ervaren, zeggen en verbeelden (Bronfenbrenner, 1979; Engel, 2005; Fumoto, 2003; Greig & Taylor, 1999;  Van Oers, 2003; Pramling Samuelsson, 2003). 

Leerlingen moeten niet alleen gezien worden als personen in wording, maar vooral ook als personen die ‘zijn’ met hun ideeën, opvattingen, keuzes en relaties (Clark, 2007; Prout, 2003b). In die opvattingen zijn onderzoekers geïnteresseerd en leerlingen dienen actief te worden betrokken in onderzoek naar die opvattingen (Christensen & James, 2000; Clark, 2007; Greig & Taylor, 1999). Het is belangrijk voor leerlingen dat ze, met de nodige ondersteuning, de gelegenheid krijgen naar voren te brengen wat school voor hen betekent. Dan pas zijn leerlingen in staat de zin van school in te zien (Dockett & Perry, 2005; Fabian & Dunlop, 2006). Opvattingen ontstaan in een bepaalde situatie, in een specifieke context, waarin naast de leerlingen ook anderen betrokken zijn en bij de interpretatie van wat leerlingen naar voren brengen moet met deze specifieke context rekening worden gehouden (Pramling Samuelsson, 2003). Wat iemand naar voren brengt, behoort altijd “voor de helft aan iemand anders” (Bakhtin, 1981, p. 293; Wertsch, 2002). Het toekennen van betekenissen en het verwerven van opvattingen gebeurt in interactie met anderen, in een dialogisch proces, waarin de stem van de ander en/of anderen doorklinken. De vraag is wiens stem te horen is, als onderzoekers leerlingen vragen naar hun opvattingen over betekenisvol onderwijs (Bakhtin; 1981; Hicks, 1996; Van Oers, 2003; Valsiner, 1987; Wertsch, 1993, 2002). 


Leerlingen actief betrekken bij ontwikkelingen die zich afspelen in hun schoolomgeving vraagt om bij de leeftijd van de leerling passende communicatiemethodes (Clark, 2007). De vraag is vervolgens welke methodes onder welke omstandigheden geschikt zijn om naar leerlingen te luisteren (e.g. Clark, 2007; Clark et al., 2005; Christensen & James, 2000; Engel, 2005; Farrell, 2005; Greig & Taylor, 1999; Warming, 2005). Observatie, gesprekken, spel, verhalen en verbeelden zijn voorbeelden van methodes en technieken om leerlingen aan het woord te laten. (Clark, 2007, Clark et al., 2005, Christensen & James, 2000, Greig & Taylor, 1999, Van Oers, 2003). Het kiezen voor bepaalde methodes en technieken wordt niet alleen bepaald door de leeftijd van de leerlingen, maar is ook afhankelijk van de specifieke context, waarin en waarover naar de opvattingen van leerlingen wordt gevraagd, wie er in die context zijn betrokken en op welk moment (Clark, 2007; Dockett & Perry, 2005; Fabian & Dunlop, 2002; Greig & Taylor, 1999; Warming, 2005).    

1.3 Focus van onderzoek en onderzoeksvragen 

In de bestudeerde literatuur komen we tegen dat het van belang is om jonge kinderen zoveel als mogelijk te betrekken bij ontwikkelingen in de samenleving die hen aangaan (Christensen & James, 2000; Engel, 2005; Farrell, 2005; Greig & Taylor, 1999; Pramling Samuelsson, 2003; Prout, 2003a, 2003b). En in de bestudeerde literatuur treffen we informatie aan over het belang om jonge leerlingen te betrekken bij hun onderwijs, waarin ze activiteiten ondernemen die voor hen betekenisvol en zinvol zijn (Castelijns et al., 2004; Clark, 2007; Clark et al., 2005; Dockett & Perry, 2005; Engel, 2005; Fabian & Dunlop, 2002; Janssen-Vos, 2008; Kok, 2003; Pramling Samuelsson, 2003; Stevens, 2002; Warming, 2005). Uit de literatuur is ook af te leiden dat het mogelijk, maar niet eenvoudig is om te achterhalen wat de opvattingen zijn van jonge kinderen zijn met betrekking tot betekenisverlening en dat volwassenen altijd hun interpretatie geven van wat jonge kinderen naar voren brengen (Bronfenbrenner, 1979; Engel, 2005; Fumoto, 2003; Greig & Taylor, 1999; Pramling Samuelsson, 2003). Niet alleen in de interpretatie van de opvattingen van jonge kinderen klinkt de stem van volwassenen door, maar ook in de vorming van betekenisverlening zelf, blijkt uit de literatuur. Betekenisverlening ontstaat in interactie met anderen, in een dialogisch proces (Bakhtin; 1981; Hicks, 1996; Van Oers, 2003; Valsiner, 1987; Wertsch, 1993, 2002). 
Er zijn vrijwel geen onderzoeksresultaten beschikbaar over hoe betekenisverlening specifiek van jonge kinderen samenhangt met de opvattingen van anderen waarmee deze jonge kinderen in interactie zijn. Daarmee is het nauwelijks mogelijk om vast te stellen of jonge kinderen persoonlijke betekenis verlenen en hun opvattingen kenbaar maken over ontwikkelingen in de samenleving, of dat in de opvattingen die jonge kinderen naar voren brengen, geïnterpreteerd door anderen, ook de opvattingen van anderen doorklinken (Bakhtin, 1981; Wertsch, 1993, 2002). In ons onderzoek willen we nagaan of vastgesteld kan worden dat er samenhang bestaat tussen de betekenisverlening van jonge leerlingen en degenen bij wie de kinderen nauw betrokken zijn. We richten ons in het onderzoek op leerlingen  tussen de 5 en 6 jaar oud in groep 2 van het primair onderwijs. Het voorliggende onderzoek is een vooronderzoek waarin we antwoord proberen te krijgen op de vraag of het mogelijk is de persoonlijke betekenis te achterhalen van een jonge leerling met betrekking tot zijn onderwijscontext. We formuleren de volgende onderzoeksvragen:

1. Welke betekenis kent de jonge leerling toe aan het onderwijs ten aanzien van:

1.a  De verschillende (soorten) activiteiten die de jonge leerling krijgt aangeboden binnen de school?

1.b De wijze waarop de activiteiten georganiseerd worden?

1.c De rol van zijn  leraar?

2. Welke betekenissen kennen de leraar en de ouders/verzorgers van de leerling toe aan de activiteiten in het onderwijs, de wijze waarop ze georganiseerd worden en de rol van de
leraar?
2.a Wat zijn de overeenkomsten tussen leerling, leraar en ouders/verzorgers met betrekking tot deze betekenisverlening?

2.b Wat zijn de verschillen tussen leerling, leraar en ouders/verzorgers met betrekking tot deze  betekenisverlening? 

2. Theoretisch kader

Allereerst gaan we met behulp van literatuuronderzoek na wat er al bekend is over hoe betekenisverlening en zingeving bij jonge leerlingen tot stand komt en welke rol anderen, zoals leraren en ouders/verzorgers, in deze ontwikkeling spelen. Doel van dit literatuuronderzoek is om inzicht te verkrijgen in mechanismen die aan de ontwikkeling van betekenisverlening en zingeving ten grondslag liggen. 

2.1 Sociologisch en cultuurhistorisch perspectief

Kinderen maken van jongs af aan deel uit van een systeem of netwerk, waarin de relaties sociaal en door de omgeving bepaald zijn. In deze netwerken spelen veel actoren, zoals familie, leraren en vrienden, een rol en er is sprake van evenzovele settingen, waarin kinderen zich ontwikkelen: thuis, de buurt, school, speelterreinen (Bronfenbrenner, 1979). Het zich ontwikkelende kind is vanaf het eerste begin omringd door een context van cultureel bepaalde betekenissen (‘meaning’) die anderen zoals ouders en leraren in staat stellen de ontwikkeling van kinderen te interpreteren. Daarnaast leert het kind met behulp van de omgeving om evenals volwassenen zelf betekenis (‘sense’) te verlenen (Valsiner, 1987). Deze persoonlijke betekenisverlening is gebaseerd op de interpretatie van cultureel bepaalde regels en verwachtingen (Engel, 2005; Valsiner, 1987). Het kind is in wezen een co-constructeur in de context van betekenissen zoals deze gedefinieerd zijn in de cultuur waarin kinderen opgroeien. Dat wil zeggen dat kinderen niet simpelweg het systeem van persoonlijke betekenissen van bijvoorbeeld hun ouders kopiëren, maar hun eigen versie daarvan in interactie met anderen ontwikkelen (Greig & Taylor, 1999; Valsiner, 1987). Het is de vraag in hoeverre kinderen zich van dit proces bewust zijn en of ze in staat zijn om opvattingen die ze mede zelf gevormd hebben over hun context kenbaar te maken (Valsiner, 1987). 

