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Samenvatting  

In dit experimentele onderzoek is gekeken of concept maps een hulpmiddel kunnen zijn om 

samenwerkend leren effectiever en efficiënter te laten verlopen. Er is verondersteld dat door het 

gezamenlijk invullen van een voorgestructureerde concept map voorafgaande aan een 

samenwerkend leertaak, de sociale cohesie tussen groepsgenoten kon worden bevorderd en de 

leerresultaten konden worden verbeterd. Het onderzoek is uitgevoerd onder 85 eerstejaarsstudenten 

uit het middelbaar beroepsonderwijs door middel van een kwantitatieve analyse. Na het uitvoeren van 

de samenwerkend leertaak is (a) een vragenlijst ‘ervaren van de samenwerking’ (b) de cognitieve 

belasting (c) een cognitieve leertest, afgenomen. De resultaten wijzen uit dat de experimentele groep 

significant hoger scoort op de leertest. Een verklaring hiervoor is de meer kritische houding die de 

experimentele groep ten opzichte van elkaar heeft ontwikkeld. Er is echter geen verschil gevonden in 

de cognitieve belasting tussen de onderzoeksgroepen.  
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Inleiding 

Er is al veel onderzocht op het gebied van samenwerkend leren. Studies hebben uitgewezen 

dat samenwerkend leren een positieve invloed kan hebben op de cognitieve prestaties van studenten 

(Johnson & Johnson, 1999; Slavin, 1991; Van den Bossche, Gijselaers, Segers, & Kirschner, 2006). 

Samenwerkend leren kan gezien worden als een cognitief en sociaal proces. Het sociale proces is 

weinig onderzocht (Keyton, 2000; Van den Bossche et al., 2006), hoewel dit van grote invloed is op de 

effectiviteit van het leren. De cognitieve belastingtheorie (Sweller, 1988; Paas, Renkl, & Sweller, 2003) 

geeft een verklaring voor de cognitieve en sociale effectiviteit en efficiëntie van samenwerkend leren 

(Kirschner, Kirschner, & Janssen, in press). Samenwerkend leren vereist communicatie en coördinatie 

tussen groepsgenoten, welke een mate van cognitieve belasting vragen. Door groepsgenoten vooraf 

op een informele manier met elkaar te laten praten, leren zij elkaar kennen. Bij groepsgenoten die 

elkaar al kennen, verloopt het groepsproces efficiënter en effectiever (Janssen, Erkens, Kirschner, & 

Kanselaar, 2009),  waardoor de cognitieve belasting voor de communicatie en coördinatie binnen de 

groep wordt verlaagd.  Er wordt gesteld dat een verlaging van deze cognitieve belasting een verlaging 

van de transactiekosten voor de coördinatie en communicatie tussen groepsgenoten betekent. Deze 

lagere transactiekosten hebben een positief effect op de effectiviteit en efficiëntie binnen 

samenwerkend leren (Kirschner, Kirschner, & Janssen, in press).  

 Studies over (voorgestructureerde) concept maps hebben aangetoond dat representaties een 

hulpmiddel kunnen zijn om relaties tussen verschillende concepten te ontdekken (Davies, 2010). 

Concept mapping kan gedefinieerd worden als een representatie van deze verbindingen tussen 

concepten (Davies, 2010; Eppler, 2006; Ruiz-Primo, 2001; Tergan, 2005). De concepten worden door 

middel van lijnen met elkaar verbonden, waardoor relaties tussen verschillende concepten zichtbaar 

gemaakt worden (Ruiz-Primo, 2010). Een visuele weergave van informatie kan leiden tot een 

versterking van het leren en het ontwikkelen van een dieper begrip van de stof, doordat studenten de 

complexe relaties tussen concepten leren leggen (Davies, 2010). Studenten worden door concept 

maps uitgedaagd om te discussiëren over de relaties tussen concepten. Door de interactie tussen 

groepsgenoten te stimuleren middels concept maps, zou dit kunnen zorgen voor het vergroten van het 

bewustzijn van de sociale verhoudingen tussen hen.  

In deze studie is middels een experiment gekeken of de effectiviteit van samenwerkend leren 

kan worden bevorderd door te investeren in een kennismaking tussen groepsgenoten op sociaal 
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gebied met behulp van een sociale concept map, voorafgaand aan de samenwerking. Hierin is 

onderzocht of het gebruik van sociale concept maps een hulpmiddel kan bieden om de kennismaking 

en het vertrouwen tussen groepsgenoten te vergroten, zodat de sociale cohesie en de psychologische 

veiligheid van de groep worden versterkt. Door de cognitieve belasting te meten kan worden gezien of 

de samenwerking binnen de groep efficiënter verloopt wanneer er aandacht is besteed aan het elkaar 

leren kennen, zodat een eventuele verhoging van de cognitieve prestaties vanuit deze theorie kan 

worden verklaard. 

  

Samenwerkend leren 

De samenleving is ingericht op het samenwerken van mensen in verschillende groepen om 

doelen te kunnen bereiken. Het samenwerken wordt in het onderwijs dan ook veelvuldig ingezet om 

leerlingen kennis en vaardigheden aan te leren. Janssen, Kirschner, Erkens, Kirschner en Paas 

(2010) definiëren in hun studie samenwerkend leren als een leersituatie waarin studenten actief 

werken om een gezamenlijk doel te bereiken en proberen om de inzet voor het bereiken van dit doel 

te delen, daarbij zouden alle groepsgenoten moeten leren van deze activiteit. Een kenmerk van 

samenwerkend leren is dan ook de positieve sociale afhankelijkheid van de groepsgenoten, waarin 

groepsgenoten elkaar zullen moeten helpen om hun doelen te bereiken (Janssen et al., 2010; 

Johnson, Johnson, & Smith, 2007).  

Van den Bossche en collega’s (2006) geven aan dat sociale afhankelijkheid niet alleen een 

kenmerk is van samenwerkend leren, maar ook een voorwaarde om groepsgenoten betrokken te 

houden bij het groepswerk. Samenwerkend leren kan dus gezien worden als een leerdoel in het 

onderwijs, in plaats van alleen een leermiddel. Het samenwerken is een vaardigheid die geoefend 

moet worden (Slavin, 1991), zodat deze vaardigheid ook effectief in het dagelijks leven buiten de 

onderwijscontext kan worden ingezet. 