Wie er ook aan het woord is, er is altijd sprake van meer dan één stem (Bakhtin, 1981). Bij het gesproken of geschreven woord is er altijd sprake van iemand die spreekt  of schrijft met een bepaalde bedoeling, maar er is ook iemand die luistert of leest met zijn eigen intenties en in de gebruikte woorden, die noch het eigendom van de spreker/schrijver noch van de luisteraar/lezer zijn, klinken ook  de stemmen van anderen door. De woorden die de spreker gebruikt bestaan immers al voordat ze worden uitgesproken en behoren dan ook anderen toe. De spreker voegt daaraan zijn eigen intentie, intonatie en betekenis toe (Bakhtin, 1981; Wertsch, 2002). Communicatie wordt onder andere gekenmerkt door het autoriteitsverschijnsel en het dialogische aspect (Bakhtin, 1981). De macht van woorden is niets anders dan aan de spreker gedelegeerde macht (Bourdieu, 1991). Autoriteit wordt toegekend door anderen. Anderen erkennen deze autoriteit als een stem met macht (religieus, politiek, het woord van een ouder, van leraren) en identificeren zich ermee (Bakhtin, 1981). Bepaalde opvattingen ontlenen we aan verhalen van anderen waarin opvattingen doorklinken; anderen die we als een autoriteit beschouwen (Bourdieu, 1991; Wertsch 2002). Taal representeert deze autoriteit, manifesteert en symboliseert deze (Bakhtin, 1981; Wertsch, 1993, 2002; Bourdieu, 1998). Met het dialogisch proces wordt bedoeld dat in een concrete face-to-face interactie de stem van de een spreekt via de stem van een ander, zodat in wezen beiden aan het woord zijn en er sprake is van ‘multivoicedness’ (Bakhtin, 1981; Wertsch, 2002). Volgens Wertsch (2002) zijn opvattingen die mensen zich eigen maken niet altijd direct ontleend aan eigen ervaringen of gebeurtenissen, maar ontstaan ze vanuit een soort collectief herinneren gebaseerd op bronnen, overgeleverde verhalen van anderen, die ‘bemiddelen’ tussen deze vroegere gebeurtenissen en ervaringen en zoals we deze gebeurtenissen en ervaringen nu begrijpen. Verhalen die tegenstrijdig kunnen zijn, afhankelijk van de bron waaruit ze afkomstig zijn, of die veranderen in de tijd onder invloed van andere bronnen in een bepaalde sociaal-culturele context (Wertsch, 2002). Het vertellen van verhalen is een typisch menselijke activiteit en door middel van  verhalen, verteld in een specifieke culturele, historische en institutionele setting, vormen mensen een groot deel van hun denken, spreken en handelen (Engel, 2005; Van Oers, 2003; Wertsch, 2002).

Taalverwerving vindt plaats door uitwisseling in sociaal verband door min of meer langdurige blootstelling aan een specifieke taal of door de opzettelijke inprenting van expliciete regels, waarbij het gezin of het gezin en het onderwijssysteem de belangrijkste factoren zijn die zorgen voor de reproductie van deze specifieke vaardigheid (Bourdieu, 1998). De taal die wordt aangeboden kan niet los gezien worden van de sociale context. Families nemen een bepaalde positie in in de sociale ruimte en ze bieden het kind, dat de neiging heeft tot imiteren, modellen aan en passen sancties toe die hun legitimatie min of meer ontlenen aan het gegeven dat ze gebruikt worden. De sociale acceptatie van de gebezigde taal en de wijze waarop deze wordt aangeboden door families wordt zo als waardevol bestempeld en families ontlenen hier hun autoriteit aan, temeer als zij vanuit andere instituties, zoals bijvoorbeeld het onderwijs hierin bevestigd worden (Bourdieu, 1991). Tegelijkertijd hebben families zo de neiging zichzelf sociaal te bestendigen en te reproduceren. Geïnstitutionaliseerde systemen, zoals bijvoorbeeld het onderwijs en het gezin functioneren zo dat ze de institutionale voorwaarden nodig voor (voort)bestaan van het systeem produceren en reproduceren. Zij dragen zo bij aan de reproductie van een in de historie ontstaan krachtenveld van machtsrelaties en privileges in de sociale ruimte, waarin deze instituties een dominante positie innemen (Bourdieu, 1991, 1998; Bourdieu & Passeron, 1977). 

2.2 Contextgebonden perspectief

Opvattingen die kinderen hebben over allerhande zaken worden mede bepaald door sociale, culturele, historische en biografische invloeden die een rol spelen in interacties die contextgebonden zijn (Bourdieu, 1991; Warming, 2005). Kinderen kunnen niet los gezien worden van context; ze worden erdoor bepaald en oefenen er zelf ook invloed op uit, waardoor hun opvattingen niet eenduidig, maar juist veelvoudig en veranderlijk zijn (Engel, 2005; Valsiner, 1987; Warming, 2005). Er bestaat  geen authentiek perspectief van kinderen, omdat er sprake is van meerdere, veranderlijke perspectieven en er altijd sprake is van contextgebonden invloeden (Bourdieu, 1991; Warming, 2005). Kinderen leren om deel uit te maken van een familie en kinderen leren een leerling te zijn door te participeren in bepaalde cultuurspecifieke situaties (Fabian & Dunlop, 2006; Hicks, 1996; Wertsch, 1993). Dunlop (2006) deed onderzoek bij 28 kinderen in verschillende instellingen voor voorschoolse educatie, basisscholen en bij de kinderen thuis op het moment dat zij de overstap maakten van de voorschoolse educatie naar het basisonderwijs in Schotland. Uit haar onderzoek bleek dat de beelden die jonge kinderen hebben van hun rol van lerende aan de start van het basisonderwijs in sterke mate afhankelijk zijn van het beeld dat hun ouders hebben van hun bekwaamheden, de wijze waarop de kinderen ondersteuning hebben ervaren van hun begeleiders in de voorschoolse educatie en de vriendschappen die ze tijdens die periode zijn aangegaan. Docket en Perry (2005) deden in hun “Starting School Research Project” onderzoek bij drie groepen leerlingen in New South Wales in Australië op het moment dat zij op het punt stonden aan hun basisschoolcarrière te beginnen. Op verzoek van de onderzoekers maakten de leerlingen een tekening waarin ze verbeeldden hoe hun toekomstig schoolleven er naar hun idee uit zou zien. Aan de hand van hun tekening voerden de onderzoekers een gesprek met elke leerling afzonderlijk. Hoe ze dachten dat het er op school aan toe zou gaan, welke emoties dat bij hen opriep en hoe ze aan hun informatie kwamen. Het onderzoek werd herhaald aan het eind van het eerste jaar op de basisschool: opnieuw maakten de leerlingen een tekening en voerden de onderzoekers met hen een gesprek. Bovendien reflecteerden de onderzoekers met de leerlingen op de belevingen die de leerlingen hadden geuit aan het begin van het schooljaar (Dockett & Perry, 2005). Jonge kinderen blijken zich in verschillende mate bewust te zijn van wat het inhoudt om leerling te zijn en ontlenen hun beelden over de rol van lerende onder andere aan wat zij horen en zien van familieleden, begeleiders in de voor- en vroegschoolse educatie en hun vrienden (Dockett & Perry, 2005; Fabian & Dunlop, 2006). 

Leerlingen betreden met de school een specifieke sociale wereld, een sociale werkelijkheid die zij zich eigen maken, maar die zij ook mede vorm geven (Hicks, 1996). De sociale activiteiten die leerlingen ondernemen hebben een wederkerig en complementair karakter; leerlingen en leraren construeren tegelijkertijd de sociale context waarin zij opereren en geven daar betekenis aan (Fumoto, 2003; Hicks, 1996). Vervolgens is dan de vraag wat deze gedeelde betekeniscontexten zijn en hoe individuele leerlingen tijdens bepaalde activiteiten betekenis construeren en hoe deze betekenisconstructie weer bijdraagt aan de reconstructie van de context waarin de leerlingen acteren (Hicks, 1996). Dit proces van constructie en reconstructie is dialogisch van aard met aan de ene kant de eigen betekenisconstructie van leerlingen en aan de andere kant de sociale context van de schoolklas (Hicks, 1996, Wertsch, 1993). Het is ook een dynamisch proces dat uitgaat van de continue ontwikkeling van zowel leerlingen als leraren; een proces met een open einde en onvoorspelbaar binnen de gegeven omstandigheden (Bronfenbrenner, 1979; Fumoto, 2003). Leraren dienen zich bewust te zijn van hun eigen ‘onvoltooidheid’ en dat niet alleen de leerlingen, maar ook zijzelf in ontwikkeling zijn. Er kunnen emotionele misverstanden ontstaan, vooral als leraren leerlingen proberen te begrijpen die een andere achtergrond hebben dan zijzelf. De kans is groot dat zij hun eigen reacties in bepaalde onderwijsleersituaties houden voor de reacties van hun leerlingen en leraren dienen zich in hun ontwikkeling dan ook voortdurend te richten op verdieping van hun begrip van leerlingen (Fumoto, 2003). 

2.3 Conclusie

Uit de bestudeerde literatuur krijgen we een beeld over hoe betekenisverlening en zingeving bij jonge leerlingen tot stand komt, dat anderen zoals leraren en familieleden daarin een rol spelen en dat de sociale context, waarin onder anderen leerlingen, leraren en familieleden opereren, mede bepalend is voor het proces van betekenisverlening en zingeving. Betekenisverlening en zingeving vindt dus niet in isolement plaats. Maatschappelijke betekenisverlening (meaning) beïnvloedt persoonlijke betekenisverlening (sense) en sense beïnvloedt meaning. Er lijkt, op basis van de bestudeerde literatuur, een brede overeenstemming te bestaan over de opvatting dat mensen elkaar betekenissen opleggen die sociaal, cultureel, historisch en biografisch bepaald zijn met bijbehorende regels en verwachtingen. De vraag is nu of vast te stellen valt, met oog voor de sociaal-culturele context waarin mensen denken, spreken en handelen, wat gedeelde dan wel persoonlijk toegekende betekenissen zijn en wie dat bepaalt. Dat is zeker aan de orde als het gaat om jonge kinderen, die afhankelijk zijn van volwassenen zoals ouders en leraren voor de interpretatie van het proces van gedeelde en persoonlijke betekenisontwikkeling. Er is onderzoek gedaan naar de betekenissen die jonge leerlingen toekennen aan het onderwijs en de onderwijscontext waarmee zij te maken krijgen. Wat jonge leerlingen aan verwachtingen hebben over de onderwijscontext zoals de rol van hun leraar, het functioneren in de groep met hun medeleerlingen en over henzelf in de rol van lerende en hun welbevinden. Als aan leerlingen de vraag wordt gesteld hoe zij aan hun denkbeelden en verwachtingen komen, verwijzen de leerlingen naar onderwijsgevenden, ouders, broertjes en zusjes, vrienden. Uit de bestudeerde onderzoeksliteratuur valt niet vast te stellen waar de gedeelde betekenisverlening in een sociaal-culturele context ophoudt en de persoonlijke betekenisverlening begint en omgekeerd. Hebben leerlingen -op bepaalde momenten- een authentieke stem waarmee zij in een sociaal-culturele setting als hun klaslokaal kunnen aangeven welke persoonlijke betekenissen zij bijvoorbeeld toekennen aan de invulling van onderwijsactiviteiten en de wijze waarop ze gepresenteerd worden? Deze vraag naar persoonlijke betekenisverlening die vanuit een maatschappelijk belang, verwoord door onder andere het ministerie van OCW en de Onderwijsraad, wordt opgeworpen is nog niet beantwoord.

Om meer inzicht te verkrijgen in de wijze waarop jonge leerlingen betekenis geven aan hun rol van lerende in een onderwijssetting besluiten we tot het inrichten en uitvoeren van een vooronderzoek, uitgaande van de onderzoeksvragen die we in paragraaf 1.3 geformuleerd hebben.

3. Onderzoeksopzet 

3.1 Toelichting op de onderzoeksvragen

In paragraaf 1.3 hebben we twee onderzoeksvragen geformuleerd. De eerste vraag is er op gericht te achterhalen welke betekenissen een leerling toekent aan de activiteiten die hij in zijn klas krijgt aangeboden, de wijze waarop de activiteiten georganiseerd zijn en welke rol of rollen zijn leraar vervult in de onderwijscontext waarmee de leerling van doen heeft. Bij het onderzoeken van deze eerste vraag maken we geen onderscheid tussen gedeelde en persoonlijke betekenisverlening door een leerling. We omschrijven betekenisverlening hier als de emotionele betrokkenheid van leerlingen bij activiteiten en gebeurtenissen, waaraan hij kan en wil deelnemen vanuit eigen interesse met ruimte voor keuzes in planning en uitvoering al dan niet in samenwerking met anderen  (e.g. Engel, 2005; Janssen-Vos, 1997; Van Oers, 2003). Onder aanbod van activiteiten verstaan we het geheel aan activiteiteninhouden en de hulpmiddelen en materialen waarover de leerling kan beschikken ten tijde van de activiteiten (e.g. Popeijus, 2003). De wijze waarop de activiteiten georganiseerd worden heeft te maken met een aantal kenmerken van het onderwijs aan jonge leerlingen, zoals een afwisseling van verplichte en keuze-activiteiten, verplicht dan wel naar keuze met medeleerlingen spelen en werken of individueel activiteiten ontplooien, de beschikbare ruimte en materialen die tijdens de verschillende activiteiten de leerling ten dienste staan, het moment of de momenten van de dag waarop activiteiten uitgevoerd worden en de duur ervan, alsmede de gehanteerde regels en afspraken tijdens de verschillende onderwijsactiviteiten. Daarnaast onderscheiden we nog de verschillende rollen van de leraar: de leraar die activiteiten faciliteert, ondersteunt, begeleidt of leidt, dan wel een combinatie van verschillende rollen vervult tijdens onderwijsactiviteiten van de leerling.


 De tweede onderzoeksvraag is gericht op het achterhalen van de betekenissen die de leraar, respectievelijk de ouders/ verzorgers van de leerling toekennen aan de onderwijsactiviteiten, de wijze waarop ze georganiseerd worden en de rol van de leraar. In dit vooronderzoek beperken we ons tot het achterhalen van de betekenissen die ouders/verzorgers toekennen aan de onderwijscontext, terwijl volgens de literatuur ook broertjes en zusjes en eventuele andere familieleden belangrijke informatiebronnen zijn voor jonge leerlingen (e.g. Dockett & Perry, 2005; Fabian & Dunlop, 2006). Dit vooronderzoek heeft een beperkte opzet en we baseren ons in de keuze van deelnemers aan het onderzoek vooral op de opvattingen van Bakhtin en Bourdieu. Families ontlenen hun autoriteit aan de positie die ze innemen in de sociale ruimte en waarin ze bevestigd worden door bijvoorbeeld het onderwijs; aan het woord van de bijvoorbeeld de ouder wordt macht toegekend (Bakhtin, 1981; Bourdieu, 1991; Wertsch, 2002). We beschouwen vooralsnog de ouders als representanten van het systeem, waaraan autoriteit wordt toegekend. 