 Uit verschillende studies is gebleken dat samenwerkend leren positieve effecten kan hebben  

op zowel de cognitieve als op de sociale ontwikkeling van leerlingen (Johnson & Johnson, 1999; 

Slavin, 1991; Van den Bossche, et al., 2006). Op het cognitieve gebied zorgt de samenwerking voor 

discussies over de concepten waarin groepsgenoten hun visies met elkaar delen. Dit leidt tot een 

gedeeld begrip en kritisch denken, wat een voorwaarde is om de lesstof op een diepere manier te 

leren (Johnson & Johnson, 1999; Kreijns, Kirschner, & Jochems, 2003). Hierdoor blijft de kennis 
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langer behouden en de mate van transfer naar andere taken en contexten wordt verhoogd. Daarnaast 

leidt de samenwerking tot een effectievere en creatievere manier van het oplossen van problemen en 

worden de doelen eerder bereikt in samenwerking dan individueel (Johnson, Johnson, & Smith, 2007). 

Tevens zijn de effecten op het sociale vlak positief bevonden. De relaties binnen de groep worden 

vaak verbeterd door de samenwerking van leerlingen. Zo zouden leerlingen meer waardering voor 

elkaar krijgen wanneer zij moeten samenwerken met anderen (Slavin, 1991).  

 Het werken in groepsverband levert niet alleen een verdere ontwikkeling van de sociale 

vaardigheden op, maar vereist ook bepaalde vaardigheden om effectief te kunnen samenwerken. 

Deze vaardigheden zijn het tonen van leiderschap, beslissingen maken, vertrouwen kunnen 

opbouwen, omgaan met communicatie en conflicthantering (Johnson & Johnson, 1999).  Fawcett en 

Garton (2005) geven aan dat de effectiviteit van samenwerkend leren afhangt van de 

interactievaardigheden van de groepsgenoten. De interactie moet van een bepaalde kwaliteit zijn om 

deze effectiviteit te hebben. Kenmerken van kwalitatieve interactie zijn de juiste vragen stellen, de 

groepsgenoten tijd geven om na te denken en ondersteunende communicatieve vaardigheden als 

luisteren, feedback geven en aanmoedigen. De communicatie en coördinatie tussen groepsgenoten in 

het samenwerken zijn belangrijke aspecten voor een effectieve en efficiënte samenwerking (Hinds, 

Carley, Kranckhardt, & Wholey, 2000; Kirschner, Kirschner, & Janssen, in press; Phielix, Prins, 

Kirschner, Erkens, & Jaspers, 2011). 

 

Cognitieve belasting in samenwerkend leren  

De voordelen van samenwerkend leren kunnen worden uitgelegd vanuit de cognitieve 

belastingtheorie. Deze theorie stelt dat het werkgeheugen een beperkte capaciteit heeft om informatie 

gelijktijdig te verwerken (Sweller, 1988; Paas, Renkl, & Sweller, 2003). De beperkte capaciteit van het 

werkgeheugen zorgt ervoor dat een individu bij complexe taken niet alle informatie gelijktijdig kan 

verwerken, wat betekent dat het leerproces niet effectief kan verlopen. Groepen die samenwerken 

kunnen een collectief werkgeheugen vormen, waardoor de capaciteit voor het verwerken van 

informatie kan worden uitgebreid (Kirschner, Kirschner, & Janssen, in press). De cognitieve belasting 

van de taak wordt mede bepaald door de mate van complexiteit. Een hoge complexiteit van de taak 

zorgt ervoor dat het voordelig is om deze cognitieve belasting te verdelen over de verschillende 

groepsgenoten, zodat de informatie van de taak verwerkt kan worden door het collectief 
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werkgeheugen. Weldon en Bellinger (1997) vergelijken in hun studie de resultaten van individuen, van 

groepen die samenwerken en van groepen individuen die niet samenwerken (nominale groep) op een 

minder complexe reproductietaak. Hieruit blijkt dat de nominale groep het beste presteert, gevolgd 

door de groep die samenwerkte, de individuele studenten konden het minst reproduceren. Deze 

resultaten onderstrepen het belang van voldoende complexiteit in een taak om de positieve effecten 

van de samenwerking te benutten. 

Voor een goede samenwerking is communicatie en coördinatie tussen groepsgenoten 

belangrijk (Hinds et al., 2000), waarbij dit ook zorgt voor bepaalde een cognitieve belasting, ook wel 

de transactiekosten genoemd. Wanneer een taak van lage complexiteit is en een individu voldoende 

capaciteit heeft om deze taak alleen uit te voeren, zijn deze kosten aan coördinatie en communicatie 

tussen groepsgenoten relatief hoog, waardoor dit minder efficiënt is voor het leerproces (Kirschner, 

Paas, & Kirschner, 2009b). In taken met een hoge complexiteit wegen de transactiekosten van de 

coördinatie van groepsgenoten niet op tegen de voordelen van het delen van de cognitieve belasting, 

waardoor de taak effectief kan worden uitgevoerd en hiervan geleerd kan worden (Kirschner, 

Kirschner, & Janssen, in press).  

 

Vertrouwen en sociale cohesie binnen groepen 

Een goede communicatie is een voorwaarde voor het opbouwen van een vertrouwensband 

tussen groepsgenoten (Fawcett & Garton, 2005; Gruenfeld et al., 1996). In verschillende studies is 

aangetoond dat een goede vertrouwensband tussen groepsgenoten een positief effect heeft op de 

productiviteit (Gruenfeld, Mannix, Williams, & Neale, 1996; Goodman & Leyden, 1991; Keyton, 2000). 

Deze vertrouwensband betreft niet zozeer vriendschappen, maar de bekendheid van de 

groepsgenoten met elkaars werkhouding en -kwaliteiten. Personen moeten elkaar leren kennen om zo 

de samenwerkingsstrategieën effectief te kunnen opbouwen en benutten (Goodman & Leyden, 1991), 

waardoor zij onderling minder transactiekosten nodig zullen hebben voor de communicatie en 

coördinatie (Kirschner, Kirschner, & Janssen, in press). Gruenfeld en collega’s (1996) stellen dat 

groepen die voorafgaand aan de taak met elkaar kennis hebben gemaakt, minder vatbaar zijn voor 

problemen binnen de groep dan groepen die elkaar nog niet kennen, ook wel sociale cohesie 

genoemd (Van den Bossche et al, 2006). Dit zou komen doordat zij een kritischere houding hebben 

ten opzichte van elkaar en zo makkelijker in discussie gaan met hun groepsgenoten. Zij zouden meer 
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informatie delen, waarbij er een betere coördinatie van inspanning is en algemene gedragsnormen 

minder in weg staan bij het groepswerk. Groepsgenoten die elkaar nog niet kennen, zullen zich eerder 

aan de algemene gedragsnormen houden, zoals elkaar niet in de rede vallen of niet direct hun mening 

geven, waardoor verschillende perspectieven op de taak niet worden gedeeld (Gruenfeld et al., 1996). 