       Vervolgens willen we de verkregen data van leerling, leraar en ouders/verzorgers vergelijken vanuit de vraag of het nu mogelijk is om vast te stellen wat gedeelde betekenissen zijn en of er sprake is van persoonlijke betekenisverlening door de leerling in de gegeven onderwijscontext.   

3.2 Methode van onderzoek en instrumenten

In het theoretisch kader gaan we uit van betekenisverlening door jonge leerlingen, zicht- en hoorbaar in onder andere spreken en handelen van de leerlingen in interactie met anderen in een contextgebonden situatie. De gekozen onderzoeksmethodologie dient op dit kader voort te bouwen. Dat vraagt om een methodologische benadering die zowel het spreken en handelen van jonge leerlingen bestudeert, maar ook de sociaal-culturele context waarin jonge leerlingen interacteren (Hicks, 1996; Warming, 2005). Een onderzoeker die aanwezig is tijdens het onderzoek en die vastlegt wat waarneembaar is, stelt de onderzoeker in staat van moment tot moment de sociale constructie van betekenissen tussen leerling, medeleerlingen en leraar te onderzoeken vanuit een (micro)etnografische benadering (Hicks, 1996). Een dergelijke benadering doet bovendien recht aan de opvatting dat het perspectief van jonge leerlingen en de wijze waarop zij hun opvattingen kenbaar maken veelvoudig en dynamisch is (Dockett & Perry, 2005; Engel, 2005; Valsiner; 1978; Warming, 2005). Clark (2007) bepleit, ook om die reden, de inzet van meerdere instrumenten om recht te doen aan de mogelijkheden van jonge leerlingen om actief betrokken te zijn in onderzoek op meerdere momenten in verschillende situaties of activiteiten (Christensen & James, 2000; Engel, 2005; Greig & Taylor, 2004). Voorbeelden van instrumenten zijn naast observatie, het interviewen van leerlingen, foto’s die kinderen maken over specifieke onderwerpen en situaties of rondleidingen die ze geven in en rond hun schoolklas; de zogeheten mozaïekbenadering (Clark, 2005, 2007). 


Voor dit vooronderzoek kiezen we voor de methode van een casestudie; een onderzoeksvorm die passend is voor de bestudering van hedendaagse fenomenen in het leven van alledag (Baarda, Goede d. & Teunissen, 2005; Wester, Smaling & Mulder, 2000; Yin, 2003). We hanteren in de casestudie de werkwijze van een gefundeerde theorie en een kwalitatieve analyse van data (Glaser & Strauss, 1976; Miles & Huberman, 1984; Strauss & Corbin, 1990, Yin, 2003). Een dergelijke, interpretatieve, benadering vraagt dat we vanuit de data zelf een analysekader construeren waarbij er voldoende aandacht uitgaat naar betrouwbaarheid en interne validiteit bij de duiding van de data in het geconstrueerde kader (Glaser & Strauss, 1976; Miles & Huberman, 1984; Yin, 2003). Uit het verzamelde materiaal ontwikkelen we door middel van vergelijkende analyse begripscategorieën, afgeleid uit de gegevens, waaraan we kenmerken koppelen (Glaser & Strauss, 1976; Miles & Huberman, 1984). Als instrumenten in deze voorstudie kiezen we voor observaties van en een interview met een leerling in groep 2 van een basisschool (onderzoeksvraag 1) en een interview met respectievelijk de leraar en de ouders/verzorgers van de betreffende leerling (onderzoeksvraag 2). Naast het interview met de leerling observeren we de leerling in de klas gedurende een aantal aaneengesloten schooldagen tijdens de verschillende alledaagse activiteiten. Een van de belangrijkste activiteiten, waarin jonge kinderen laten zien wat hen beweegt is spel (Engel, 2005). Spel is in de onderbouw van het basisonderwijs een centrale activiteit (Janssen-Vos, 1997). In spel kunnen kinderen actief zijn in bepaalde sociaal-culturele activiteiten die ze op een eigen wijze vormgeven (Van Oers, 2003). Om de leerling in staat te stellen zijn opvattingen naar voren te brengen op een wijze die bij hem past hebben we, aansluitend bij de mozaïekbenadering van Clark (2005, 2007), een spelsituatie aan onze onderzoeksmiddelen toegevoegd. In de basisschool wordt, voordat het onderzoek plaatsvindt een schoolhoek ingericht, waarin de leerlingen activiteiten kunnen ontplooien, zoals dat ook in andere hoeken in de klas gebruikelijk is. In de analyse worden de aldus verzamelde gegevens van observaties, waaronder in de schoolhoek en het interview op elkaar betrokken (datatriangulatie) met het oog op de constructvaliditeit. In de bestudeerde literatuur wordt de opvatting onderschreven dat interviews met jonge leerlingen gevoerd dienen te worden door een voor de leerlingen vertrouwd persoon zoals zijn leraar of ouder/verzorger (Valsiner, 1987; Greig & Taylor, 2004; Engel, 2005; Fabian & Dunlop, 2006). In deze casestudie is dat niet mogelijk. De leraar als onderwerp van interview en tegelijkertijd als interviewer komt in een onmogelijke rol terecht. Methodologisch valt op een dergelijke constructie het nodige af te dingen als het gaat om betrouwbaarheid. Maar ook de leerling komt in een lastig parket terecht en krijgt vrijwel zeker te maken met de hiërarchische relatie die er bestaat tussen leraar en leerling op momenten dat de leerling gevraagd wordt naar de rol van diezelfde leraar en mogelijk met loyaliteitgevoelens jegens zijn leraar (Christensen & James, 2000; Greig & Taylor, 2004; Farrell, 2005). Ook de ouders/verzorgers kunnen in deze onderzoeksopzet niet de rol van interviewer op zich nemen. Een van de onderzoeksvragen betreft immers het vaststellen met behulp van interviews of er overeenkomsten en verschillen zijn in de opvattingen van leerling, leraar en ouders/verzorgers. Het is zeer waarschijnlijk dat de perspectieven van geïnterviewde (leerling) en interviewer (ouder of leraar) dan al op voorhand in elkaar overlopen (Fumoto, 2003; Dockett & Perry, 2005; Engel, 2005). De onderzoeker, niet afkomstig uit de schoolcontext en de omgeving van deze leerling, als interviewer doet daarentegen weer geen recht aan de opvatting dat degene die het gesprek met de leerling voert voor het kind vertrouwd en met de context bekend moet zijn (Valsiner, 1987; Greig & Taylor, 2004; Engel, 2005; Fabian & Dunlop, 2006). Door als onderzoeker een week in de klas bij alle activiteiten betrokken te zijn en zo met de onderwijscontext, waarmee ook de leerlingen worden bedoeld, over en weer vertrouwd te raken, ondervangen we grotendeels dit bezwaar (Clark, 2005; Warming, 2005).        

3.2.1 Deelnemers     

Aan dit vooronderzoek heeft een basisschool deelgenomen in een kleine gemeente in Noord-Limburg. Het betreft een basisschool die werkt vanuit de ontwikkelingsgerichte benadering. De school heeft in de onderbouw drie gemengde kleuterklassen (1-2) en een combinatiegroep 2-3. Met de directie van deze school hebben we vooraf een verkennend gesprek gevoerd. Een van de leraren met een ruime ervaring in de onderbouw (groep 1-2) verklaarde zich bereid om aan het onderzoek mee te werken. Zij heeft in overleg met de intern begeleider van de school een leerling voorgesteld die in het onderzoek centraal zou staan. Ook hebben de leraar en de intern begeleider aangegeven welke ‘vervangende’  leerling in aanmerking zou komen, indien de eerste leerling onverhoopt geen medewerking kon of wilde verlenen. De ouders van de eerste leerling hebben toestemming gegeven voor de betrokkenheid van hun zoon in het onderzoek. De ouders hebben ook ingestemd met een interview na afloop, zowel met de leerling als met henzelf. De leerling is expliciet gevraagd of hij bereid was tot een interview, dat opgenomen werd met een videocamera. De school heeft alle ouders geïnformeerd over de aanwezigheid van een ‘gast’ gedurende een week in de klas en dat er video-opnamen gemaakt zouden worden. 

3.2.2 Dataverzameling

In het voorjaar van 2007 hebben we gedurende vier aaneengesloten schooldagen de leerling geobserveerd in zijn eigen schoolklas gedurende alle voorkomende activiteiten. We hebben beschreven welke activiteiten door de leerling zelf zijn gekozen en op welk moment van de dag. We hebben vastgelegd hoe lang de leerling met deze activiteiten bezig was, met wie, wat hij deed en wat hij zei gedurende de activiteiten. Tevens hebben we genoteerd wanneer de leerling zijn aandacht richtte op andere zaken dan de activiteit waarmee hij bezig was, of daar andere kinderen bij betrokken waren en op welke wijze. Tenslotte hebben we vastgelegd wanneer de leerling contact had met de leraar gedurende de activiteiten, op welke wijze het contact plaatshad en het soort contact. 

Tevoren hebben we met de basisschool afgesproken dat er voorafgaande aan deze observatieperiode in de klas een ‘schoolhoek’ zou worden ingericht en dat op enig moment gedurende de observatieperiode de leerling in de door de leraar aangewezen speelwerktijd in deze hoek actief zou zijn. Op eigen initiatief, dan wel door de leraar daartoe uitgenodigd. Van deze activiteit in de hoek is een video-opname gemaakt. De video opname van het spel in de schoolhoek is vervolgens uitgeschreven. 

Aan het eind van de observatieperiode is er op school een interview gehouden met de leerling met behulp van een interviewguide. Ook dit interview is met behulp van video vastgelegd en daarna uitgeschreven. Vervolgens heeft er een interview plaatsgevonden met de leraar van de leerling en daarna met zijn moeder, eveneens met behulp van een interviewguide. Beide interviews zijn opgenomen met een cassetterecorder en daarna hebben we ze uitgeschreven.

3.2.3 Dataverwerking

Voor de verwerking van de gegevens in het onderzoek hebben we voor een gecombineerde aanpak gekozen: begripscategorieën en kenmerken zijn afgeleid uit de empirische gegevens en er is deels gebruik gemaakt van een bestaand categorieënsysteem (Janssen-Vos, 1997). In het uitgeschreven materiaal hebben we gezocht naar terugkerende begrippen, die ondergebracht kunnen worden in een overkoepelende, op zichzelf staande categorie, ontleend aan het te coderen materiaal zelf. Vervolgens hebben we aan elke op deze wijze geformuleerde categorie weer kenmerken toegekend, die eveneens afgeleid zijn uit de verzamelde gegevens. Deze vergelijkende analyse is toegepast op al het verzamelde materiaal: de observaties van de door de leerling zelf gekozen en uitgevoerde activiteiten, het spel in de schoolhoek, het interview met de leerling en de interviews met de leraar en de moeder van de leerling. Deze analyse en codering hebben we handmatig en gelijktijdig gedaan. Zo hebben we een open categorieën- en kenmerkenschema ontwikkeld, dat aangepast kan worden indien codering van (nieuwe) data daartoe aanleiding geeft. Op basis van al dit geanalyseerde materiaal is een voorlopig systeem van begripscategorieën ontstaan met bijbehorende kenmerken. De volgende begripscategorieën worden onderscheiden: de leraar (A), centrale/leidende activiteiten in school en klas (B) en competentiebeleving van de leerling (C). Aan deze begripscategorieën zijn verschillende kenmerken gekoppeld, waarbij één kenmerk is toegekend aan alle drie de categorieën: appreciatie/beoordeling. 

4. Resultaten: koppelen aan de literatuur (zo mogelijk!); dat moet dan wel nog aangekondigd worden in de onderzoeksopzet of juist bij conclusies?

Het categorieënsysteem dat we hebben ontwikkeld, is gebaseerd op terugkerende thema’s in de activiteiten van de leerling en de verhalen van leerling, leraar en ouder. In deze paragraaf beschrijven we welke thema’s, die de basis vormen van ons categorieënsysteem, in deze verhalen steeds terugkeren en aan de hand van het verzamelde en geanalyseerde onderzoeksmateriaal geven we van deze bevindingen voorbeelden. De namen van de leerling, de leraar en de moeder van de leerling zijn uit overwegingen van privacy gefingeerd. 

4.1 Categorie A: de leraar 

De leerling, Timon, zoekt contact met zijn leraar, Rosa, in begeleidende en/of ondersteunende zin gedurende de week dat er geobserveerd is. Timon vraagt Rosa waarmee hij het beste een tekenbord schoon kan maken (tabel 4.1.), hij wil haar graag iets laten zien wat hij goed kan (tabel 4.2) en hij zoekt steun bij haar als een medeleerling iets doet waar hij het niet mee eens is (tabel 4.3)

	Tabel  4.1
	Uitspraken van Rosa op verzoek van Timon over hoe te handelen bij het schoonmaken van een whiteboard 

	Betrokkene(n)
	Handeling en verbaal commentaar
	Categorie
	Kenmerk

	Timon
	Komt terug in de schoolhoek met Rosa.
	B
	b-2 / d-2

	Rosa
	Waar heb je het mee gedaan? Op het whiteboard, waar poetsen we daar altijd mee? Hebben we daar een speciale borstel voor, voor het denkbord? Die kun je hier ook voor gebruiken
	A
	a-1.2 / a-3.1

	Timon
	Schudt van nee en kijkt om in de richting van het ‘denkbord’ (waar leerlingen zelf dingen die ze niet willen vergeten op kunnen ‘schrijven’).
	
	

	Timon
	Loopt de hoek uit en weer in, met een blauwe borstel in zijn hand.
	
	


A (leraar) // a-1.2 (begeleiding); a-3.1 (normen en regels)

B (centrale/leidende activiteiten) // b-2 (contact met de leraar) / d-2 (hulp vragen)

	Tabel  4.2
	Uitspraken van Timon over hoe hij de hoepel kan laten rollen over het speelplein

	Betrokkene(n)
	Handeling en verbaal commentaar
	Categorie
	Kenmerk

	Timon
	Heeft een hoepel gepakt net als N. en S.

Moet je kijken, moet je kijken (tegen N. en S.).
	B
	a-1.1/c.2

	Timon
	Geeft de hoepel een ferme duw, waarna hij tot stilstand komt tegen de voet van de observator. Timon aarzelt even en pakt dan de hoepel op en stelt voor aan N. en S. om deze om beurten om een van de rechtopstaande palen te gooien. Nadat dat twee keer is gelukt wordt de hoepel weer over de tegels en door het zand van de zandbak gerold.  
	C
	a-1.1.1

	Timon
	Wil dat Rosa in haar handen klapt, zodat hij haar en de andere kinderen kan laten zien hoe hij de hoepel kan laten rollen.
	A
	a-2.2.2

	Rosa
	Stelt voor dat Timon dat demonstreert vlak voordat er wordt opgeruimd. 
	
	

	Timon
	Goed.
	
	


N. en S. zijn medeleerlingen

A (leraar) // a-2.2.2 (relatie met leraar)

B (centrale/leidende activiteiten) // a-1.1 (bewegingsspel ) / c.2 (interesse van anderen)

C (competentiebeleving leerling) // a-1.1.1 (van leerling zelf op school) 

	Tabel  4.3
	Uitspraken van Timon tijdens een activiteit in de zandbak over wie bepaalt wat er aan activiteiten wordt ondernomen

	Betrokkene(n)
	Handeling en verbaal commentaar
	Categorie
	Kenmerk

	Timon
	(schept in de zandbak een kuil): Hard zand, geen zacht zand (tegen P die naast hem aan het scheppen is)
	B

C
	a-2.1

b-1.1;a-1.1.1

	Timon
	(schept zand in een kruiwagen en daarna in een autoband die hij plat in de zandbak heeft gelegd. Er wordt een tweede band bovenop de eerste gelegd en een paar kinderen, waaronder K. scheppen mee). K, ik ben hier de baas over! (Hij trekt een hark over het zand. A. doet de beweging met een hark na).
	C
	a-1.1.1



	Timon 
	Niet doen, A. Alleen wie de baas is, mag dat doen!! Neehee, ik ga het zeggen. Juffrouw!
	C

B
	a-1.1.1

b-2


P., K. en A. zijn medeleerlingen

B (leidende activiteiten) // a-2.1 (ongevormde materialen); b-2 (contact met de leraar)

C (competentiebeleving leerling) // a-1.1.1 (van leerling zelf op school) ; b-1.1 (goed)

In de schoolhoek speelt Timon een meester die de kinderen opdrachten geeft (planning en organisatie). Het zijn die momenten waarop een leraar, in de ogen van Timon, blijkbaar een zeer duidelijk rol heeft met betrekking tot planning van de schooldag. Als Timon in zijn rol van meester heeft bepaald dat het tijd is om bijvoorbeeld ‘te bouwen’, speelt hij na een paar minuten mee als leerling.