Het vertrouwen binnen een groep geeft psychologische veiligheid. Psychologische veiligheid wordt 

gedefinieerd als het vertrouwen dat de groep veilig genoeg is binnen de groep om zich te uiten. 

Hierdoor voelen groepsgenoten zich vrij om kritisch te zijn ten opzichte van hun groepsgenoten (Van 

de Bossche et al., 2006). Ook Johnson, Johnson en Smith (2007) en Keyton (2000) geven aan dat het 

vertrouwen binnen een groep van belang is, waardoor groepsgenoten een verbetering ervaren van de 

kwaliteit van hun samenwerking. Zij bouwen gezamenlijke interesses op met hun groepsgenoten, wat 

onzekerheid vermindert binnen het samenwerken.  

 Van den Bossche en collega’s (2006) geven aan dat deze verminderde onzekerheid en 

sociale cohesie binnen de groep positieve effecten hebben op het leergedrag van de groep. De 

psychologische veiligheid kan worden opgebouwd wanneer groepsgenoten elkaar leren kennen en 

zich als groep ontwikkelen, zodat de sociale cohesie wordt versterkt. Tuckman (1965) heeft in een 

model de ontwikkeling van groepen beschreven. Er wordt gesteld dat groepen vier fasen doorlopen 

voordat zij effectief kunnen samenwerken; forming, storming, norming en performing. In deze fasen 

leren de groepsgenoten elkaar kennen (forming) om daarna hun rol veilig te stellen binnen de groep 

(storming). Vervolgens zullen de groepsgenoten elkaars rollen accepteren en hiernaar handelen 

(norming), zodat zij effectief kunnen samenwerken en tot resultaten komen (performing). Janssen, 

Erkens, Kirschner en Kanselaar (2009) stellen in hun studie dat groepen die elkaar kennen, deze 

eerste twee fasen (forming en storming) over zullen slaan, omdat de rollen binnen de groep sneller 

vastgelegd kunnen worden op basis van eerdere ervaringen.  

 Coupland (2003) geeft in haar studie aan dat door middel van social talk de veiligheid om 

algemene gedragsnormen los te laten, wordt bevorderd binnen een groep. Hierin wordt social talk  

gedefinieerd als communicatie tussen personen op een informele wijze en onderwerp, die niet 

gerelateerd zijn aan de taak (Fayard & Weeks, 2007; Kirschner, 2002). Ook de sociale cohesie kan 

versterkt worden door social talk, doordat groepsgenoten elkaar beter leren kennen. Fayard en Weeks 

(2007) onderschrijven het belang van social talk in organisaties. Zij geven daarbij aan dat er zowel 

fysieke als mentale ruimte moet worden gecreëerd om social talk plaats te laten vinden, zodat de 
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informele communicatiestructuur kan worden gevormd. Deze informele communicatiestructuur wordt 

in een formele werksetting voortgezet, waardoor meer informatie met elkaar wordt gedeeld. 

 

Concept maps in samenwerkend leren 

Binnen samenwerkend leren kunnen concept maps leiden tot discussies binnen de groep, 

waardoor er samen een begrip van concepten kan worden geconstrueerd. Nesbit en Adesope (2006) 

geven daarnaast aan dat deze communicatie ook gestuurd kan worden door een voorgestructureerde 

concept map. Ook Eppler (2006) bespreekt het gebruik van voorgestructureerde concept maps, 

waarin hij stelt dat dit een belangrijk hulpmiddel kan zijn voor het construeren van een juist begrip, 

maar dat de voorstructurering de studenten kan beperken in hun creativiteit om na te denken over de 

inhoud. 

 De voordelen van concept maps als hulpmiddel voor de ontwikkeling van cognitief begrip is in 

verschillende onderzoeken aangetoond (Chularut & DeBacker, 2004; Davies, 2010; Tergan, 2005). 

Het gebruik van concept maps voor het creëren van een sociale cohesie binnen groepen is in de 

literatuur niet bekend. Wel laten Chularut en DeBacker (2004) zien in hun studie dat concept mapping 

ook voordelen kan hebben voor de ontwikkeling van de zelfregulatie en geloof in eigen kunnen. 

Doordat studenten hun kennis moeten weergeven in een beknopte verwoording en hierbij de 

verbanden moeten aangeven, zullen zij moeten reflecteren op hun kennis en vaardigheden. 

Daarnaast is er onderzoek gedaan naar het visualiseren van de sociale kwaliteiten van groepsgenoten 

door middel van een ander hulpmiddel dan concept maps, de Radar, waaruit blijkt dat deze 

visualisatie kan bijdragen aan het ontwikkelen of verhogen van het sociale bewustzijn binnen de groep 

(Phielix et al., 2011). Het is nog niet bekend of de combinatie tussen het stimuleren van sociale 

cohesie binnen de groep door middel van social talk en het voordeel van het zichtbaar maken van 

verbanden door middel van concept maps, een manier kan zijn voor een verbetering van de 

samenwerking. 

Om meer grip te krijgen op de sociale processen in samenwerkend leren, wordt in dit 

onderzoek gekeken of concept maps kunnen bijdragen aan het effectief kennismaken tussen de 

groepsgenoten om het leren te verbeteren. De concept maps hebben tot doel om de communicatie en 

coördinatie tussen groepsgenoten te stimuleren, waardoor de samenwerking efficiënter en effectiever 

kan verlopen. Dit resulteert in de volgende vraagstelling: Wat is het effect van het gebruik van een 
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voorgestructureerde sociale concept map bij aanvang van een samenwerkend leertaak op de ervaring 

van de samenwerking en het leren? Deze vraag wordt beantwoord door de resultaten op drie 

deelvragen samen te voegen. Ten eerste wordt onderzocht wat sociale concept maps bij kunnen 

dragen aan het ervaren van de samenwerking. De verwachting is dat met behulp van de sociale 

concept map de groepsgenoten elkaar beter leren kennen, waardoor de sociale cohesie en 

psychologische veiligheid worden versterkt binnen de groep. Dit zou leiden tot een positievere 

ervaring van de samenwerking. Als tweede wordt onderzocht wat sociale concept maps voor invloed 

hebben op de perceptie van de cognitieve belasting binnen een groep. Er wordt verwacht dat de 

kennismaking van de groepsgenoten door middel van de sociale concept map de communicatie en 

coördinatie binnen de groep zal verbeteren, waardoor deze processen minder transactiekosten 

verbruiken. Ten slotte wordt er onderzocht of sociale concept maps de individuele leerprestaties 

kunnen beïnvloeden. Wanneer de groep door middel van een sociale concept map de samenwerking 

positiever ervaart en minder transactiekosten verbruikt aan communicatie en coördinatie, zou er een 

effectievere situatie ontstaan om te leren. Er wordt verwacht deze effecten terug te zien in de hogere 

leeropbrengst bij individuen. 

 

Methode 

Deelnemers 

De deelnemers aan dit onderzoek zijn eerstejaarsstudenten middelbaar beroepsonderwijs van 

de opleidingen Onderwijsassistent, Jeugdzorg en Kinderopvang van ROC Landstede. Er zijn 85 

studenten geselecteerd uit zes klassen, die vervolgens in 23 groepen van twee (n = 1), drie (n = 18) of 

vier (n = 4) studenten random zijn verdeeld om te voorkomen dat de deelnemers met vrienden of 

bekenden in hun groep zaten. Voorafgaand waren alle deelnemers verdeeld in drietallen. Bij aanvang 

van het onderzoek is ad hoc de verdeling aangepast vanwege afwezigheid van verschillende 

deelnemers. Aan het onderzoek namen 74 vrouwen en 11 mannen deel, van een gemiddelde leeftijd 

van 17,4 jaar. Tien studenten volgen een studie op MBO-niveau 3 en 72 op MBO-niveau 4, van 3 

studenten is dit niet bekend. 
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Design 

In dit experimentele onderzoek is op kwantitatieve wijze gekeken wat de invloed is van het 

gebruik van sociale concept maps op de ervaring van de samenwerking, de cognitieve belasting en de 

individuele leerprestaties. Er zijn twee onderzoeksgroepen met elkaar vergeleken. Na afname van een 

pilot studie zijn de teksten en opdrachten van de samenwerkend leertaak nog verder aangepast op de 

leesbaarheid naar het niveau van de doelgroep.  

 

Procedure 

Dit onderzoek heeft twee meetmomenten. In het eerste meetmoment is een individuele 

cognitieve test (voormeting) afgenomen bij de gehele onderzoeksgroep in een reguliere 

onderwijssetting. De deelnemers kregen maximaal twintig minuten voor het maken van de test. De 

inhoud is gebaseerd op lesmateriaal van de studenten uit de onderzoeksgroep, dat pas later in de 

studie aan bod zal komen. Vervolgens zijn de deelnemers random ingedeeld in verschillende groepjes 

en verdeeld over de controle conditie en de experimentele conditie.  

Tijdens het tweede meetmoment hebben de deelnemers in de experimentele conditie in 

groepjes kennis gemaakt met elkaar door bespreking en discussiering over de concepten in de sociale 

concept map. In de controle groep hebben de deelnemers de sociale concept map individueel 

ingevuld om een zo gelijk mogelijke situatie te creëren. De experimentele groepen zijn in andere 

lokalen getest dan de controle groep, waardoor de deelnemers niet hebben ervaren dat zij in 

verschillende condities getest werden. Beide onderzoeksgroepen hebben vervolgens een 

samenwerkend leertaak uitgevoerd. De inhoud van deze leertaak kwam overeen met de inhoud van 

de voormeting. Na afloop van de samenwerkend leertaak zijn de deelnemers gevraagd een vragenlijst 

in te vullen over de ervaring van de samenwerking en aan te geven op een schaal (Paas, 1992) 

hoeveel mentale inspanning zij hebben geleverd tijdens de uitvoering van de leertaak. Aan het eind 

van dit tweede meetmoment is wederom een individuele cognitieve test (nameting) afgenomen. De 

inhoud van deze test was overeenkomstig met de voormeting om een leereffect te kunnen meten. Er 

is besloten na afname van de voormeting om drie vragen toe te voegen aan de nameting. De 

deelnemers waren vooraf meer bekend met het onderwerp dan werd gedacht, waardoor de resultaten 

hoog uitvielen tijdens de voormeting. Om toch een mogelijk leereffect te kunnen meten tussen de 

verschillende condities, is besloten de natest te verlengen met drie vragen met een hogere 
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moeilijkheidsgraad. Het tweede meetmoment is een week na het eerste meetmoment afgenomen en 

heeft maximaal anderhalf uur geduurd. 

 

Materialen 

Sociale concept map. In dit onderzoek is gebruik gemaakt van een voorgestructureerde 

sociale concept map om de sociale cohesie tussen de groepsgenoten te versterken. Deze concept 

map, te zien in Figuur 1, is ontwikkeld op basis van concepten uit de dagelijkse omgeving van de 

deelnemers om de groepsgenoten kennis met elkaar te laten maken op een informele manier. De 

experimentele groep heeft dit gedaan door bijvoorbeeld te bepalen welke vakantiebestemming, film of 

huisdier favoriet zijn van de groep. Hierbij mochten zij per concept slechts één favoriet benoemen en 

noteren in de sociale concept map. Door samen overeenstemming te bereiken over de favorieten 

komen de groepsgenoten informeel met elkaar in gesprek wat de sociale cohesie en psychologische 

veiligheid binnen een groep kan vergroten (Coupland, 2003). De deelnemers in de controle conditie 

werden gevraagd dezelfde concept map individueel in te vullen. 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

Figuur 1. Concept map voor het bevorderen van een informeel gesprek. 

 

Samenwerkend leertaak. Het onderzoek richt zich op de beleving van de samenwerking en 

het leren. Om een perceptie te vormen op de samenwerking en een bepaald leerresultaat te kunnen 

meten, zullen de deelnemers een samenwerkend leertaak uitvoeren. De inhoud van deze taak is 

bepaald door de deelnemende docenten en betreft het onderwerp ‘De geschiedenis van opvoeding en 
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onderwijs’. De deelnemers hebben twee samenwerkend lerenopdrachten uitgevoerd. Voor beide 

opdrachten was dezelfde tekst beschikbaar. Op basis van deze tekst moesten de deelnemers een 

tijdlijn invullen. De andere taak bestond uit het toewijzen van verschillende schoolonderdelen aan een 

type school, waarover zij vervolgens inhoudelijke vragen moesten beantwoorden. 

 

Meetinstrumenten  

Vragenlijst ervaren van de samenwerking. De deelnemers vulden individueel een 

vragenlijst ‘ervaren van de samenwerking’ in (Janssen et al., 2009). Deze vragenlijst bestond uit 27 

items, verdeeld over vijf schalen. In Tabel 1 zijn voorbeelditems per schaal te vinden, in Bijlage 1 is de 

volledige vragenlijst weergegeven. 