In Tabel 4.4 staan enkele uitspraken van Timon in de rol van meester waarin hij aan medeleerlingen in de rol van leerling leiding geeft aan de ochtendkring.

	Tabel  4.4
	Uitspraken van Timon als meester in de schoolhoek tijdens de gespeelde  ochtendkring 

	Betrokkene(n)
	Handeling en verbaal commentaar 
	Categorie
	Kenmerk

	Timon
	Nou, welke dag was het eergisteren? (pakt S. bij zin linkerarm en trekt hem voor een van de platen van de leeslijn).
	B
	a-3 / a-4.3

	Leerling S. 
	Dinsdag.
	
	

	Timon
	Ja?
	
	

	Leerling S.
	Jaaaa.
	
	

	Timon
	Welke dag is het overmorgen?
	B
	a-4.3

	Leerling S.
	Zaterdag.
	
	

	(…)
	
	

	Timon
	Werreken! Nu gaan we werken! Daar werk pakken (wijst buiten de hoek en loopt de hoek uit om te gaan bouwen in het speellokaal).
	C; B
	a-1.1.1; a-2


B (leidende activiteiten) //  a-2 (constructief en beeldend); a-3 (gespreks- en kringactiviteiten); a-4.3 (teksten maken – lezen in spelsituaties)

C (competentiebeleving leerling) // a-1.1.1 (initiatief door leerling zelf op school)

In het interview benoemt Timon de leidende rol van de leraar: Je moet luisteren als de juf in haar handen klapt (regels en routines). 

In Tabel 4.5 staan enkele uitspraken van Timon tijdens het interview waarin hij vertelt waar hij goed in is en waarin hij tevens uiteen zet wat een regel in de klas is.

	Tabel 4.5
	Uitspraken uit het interview met Timon over zijn eigen beeld van functioneren 

	Gesprekspartner
	Citaat
	Categorie
	Kenmerk

	Interviewer
	Waar ben je goed in op school?
	
	

	Timon
	Luisteren
	B; C
	a-3.1; b-1.1

	Interviewer 
	Wanneer?
	
	

	Timon
	Als de juf klapt
	A
	a-3.1

	Interviewer
	Wat moet je dan doen?
	
	

	Timon
	Dan moet je opruimen
	A
	a-3.1


A (leraar) // a-3.1 (normen en regels)

B (centrale/leidende activiteiten) // a-3.1 (uitbreiden kennis en (sociale) vaardigheden communicatie)

C (competentiebeleving leerling) // b-1.1(beoordeling: goed)

Rosa geeft aan vooral een faciliterende rol te ambiëren, waarin aandacht voor het welbevinden van de leerlingen een belangrijk element is. Er moeten wel regels zijn om een en ander in goede banen te leiden.

In Tabel 4.6 staan enkele uitspraken van Rosa over wat volgens haar in het onderwijs aan jonge leerlingen centraal moet staan.  

	Tabel  4.6
	Uitspraken uit het interview met Rosa over de betekenis van spelactiviteiten en het hanteren van regels en straf

	Gesprekspartner
	Citaat
	Categorie
	Kenmerk

	Interviewer
	… Zou je kunnen zeggen –en dat mag in een paar steekwoorden- wat voor jou het belang is van het basisonderwijs voor (…) jonge kinderen (…)? 
	
	

	Rosa
	Het belangrijkste vind ik eigenlijk dat kinderen zich happy voelen. Als ik kijk naar 30 jaar geleden, toen ik gestart ben als leerkracht en hoe ik nu als leerkracht in de klas sta, dan hebben er bij mij hele grote veranderingen plaats gevonden voor wat betreft eerst het leren aan kinderen. Want ik wilde zo graag dat ze plakken goed deden en de kralenplank en alle bouwtechnieken, he. Maar nu heb ik het gevoel van: Je moet het aanwezig hebben, er moet heel veel te doen zijn voor kinderen. Ik geloof in het spel van kinderen en vooral ook: Plezier er in hebben. Laat maar lopen. Je moet zorgen dat het er is, dat kinderen zich vrij voelen. Dat kinderen een hoek hebben, waarin ze het spel kunnen spelen, of het nu de bouwhoek is of… de kleihoek, dat maakt niet uit. Maar ik geloof in het spel van kinderen (…) lekker spelen
	A

B
	a-2.1

a-1

e-1.1

	(…)

	Rosa
	Je moet wel duidelijk zijn en regels en straf mag, niet erg, ga maar even aan de kant, heel duidelijk, maar je moet genieten van kinderen en van kinderen houden. Ik denk dat dat heel belangrijk is.
	A
	a.3.1


A (leraar) // a-2.1 (welbevinden); a-3.1 (normen/regels)

B (centrale/leidende activiteiten) // a-1 (spelactiviteiten); e-1.1 (beoordeling/beleving: leuk)

De moeder van Timon, Jessica, geeft aan dat de leraar vooral als een rolmodel voor de leerlingen moet fungeren. 

In Tabel 4.7 staan enkele uitspraken van de moeder van Timon over wat zij van de persoon van de leraar verwacht en hoe de leraar van invloed is op het gedrag van leerlingen

	Tabel  4.7
	Uitspraken uit het interview met de moeder van Timon over de persoonlijkheid van een leraar en het overnemen van gedrag van de leraar door een leerling

	Gesprekspartner
	Citaat
	Categorie
	Kenmerk

	Interviewer
	En bedoel je dan… dat hij of zij een voorbeeld is (…) om het naar kinderen over te brengen en duidelijk te maken?
	
	

	Jessica
	Ja. Ja, dat ze allebei leren. Dat merk ik thuis ook heel sterk, dat het een voorbeeld is. Ja, maar ze moeten het ook over kunnen brengen. (…) Er moet wel iemand staan. Dat is gewoon zelf een stevig persoon.
	A
	a-2.3 

	Interviewer
	Hoe merk je dat aan de kinderen, want je zei, ik merk het thuis…
	
	

	Moeder van T
	Ja, je hoort gewoon… eerst ben je op een gegeven moment gewoon thuis en dan gaan ze naar school en dan merk je dat kinderen… dan ken je de juf… ik ken ze omdat al mijn kinderen de juffen en meesters doorlopen en op bepaalde dingen, dan denk je, ja, dat zegt alleen en doet alleen de juf op school, die opmerking dat hoort helemaal op school thuis. Dat kunnen ze nooit van ons, want dat zijn wij niet en dan… dan moet ik zo lachen… Dan denk ik: hier staat de juf
	A
	a-2.3


A (leraar) // a-2.3 (leraar als rolmodel)

Timon vertelt dat de school een plaats is waar je bepaalde vaardigheden en activiteiten leert.

In Tabel 4.8 staan enkele uitspraken van Timon over wat je op school leert en wie je daarbij helpt.

	Tabel  4.8
	Uitspraken uit het interview met Timon over leren op school

	Betrokkene(n)
	Handeling en verbaal commentaar
	Categorie
	Kenmerk

	Interviewer
	(…) We hebben het gehad over wat je doet op school en in de schoolhoek, maar wat leer je nou op school? 
	