 

Tabel 1  

Schalen vragenlijst ‘ervaren van de samenwerking’ met voorbeelditems en betrouwbaarheid. 

Schaal Voorbeelditem Items Betrouwbaarheid (α) 

    

Positieve groepservaring We hebben goed samengewerkt aan de opdrachten. 7 .83 

Negatieve groepservaring Ik heb het meeste werk verricht tijdens het samenwerken. 7 .66 

Kritische groepsnormperceptie De personen in onze groep zijn over het algemeen kritisch. 3 .85 

Overeenkomstige 

groepsnormperceptie 

In onze groep moet je op één lijn zitten met de meningen van 

andere groepsleden. 

3 .60 

Verkennende groepsnormperceptie Tijdens het samenwerken hebben we alle relevante informatie 

met elkaar gedeeld. 

7 .73 

    

 

Schaal voor mentale inspanning. Na het uitvoeren van de samenwerkend leertaak zullen de 

studenten de schaal voor het meten van de mentale inspanning invullen om de ervaren cognitieve 

belasting tijdens de taak te meten. Deze gevalideerde schaal bestaat uit een vraag ‘Hoeveel moeite 

heb je moeten doen bij het uitvoeren van de taak?’ (Paas, 1992) die ingevuld wordt op een 9-

puntsschaal, welke is toegevoegd aan de vragenlijst ‘ervaren van de samenwerking’. 

Individuele cognitieve voor- en natest. De leerresultaten van de deelnemers zijn gemeten 

aan de hand van een individuele cognitieve voor- en nameting in de vorm van een leertest. Deze 

leertest bevatte op de voormeting acht items. Na afname van de voormeting is besloten om drie items 

toe te voegen voor de nameting om de moeilijkheid te verhogen. De gehele leertest bleek van een 
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matige betrouwbaarheid te zijn (α = .62). In Bijlage 2 is de volledige leertest van de nameting 

weergegeven. 

 

Analyse 

De eerste deelvraag, ‘Wat dragen concept maps bij aan het ervaren van de samenwerking?’, 

is door middel van t-toetsen voor onafhankelijke groepen beantwoord. Deze vraag is beantwoord door 

het vergelijken van de resultaten op de vragenlijst van de perceptie van de samenwerking tussen de 

experimentele en controle groep. De vragenlijst bevat een negatief gescoorde schaal (negatief 

groepsgedrag), deze is omgescoord zodat deze kan worden meegenomen in de vergelijking tussen 

de onderzoeksgroepen op de gehele vragenlijst.  

In de tweede deelvraag, ‘Wat dragen concept maps bij aan de perceptie op de cognitieve 

belasting binnen de groep?’, is de perceptie van de cognitieve belasting tussen de beide 

onderzoeksgroepen vergeleken. De cognitieve belasting was niet normaal verdeeld in deze studie. Er 

zijn gestandaardiseerde z-scores berekend om een vergelijking te kunnen maken tussen de 

cognitieve belasting van beide onderzoeksgroepen door middel van een Mann-Whitney U test voor 

onafhankelijke groepen. 

In de analyse van de derde deelvraag ‘Hoe beïnvloeden concept maps de individuele 

leerprestaties?’ zijn de resultaten van de natest van de beide onderzoeksgroepen met elkaar 

vergeleken middels een t-toets voor onafhaneklijke groepen. Op basis van extreme z-scores zijn twee 

deelnemers uitgesloten in de analyse van de natest. Het opnemen van de voortest als covariaat is niet 

nodig geacht, omdat de voortest niet significant verschilde tussen de twee onderzoeksgroepen, t (60) 

= -1.50, p = .14.  

Bij alle analyses is een significantieniveau van .05 gehanteerd. De resultaten van de drie 

deelvragen leidden samen tot een antwoord op de onderzoeksvraag ‘Wat is het effect van het gebruik 

van sociale concept maps bij aanvang van een samenwerkend leertaak op de ervaring van de 

samenwerking en leren?’. 

 

Resultaten 

Ervaren van de samenwerking. Het ervaren van de samenwerking is getest door middel van 

een vragenlijst bestaande uit vijf schalen. Voor alle vijf schalen zijn t-toetsen voor onafhankelijke 
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steekproeven afgenomen, de beschrijvende statistiek voor de gehele vragenlijst en de verschillende 

schalen is te vinden in Tabel 2. Voor het gemiddelde op de volledige vragenlijst is een significant 

verschil gevonden tussen de controle groep en de experimentele groep, t (70) = -2.05, p = .04, d = 

0.49. Wanneer gekeken wordt naar iedere schaal apart wordt een significant verschil gevonden op 

schaal 3 ‘kritische groepsnormperceptie’ t (70) = -3.10, p = .003, d = 0.72. De deelnemers in die de 

sociale concept map gezamenlijk hebben ingevuld, geven daarmee aan dat zij een meer kritische 

houding tegenover hun groepsgenoten hebben ervaren, dan de deelnemers die de sociale concept 

map individueel invulden. Op schaal 1 ‘positieve groepservaring’ is geen significant verschil gevonden 

tussen de controle groep en de experimentele groep, t (70) = -1.16, p = .25, d = 0.27. Schaal 2 

‘negatieve groepservaring’ is omgescoord. Deze schaal geeft eveneens geen significant verschil 

tussen de controle groep en de experimentele groep,  t (70) = -0.11, p = .91, d = 0.02. Schaal 4 

‘overeenkomstige groepsnormperceptie’ geeft geen significant verschil tussen de controle groep en de 

experimentele groep, t (70) = -0.41, p = .68, d = 0.09. Op schaal 5 ‘verkennende 

groepsnormperceptie’ is eveneens geen significant verschil tussen de controle groep en de 

experimentele groep, t (70) = -1.27, p = .21, d = 0.30. 

 

Tabel 2  

Gemiddelden en standaarddeviaties van vragenlijst ‘ervaren van de samenwerking’. 

 

Controle conditie Experimentele conditie 

  

Schaal M SD M SD 

Algemeen gemiddelde 3.51 0.36 3.68 0.34 

Positieve groepservaring 4.14 0.57 4.28 0.47 

Negatieve groepservaring 4.02 0.62 4.03 0.51 

Kritische groepsnormperceptie 2.86 0.70 3.32 0.57 

Overeenkomstige groepsnormperceptie 3.04 0.65 3.10 0.72 

Verkennende groepsnormperceptie 3.50 0.59 3.66 0.47 

 

Cognitieve belasting. De resultaten van de cognitieve belasting zijn niet normaal verdeeld. 

Middels een Mann-Whitney U test voor het vergelijken van onafhankelijke steekproeven is er geen 

significant verschil gevonden tussen de controle groep (Md = 3, n = 26) en experimentele groep (Md = 

3, n = 33) op de cognitieve belasting, U = 385.50, z = -0.678, p = .50. De deelnemers in beide 
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condities hebben geen significant aanwijsbaar verschil ervaren in mate van cognitieve belasting in de 

samenwerkend leertaak. 

 Leerprestaties. De leerprestaties van de individuele deelnemers is gemeten door middel van 

een cognitieve leertest. Middels een t-toets is gekeken of er een verschil is in de leerprestaties op de 

cognitieve natest tussen de controle groep en de experimentele groep. Er is bij de nameting een 

significant verschil tussen de controle groep (M = 10.32, SD = 3.35)  en de experimentele groep (M = 

11.79, SD = 2.87), t (68) = -1.98, p = .05, d = 0.47. De groep die de sociale concept map gezamenlijk 

heeft ingevuld, heeft significant hoger gescoord op de leertest dan de groep die de sociale concept 

map individueel heeft ingevuld. 

 

Conclusie en discussie  

Conclusie. In dit onderzoek is geprobeerd de vraag ‘Wat is het effect van het gebruik van een 

voorgestructureerde sociale concept map bij aanvang van een samenwerkend leertaak op de ervaring 

van de samenwerking en het leren?’ te beantwoorden. In het experiment is gebruik gemaakt van een 

voorgestructureerde sociale concept map, waarin de deelnemers op een informele wijze elkaar 

leerden kennen. De experimentele groep heeft gezamenlijk de sociale concept map ingevuld, waarbij 

zij in overeenstemming moesten bepalen wat hun favorieten waren van de concepten in de sociale 

concept map. De controle groep heeft dezelfde sociale concept map individueel ingevuld.  

De resultaten van de vragenlijst ‘ervaren van de samenwerking’ laten zien dat de groepen die 

gezamenlijk de sociale concept map hebben ingevuld de samenwerking positiever waarderen dan de 

groepen die dit individueel deden. Wanneer gekeken wordt naar de onderliggende schalen van de 

vragenlijst, blijkt er een significant verschil te zijn in de ervaring van de kritische normperceptie. Dit 

betekent dat de experimentele groepen hebben ervaren dat zij een kritischere houding konden 

aannemen ten opzichte van hun groepsgenoten. Dit kan erop duiden dat het gezamenlijk invullen en 

bediscussiëren van de sociale concept map een veiligere en meer betrouwbare band in de groep tot 

gevolg heeft, waardoor een kritische houding binnen de groep kan worden getolereerd. Uit eerder 

onderzoek (Janssen et al., 2009; Phielix et al., 2011; Van den Bossche et al., 2006) is gesteld dat een 

meer kritische houding kan voort komen uit opgebouwde sociale cohesie en psychologische veiligheid 

binnen een groep. De sociale cohesie en psychologische veiligheid zou een gevolg kunnen zijn van 

de verbeterde communicatie en coördinatie binnen de groep. Mogelijkerwijs zou in dit onderzoek door 
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het gezamenlijk invullen van de sociale concept map de communicatie en coördinatie tussen 

groepsgenoten gestimuleerd kunnen zijn, waardoor een kritischere houding ten opzichte van elkaar is 

ontwikkeld. 

Ook is er in dit onderzoek een significant hoger resultaat gevonden in de leeropbrengst op de 

natest bij de groep die de sociale concept map gezamenlijk heeft ingevuld. Dit volgt vanuit de 

verwachting dat onder andere een meer kritische houding binnen de groep zou leiden tot een hogere 

leeropbrengst (Janssen et al., 2009). Een betere communicatie en coördinatie binnen een groep zorgt 

immers voor een effectievere en efficiëntere samenwerking (Hinds et al., 2000). Complementair aan 

deze verklaring is dat groepsgenoten die elkaar al kennen eerder in de effectieve fasen voor 

samenwerken komen (norming- en performingfase, Janssen et al., 2009). Hierdoor zou gesteld 

kunnen worden dat het gezamenlijk invullen van de sociale concept map kan leiden tot een betere 

communicatie en coördinatie binnen de groep, waardoor de groepsgenoten elkaar beter hebben leren 

kennen op sociaal gebied en beter zijn gaan presteren op cognitief gebied. Er is echter geen verschil 

gevonden in het ervaren van de cognitieve belasting, waardoor dit niet de gevonden resultaten op de 

leertest kan ondersteunen.  

 Discussie. Ondanks dat de leerresultaten een significant verschil in leeropbrengst laten zien 

tussen de controle en experimentele groep, kan op basis van het onderzoek dit niet worden 

toegeschreven aan de cognitieve belasting. Deze bleek niet significant te verschillen tussen de 

onderzoeksgroepen. Een reden hiervoor kan gevonden worden in de complexiteit van de 

samenwerkend leertaak. Tijdens de leertaak is nadrukkelijk aan de deelnemers gevraagd om in 

overleg de taak te maken. Dit was echter niet noodzakelijk voor het uitvoeren van de leertaak. 

Hiervoor is gekozen vanwege het ingeschatte niveau en de onvoorspelbare opkomst van de 

deelnemers. Zo bleek door de onvoorspelbare opkomst niet altijd in drietallen aan de leertaak gewerkt 

kon worden en zijn er een aantal groepen ad hoc van twee, drie of vier personen gecreëerd. Echter 

zouden de deelnemers door een verdeling in de leertaak, bijvoorbeeld in de beschikbare tekst, de 

deelnemers meer afhankelijk van elkaar zijn geweest. Dit zou de positieve sociale afhankelijkheid 

onder de groepsgenoten groter maken om zo de leerdoelen te behalen (Janssen et al., 2010; Johnson 

et al., 2007). Dit zou ook de complexiteit van de leertaak verhogen (Kirschner, Paas, & Kirschner, 

2009b). Als gevolg van een hogere complexiteit zou er een verschil kunnen ontstaan tussen de 

controle en experimentele groep in mentale inspanning door de invloed van het al dan niet 
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gezamenlijk invullen van de sociale concept map. De resultaten laten immers een verschil in 

leeropbrengst zien die deels toe te schrijven is aan de kritische normperceptie op de samenwerking, 

maar een verschil in cognitieve belasting zou meer inzicht kunnen geven in de interpretatie van de 

resultaten. In voorgaand onderzoek van Janssen en collega’s (2009) wordt gesteld dat de kritische 

normperceptie en de verkennende normperceptie van de groep samenhangen. In dit onderzoek wordt 

enkel een significant verschil gevonden op de kritische normperceptie. Ook dit zou kunnen betekenen 

dat de complexiteit van de leertaak te laag was om de verkennende strategieën aan te spreken.  