	

	Timon
	Allemaal goed luisteren.
	A

B
	a-3.1

a-3.1

	Interviewer
	En wat moet je leren, kunnen?
	
	

	Timon
	Allemaal liedjes en werkjes…
	B
	a-3

	Interviewer
	En wie leert jou dat? 
	
	

	Timon
	Ehh, de juffrouw.
	A

C
	a-1

a-2.2.1

	Interviewer
	En hoe vind je dat ?
	
	

	Timon
	Nou, dat is wel goed….. en hele moeilijke spelletjes
	A
	b-1.1


A (leraar) //  a-1 (didactisch); a-3.1 (normen/regels); b-1.1 (beleving/beoordeling: goed)

B (centrale/leidende activiteiten) // a-3 (gespreks- en andere kringactiviteiten); a-3.1 (uitbreiden kennis en (sociale) vaardigheden, communicatie)

C (competentiebeleving leerling) // a-2.2.1 (met hulp van de juffrouw)  

4.2 Categorie B: Centrale of leidende activiteiten

Timon kiest gedurende de week vooral voor activiteiten als bewegingsspel (tabel 4.2 en 4.3.)  en constructieve en beeldende activiteiten. 
In Tabel 4.9 staan enkele uitspraken van Timon tijdens het werken met constructie- en compositiematerialen; een activiteit die hij zelf heeft gekozen.

	Tabel  4.9
	Uitspraken van Timon tijdens het werken met de kralenplank: het maken van een vis naar voorbeeld 

	Betrokkene(n)
	Handeling en verbaal commentaar
	Categorie
	Kenmerk

	Timon
	Werkt met een voorbeeld – een vis. Hij vertelt zich een paar keer.
	B
	a-2.3

	Rosa
	Loopt langs en raadt Timon aan een afdekkaart te pakken. Die kan hij dan ter hoogte leggen van de rij die hij nalegt op een plank. 
	A
	a-1.2

	Timon
	Denkt even na en knikt dan. Hij legt de kaart op de goede plek van het voorbeeld. Even later pakt hij een vlaggetje van de kast en zet dat tussen hem en medeleerling N. (die ook aan een kralenplank werkt)  op de tafel.
	
	

	Rosa
	Die vlag. Wil N. dat ook?
	
	

	Timon
	Knikt
	
	

	Observator
	Wat betekent die vlag?
	
	

	Timon
	Niet storen.
	
	

	(….)
	
	

	Leerling N.
	Ik heb het alweer fout gedaan.
	
	

	Timon
	Alweer? Moet je weer opnieuw beginnen.
	B
	b-1.1; c.1


A (leraar) // a-1.2 (begeleiding)

B (centrale/leidende activiteiten) // a-2.3 (constructie- en compositiematerialen); b-1.1 (contact met jongens ); c.1 (interesse in anderen ) 

Rosa hecht grote waarde aan spel en spelactiviteiten, waarin en waardoor leerlingen zich kunnen ontwikkelen (tabel 4.6) en aan ruimte voor leerlingen om zelf voor activiteiten te kiezen.

In Tabel 4.10 staan enkele uitspraken van Rosa over de faciliterende rol van de leraar en de ruimte die er moet zijn voor de leerlingen om zelf voor activiteiten te kiezen.

	Tabel  4.10
	Uitspraken uit het interview met Rosa over de rol van de leraar en de keuzemogelijkheden voor leerlingen 

	Gespreksparnter
	Citaat
	Categorie
	Kenmerk

	Rosa
	Veel laten kiezen, niet van de juf, nou af en toe dan in de voorwaardensfeer, altijd laten knutselen, altijd laten kleien, altijd schilderen, altijd zand- of watertafel. Dat is de basis, vooral het laten voelen, ruiken…
	A

B
	a-1.1

a-2.1; 2.2; 2.3


A (leraar) // a-1.1 (faciliterend)

B (centrale/leidende activiteiten) // a-2.1 (ongevormde materialen); a-2.2 (vormgevende materialen); a-2.3
Jessica geeft aan dat het onderwijs leerlingen vooral moet voorbereiden op de maatschappij en bij moet dragen aan de persoonlijkheidsvorming (tabel 4.11).

	Tabel  4.11
	Uitspraken uit het interview met Jessica over de bijdrage van onderwijs aan de ontwikkeling van leerlingen

	Gesprekspartner
	Citaat
	Categorie
	Kenmerk

	Interviewer
	Wat is voor jou het belang dat je voor je kinderen hecht aan onderwijs?
	
	

	Jessica
	Ehm… voorbereiding op de maatschappij… mogelijkheden naar buiten proberen te krijgen. En ook, ja, dat ze gewoon graag naar school gaan. Dat ze graag iets leren…
	A
	a-2; a-2.2

	Interviewer
	Ja… ja… En wat vind je dat het onderwijs zou moeten doen om ze echt voor te bereiden op de maatschappij?
	
	

	Jessica
	Ehm… Dat ze kunnen werken, met conflicten omgaan, ehm… wat zijn nog meer dingen… voor zichzelf op kunnen komen… dat ze zelf ook durven… als er iets niet goed is… op te pakken… ja… dat ze een goed mens zijn.
	A
	a-2.2

	(…)
	
	

	Interviewer
	Ik kan me voorstellen omdat je zegt mijn kinderen doen het goed je aan andere dingen denkt, dan aan de resultaten…
	
	

	Jessica
	Ja, ja! Ja, dat is heel raar. Voor mij is het meer het karakter, zo van bereid je voor dat ze niet te lief worden. Ja, ze hoeven natuurlijk ook niet… maar dat ze voor zichzelf opkomen. Ja. (…) Ja, het werken, het tekenen en het kleuren, ja dat gaat gewoon eigenlijk heel goed. Gelukkig wel.  
	A

B
	a-2  

a-2.2; e-2.1


A (leraar) // a-2 (pedagogisch); a-2.2 (relatie)

B (centrale/leidende activiteiten) // a-2.2 (vormgevende materialen); e-2.1(beoordeling: hoog niveau) 

In de schoolhoek is Timon voornamelijk bezig met lees- en schrijfactiviteiten in zijn rol van meester tijdens de grote kring bij de start van een schooldagdeel en hij bepaalt ondermeer dat er een bouwactiviteit plaatsvindt  (tabel 4.4). In het interview laat Timon zich positief uit over het werken met verhalen in de vorm van een boekje maken en daaruit voorlezen.

In Tabel 4.12 staan enkele uitspraken van Timon over de opdracht om een tekening te maken naar aanleiding van een prentenboekvertelling in de kring die ochtend. 

	Tabel  4.12
	Uitspraken uit het interview met Timon over zijn beleving bij het maken van een tekening (opdracht van  Clarissa)

	Gesprekspartner
	Citaat
	Categorie
	Kenmerk

	Interviewer
	Wat heb je vanmorgen gedaan op school nadat de juf heeft voorgelezen over ‘Lachebek’?
	
	

	Timon
	Werken: een tekening maken
	A

B
	a-1.3

a-2.2

	Interviewer
	Hoe vind je het om een tekening te maken?
	
	

	Timon
	Wel leuk om een verhaal te maken, want dan kan je allemaal blaadjes: 1, 2, 6 aan elkaar maken
	B
	e-1.1

	Interviewer
	En dan heb je een boekje
	
	

	Timon
	Ja
	
	

	Interviewer
	Wat kan je daarmee doen?
	
	

	Timon
	Dan kan je voorlezen
	B
	a-4.4


Clarissa heeft op vrijdagochtend de oudste kleuters uit de groep van Rosa in haar groep, samen met de oudste kleuters uit haar eigen groep

A (leraar) // a-1.3 (leiding)

B (centrale/leidende activiteiten) // a-2.2 (vormgevende materialen); a-4.4 (voorlezen aan kinderen/leerkracht e/.a.); e-1.1 (appreciatie/beoordeling: leuk)

4.3. Categorie C: competentiebeleving van de leerling

Timon laat tijdens de activiteiten gedurende de week veel initiatief zien, hij neemt regelmatig de leiding en heeft tijdens alle activiteiten contacten met medeleerlingen (tabel 4.2, 4.3, 4.4, 4.9). 