Aanbevelingen voor verder onderzoek bevinden zich voornamelijk op het gebied van social 

talk in voorbereiding op samenwerkend leren. Coupland (2003), Fayard en Weeks (2007) en Kirschner 

(2002) onderschrijven het belang van social talk in een samenwerking voor het stimuleren van de 

algehele communicatie. Er is echter weinig bekend hoe social talk bijdraagt, in welke mate social talk 

aanwezig is en of deze kan worden ondervangen door formele communicatie. Hierbij zal ook verder 

onderzocht moeten worden welke bijdrage een sociale concept map kan hebben in het vormen van 

social talk. Fayard en Weeks (2007) geven aan dat social talk niet kan worden georganiseerd of 

afgedwongen, de omgeving kan dit enkel uitlokken. In vervolgonderzoek zal verder onderzocht 

moeten worden of een sociale concept map zorgt voor het organiseren en afdwingen van social talk 

en of er verschil is in vergelijking met ongedwongen en spontane social talk. Een kwalitatieve analyse 

van gesprekken tussen groepsgenoten in verschillende condities zou meer inzicht geven in de 

mogelijke consequenties van het al dan niet organiseren van social talk voor de effectiviteit en 

efficiëntie binnen samenwerkend leren.  

Daarnaast is uit onderzoek van Peters en Kashima (2004) gebleken dat de manier waarop 

gesproken wordt over het sociale onderwerp in social talk van invloed is op de houding ten opzichte 

van elkaar in een groep. Dit wil zeggen dat wanneer men niet positief staat tegenover de mening van 

een andere groepsgenoot, dit het opbouwen van een coalitie in de groep kan schaden. Ook  

vriendschappen binnen een samenwerking kunnen negatieve gevolgen hebben op de effectiviteit van 

het leren. Janssen et al. (2009) geven aan dat de kritische normperceptie kan wegvallen binnen een 

groep met vrienden, doordat zij niet tegen elkaars mening ingaan uit loyaliteit. In vervolgonderzoek zal 

duidelijk moeten worden in hoeverre de sociale cohesie, het vertrouwen en de houding ten opzichte 

van elkaar moet worden opgebouwd om een samenwerking effectief en efficiënt te houden. 



18 
 

Longitudinaal onderzoek zou inzicht geven in de manier waarop sociale cohesie wordt opgebouwd 

binnen een groep. 

De bevindingen van dit onderzoek kunnen bijdragen aan de onderwijspraktijk door het belang 

van het creëren van psychologische veiligheid en sociale cohesie binnen een groep, om zo een meer 

effectieve en efficiënte samenwerking te bevorderen. 
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Bijlage 1. Vragenlijst ‘ervaren van de samenwerking’ 

 

 

 

VRAGENLIJST BIJ DE OPDRACHT: 
Verschillende pedagogische visies en stromingen 

 

 

 

Het afgelopen uur heb je samengewerkt aan een opdracht. We zijn geïnteresseerd in de vraag hoe 

jullie het werken aan deze opdracht ervaren hebben en willen graag weten wat jullie van deze 

opdracht geleerd hebben. Daarom vragen we je de onderstaande vragenlijst serieus in te vullen 

De gegevens uit deze vragenlijst worden gebruikt voor onderzoek aan de Universiteit 

Utrecht. Natuurlijk zal er zorgvuldig met deze gegevens worden omgesprongen. Mocht je vragen 

hebben over het onderzoek of wat er met de gegevens zal gebeuren, vraag dat dan gerust. Allereerst 

vragen we je om wat gegevens over jezelf in te vullen. 

 

Alvast bedankt voor je medewerking!!! 

Persoonlijke informatie 

 

Naam:   

Klas:  

Opleiding:   

Docent:  

Geboortedatum:  

Ik ben: O Man O Vrouw 

 



22 
 

Deel 1: Samenwerking aan de opdracht 

 

Dit deel van deze vragenlijst bestaat uit een aantal stellingen over de manier waarop jullie aan de 

opdracht hebben samengewerkt. Geef voor elke stelling aan in hoeverre je het met deze stelling eens 

bent. Omcirkel het antwoord dat het beste met jouw mening overeenkomt.  

 

 

                                                                                     Geen moeite     Veel moeite 

 

1 

 
Hoeveel moeite heb je moeten doen om deze taak te maken?  1   2   3   4   5   6   7   8    9 

   

Hele- 

maal mee 

oneens 

 

Niet mee 

oneens / 

niet mee 

eens 

 

Hele-

maal 

mee 

eens 

 

  

2 We hebben goed samengewerkt aan de opdrachten.  1 2 3 4 5  

3 Tijdens het samenwerken hebben we alle relevante informatie 

met elkaar gedeeld. 

 1 2 3 4 5  

4 Ik heb het meeste werk verricht tijdens het samenwerken.  1 2 3 4 5  

5 De personen in onze groep zijn over het algemeen kritisch.  1 2 3 4 5  

6 We probeerden tot overeenstemming te komen tijdens het 

samenwerken. 

 1 2 3 4 5  

7 Er waren conflicten binnen onze groep.  1 2 3 4 5  

8 In onze groep past men zich over het algemeen aan elkaar aan.   1 2 3 4 5  

9 Tijdens het samenwerken nam iedereen de 

verantwoordelijkheid op zich voor beslissingen. 

 1 2 3 4 5  

0 We hebben elkaar goed geholpen tijdens het samenwerken.  1 2 3 4 5  

1 We konden het makkelijk eens worden over de beslissingen die 

genomen moesten worden. 

 1 2 3 4 5  

2 Onze groep is kritisch.  1 2 3 4 5  
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3 Tijdens het discussiëren werden er redenen en argumenten 

gegeven door groepsleden. 

 1 2 3 4 5  

4 Iedereen heeft goed meegewerkt tijdens het samenwerken.  1 2 3 4 5  

5 Tijdens het discussiëren werd het geaccepteerd als er kritiek 

geleverd werd of als er tegenargumenten gegeven werden. 

 1 2 3 4 5  

6 In onze groep moet je een bijdrage leveren aan de 

doelstellingen van de groep. 

 1 2 3 4 5  

7 Voordat we beslissingen namen werden er meerdere 

mogelijkheden of opties besproken. 

 1 2 3 4 5  

8 We begrepen elkaar goed tijdens het samenwerken.  1 2 3 4  5 

9 Tijdens het samenwerken werd iedereen aangemoedigd om 

deel te nemen aan de discussies. 

 1 2 3 4 5  

0 Er werden vaak geen goede argumenten geven tijdens het 

samenwerken. 

 1 2 3 4 5  

1 Ik had het idee dat we elkaar niet goed begrepen.  1 2 3 4 5  

2 Iedereen had een belangrijke rol tijdens het samenwerken.  1 2 3 4 5  

3 In onze groep moet je op één lijn zitten met de meningen van 

andere groepsleden. 

 1 2 3 4 5  

4 Ik moest meestal de aanzet geven tot discussie, anders 

gebeurde er weinig tijdens het samenwerken. 

 1 2 3 4 5  

5 In onze groep moet je je aanpassen aan de andere 

groepsleden. 

 1 2 3 4 5  

6 Als we eenmaal een beslissing hadden genomen, kwamen we 

er niet op terug. 

 1 2 3 4 5  

7 Sommige groepsleden deden minder dan andere teamleden.  1 2 3 4 5  
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Bijlage 2. Individuele leertest (nameting) 

 

 

Persoonlijke informatie 

        

1.  Naam:  

2.  Klas:  

3.  Opleiding:  

4.  Docent:  

5.  Geboortedatum:  

6.  Ik ben een: O Man O Vrouw 

 

 

Onderstaande vragen zullen gaan over de Nederlandse geschiedenis van de pedagogiek en 

het onderwijs. Met deze vragen proberen we te achterhalen wat je weet over dit onderwerp. 

We vragen je om deze 8 vragen zo goed en zo serieus mogelijk te beantwoorden. Omcirkel 

het antwoord dat volgens jou het juiste antwoord is. 

 

 

1. Pedagogiek is het bestuderen van hoe … 

 

a. … we kinderen met problemen kunnen helpen. 

b. … kinderen zich ontwikkelen. 

c. … kinderen denken. 

d. … we scholen moeten vormgeven. 

 

 

2. Zet de onderstaande gebeurtenissen in de juiste volgorde van tijd: 

I. Consumptiemaatschappij 

II. De Verlichting 

III. Industrialisatie 

 

a. I, III, II 

b. II, III, I 

c. III. II, I 
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3. Koppel een ‘tijd’ aan een ‘beeld op kinderen’ door een lijntje te tekenen tussen de vakken. 

Let op: je hoeft de vakjes ‘tijd’ niet in de juiste volgorde te zetten. 

 

Tijd  Beeld op kinderen 

 

Industrialisatie 

 

 
Kinderen hoeven alleen verzorgd te 

worden 

   

 

Consumptiemaatschappij 

 

 Kinderen zijn volwassenen alleen tot last 

   

 

Verlichting 

 

 Kinderen mogen spelen 

   

 

Middeleeuwen 

 

 
Kinderen moeten helpen met geld 

verdienen 

 

 

 

4. Welke stellingen hieronder zijn juist of onjuist? 

I. In Nederland hebben kinderen (tot 16 jaar) in de geschiedenis altijd de ruimte 

gekregen om op te groeien in een beschermde omgeving. 

II. Door de consumptiemaatschappij (vanaf 1960) is het verschil tussen volwassenen 

en kinderen groter geworden. 

 

a. Stelling I is juist. Stelling II is onjuist. 

b. Stelling I is onjuist. Stelling II is juist. 

c. Beide stellingen zijn juist. 

d. Beide stellingen zijn onjuist. 

 

 

  



26 
 

5. In 1901 werd de Leerplichtwet ingevoerd. Wat was daarvan het gevolg?  

 

a. Het is het begin van het klassikale onderwijs. 

b. Kinderen boven de 12 jaar mochten niet meer naar school. 

c. Jonge kinderen mochten weer spelen in school. 

d. Alleen de rijke kinderen konden naar school. 

 

 

6. Vul in onderstaand schema de kenmerken in van de ‘opvoeding’ en het ‘onderwijs’ uit de 

verschillende tijden. Let op: de tijdvakken staan niet in de juiste volgorde. 

 

 Consumptiemaatschappij Verlichting 

Opvoeding  

 

 

 

 

 

 

Onderwijs  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

7. Wat staat centraal in de Freinetscholen en Daltonscholen? 

 

a. Klassikaal onderwijs 

b. Altijd samenwerken 

c. Persoonlijke ontwikkeling van de leerlingen 

d. Onderzoek doen in de wereld buiten school 
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8. Welke onderdelen zijn kenmerkend voor een Daltonschool?  

Let op: met ‘kenmerkend’ worden de onderdelen bedoeld die je niet zo gauw in een andere 

school tegenkomt. 

 

a. Bouwhoek, tekenlokaal en kringgesprek 

b. Planningsbord, stoplicht en instructietafel 

c. Keuken, tuin en museumhoek 

d. Schoolplein, gymlokaal en proeflokaal 

 

 

9. Welke regel is kenmerkend voor een Freinetschool?  

Let op: met ‘kenmerkend’ wordt de regel bedoeld die je niet zo gauw in een andere school 

tegenkomt. 

 

a. Leerlingen bepalen zelf hoe zij een leertaak uitvoeren. Ze mogen de taak zelfs buiten de 

school uitvoeren.  

b. Leerlingen mogen zelf hun leerwerk inplannen. Ze moeten zelf aangeven of zij hulp van 

klasgenoten of een docent nodig hebben. 

c. Leerlingen mogen zelf hun leerwerk plannen, maar zij moeten de taak uitvoeren in de klas. 

d. Leerlingen doen wat de docent zegt. De leertaken en uitvoering worden door de docent 

bepaald.  

 

 

10. Wat voor type leerling zou je verwachten in Freinetschool? 

 

a. Iemand die veel structuur nodig heeft. 

b. Iemand die goed kan omgaan met groepsgenoten. 

c. Iemand die creatief en ondernemend is. 

d. Iemand die goed zelf kan plannen. 

 

 

11. Lees onderstaande zinnen. Bepaal welk schooltype het beste past bij de ideeën van de 

ouders. Vul in op de stippellijn ‘Dalton’ of ‘Freinet’.  

I. De ouders van Bart vinden het belangrijk dat hun kind ruimte krijgt om zijn talenten te 

ontdekken. ……………………………………… 



28 
 

II. Thijs is 7 jaar en een echte onderzoeker. Hij is nieuwsgierig naar alles om zich heen en 

vertelt zijn bevindingen het liefst aan iedereen. Zijn ouders willen zijn nieuwsgierigheid  

stimuleren. ………………………………………. 

III. De ouders van Karin hebben thuis alles goed georganiseerd. Karin kan dit zelf nog niet zo 

goed. Haar ouders willen dat Karin leert om haar tijd goed in te delen. 

…………………………………….. 

 