In het interview vertelt hij dat hij goed is in luisteren (tabel 4.5) en in rekenen.

In Tabel 4.13 staan enkele uitspraken van Timon over waar hij goed in is op school

	Tabel 4.13
	Uitspraken uit het interview met Timon over zijn  rekenvaardigheden

	Gesprekspartner
	Citaat
	Categorie
	Kenmerk

	Interviewer
	Waar ben je nog meer goed in?
	
	

	Timon
	Hmmmm. Rekenen, sommen maken
	C; B
	b-1.1; a-5 

	Interviewer
	Hoe gaat dat dan?
	
	

	Timon
	Nou eh, bijvoorbeeld 4 en 4 dat is 8. Dat is tellen met werken
	B
	a-5


B (leidende activiteiten) //  a-5 (reken- en wiskunde activiteiten)

C (competentiebeleving leerling) // b-1.1 (beoordeling: goed)

Rosa is van mening dat Timon goed in staat is om leiding te geven en dat hij een voorkeur heeft voor de bouwhoek en het constructiemateriaal.

In Tabel 4.14 staan enkele uitspraken van Rosa over welke activiteiten Timon bij voorkeur onderneemt en wat hem daarin goed afgaat.

	Tabel  4.14
	Uitspraken uit het interview met Rosa  over preferente activiteiten van Timon

	Gesprekspartner
	Citaat
	Categorie
	Kenmerk

	Interviewer
	Wat zijn activiteiten die Timon goed afgaan? Bij jou in de groep?
	
	

	Rosa
	Ja eh… leiding geven, dat gaat hem heel goed af. Ehmmmm… als je dan kijkt naar spelmomenten, daar zie je dat vooral in terug. Ehmmm… als je dan kijkt naar materialen, dan zit hij heel vaak in de bouwhoek, heel vaak met constructiemateriaal. Ik weet niet of dat in die week ook naar voren is gekomen?
	B

C
	a-1; a-2

a-1.1.1

	Interviewer
	Jajajaja. Vooral constructiemateriaal en bouwmateriaal zoekt hij vaak op…
	
	

	Rosa
	Dat zoekt hij heel vaak op 
	
	


B (centrale/leidende activiteiten) // a-1 (spelactiviteiten); a-2 (constructieve en beeldende activiteiten)

C (competentiebeleving leerling) // a-1.1.1 (initatief/leiding op school)

Jessica geeft aan dat Timon thuis al erg bezig is met leren lezen en rekenen, waarschijnlijk onder invloed van zijn oudere zus en broer. 

In Tabel 4.15 staan enkele uitspraken van Jessica waarin zij zich onder andere uitspreekt over het verschil tussen onderwijs aan kleuters en aan groep 3.

	Tabel  4.15
	Uitspraken uit het interview met Jessica over wat Timon onderneemt aan activiteiten op het gebied van aanvankelijk lezen en rekenen 

	Gesprekspartner
	Citaat
	Categorie
	Kenmerk

	Interviewer
	Ja, is hij geïnteresseerd in wat zijn oudere zusje en broertje…
	
	

	Jessica
	Ja…. Ja,ja,ja, heel erg. Vooral het rekenen en het lezen. Schrijven valt nog mee. Maar hij is zichzelf dus lezen aan het leren. Maan-roos-visboekjes is hij in de bibliotheek aan het halen en hij is halverwege de serie. Hij heeft gewoon zichzelf het lezen geleerd. Hij wou dat gewoon. Ik zei: Wacht toch gewoon tot dat je in groep 3 bent, maar dat wou hij nu al.  
	C
	c-1.1; c-2.1

	Interviewer
	Ja,ja,ja
	
	

	Jessica
	Dus, dat doet hij dan wel weer. En dat rekenen, dat min en plus, dat wou hij ook al. Dat doet hij allemaal zelf. Dat leren wij hem verder niet. Ik heb zelf iets van kleuter moet kleuter blijven. Maar ja, als hij dan die interesse heeft, oké. Dan is het prima. Dat heeft hij thuis vooral… dat lezen en rekenen daar is hij echt mee bezig. Zelf denk ik dat hij dat als voorbereiding op groep 3, voor hemzelf al ziet en dat vindt hij dan toch ook wel leuk.  
	C
	c-1.1; c-5.1


C (competentiebeleving leerling) // c-1.1 (leren van kennis); c-2.1 (leren door eigen initiatief); c-5.1 (waardering/appreciatie: positief)

Er zijn ook activiteiten die Timon moeilijk vindt, bijvoorbeeld het navouwen van een voorbeeld van de juffrouw (tabel 4.16).
	Tabel  4.16
	Uitspraken uit het interview met Timon over navouwen van voorbeelden (vouwblaadjes)

	Gesprekspartner
	Citaat
	Categorie
	Kenmerk

	Interviewer
	Waar ben je niet zo goed in?
	
	

	Timon
	Oke, ehmmm… van die hele moeilijke werkjes
	C
	b-2.2

	Interviewer
	Wat zijn moeilijke werkjes?
	
	

	Timon
	Nou ehm, met vouwen…
	B; C
	a-2.2; b-2.2

	Interviewer
	Moet je dan iets namaken of iets zelf verzinnen?
	
	

	Timon
	Ja, dan pakt de juf bijvoorbeeld een groen blaadje en dan maakt de juf de stappen in 1, 2, 3, 4, 5 en 6 en dan moet je dat namaken.
	A
	a-1.3


A (leraar) // a-1.3 (leiding)

B (centrale/leidende activiteiten) // a-2.2 (vormgevende materialen)

C (competentiebeleving leerling) // b-2.2 (beoordeling: niet goed)

Timon geeft, als hem gevraagd wordt wie hem op school helpt als dat nodig is, als antwoord dat de juffrouw dat doet.

In Tabel 4.17 staan enkele uitspraken van Timon waarin hij vertelt dat de leraar hem helpt bij moeilijke spelletjes.

	Tabel  4.17
	Uitspraken uit het interview met Timon  over wie hem helpt bij moeilijke werkjes

	Gesprekspartner
	Citaat
	Categorie
	Kenmerk

	Interviewer
	En als je vindt dat iets heel moeilijk is, wat doe je dan?
	
	

	Timon
	En dan vraag ik aan de juf wat ik moet doen.
	C

A
	a-2.2.1

a-1.2

	(…)

	Interviewer
	En als je hele moeilijke spelletjes moet doen, wie kan je daar dan bij helpen?
	
	

	Timon
	Eeeeeh… alleen  de juffrouw.
	A

C
	a-1

a-2.2.1

	Interviewer
	Alleen de juffrouw?
	
	

	Timon
	Ja.
	
	


A (leraar) // a-1 (didactisch); a-1.2 (begeleiding)

C (competentiebeleving leerling) // a-2.2.1 (met hulp van de juffrouw)

Rosa is van mening dat Timon haar niet zoveel meer nodig heeft. 

In Tabel 4.18 staan enkele uitspraken van de leraar van T over de mate waarin T een beroep op haar doet.

	Tabel  4.18
	Uitspraken uit het interview met Rosa over de zelfstandigheid van Timon

	Gesprekspartner
	Citaat
	Categorie
	Kenmerk

	Interviewer
	Maar hij zoekt het contact bijvoorbeeld wel?
	
	

	Rosa
	Ja.  Jajajaja, maar hij heeft mij niet echt veel nodig
	A

C
	a-1; a-2

a-2.1

	Interviewer
	Nee
	
	

	Rosa
	Ja, ja. Hij had mij toen iets meer nodig. Als er iets was, dan kwam hij wel naar mij toe. En nu, als ik zie hoe hij nu in de groep staat, dan blijkt dat hij mij weinig nodig heeft…. Dat is mijn gevoel, he?
	A

C
	a-1; a-2

a-1.1.1


A (leerkracht) // a-1 (didactisch); a-2 (pedagogisch)

C (competentie leerling) // a-1.1.1 (initiatief op school); a-2.1 (zelfstandigheid: alleen)
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