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Samenvatting

In dit onderzoek wordt de bruikbaarheid onderzocht van drie interventies met als doel het bevorderen
van de nieuwsgierigheid in de beginfase van een project gericht op onderzoekend leren. De interventies
gebaseerd op de informatieklooftheorie, het conceptueel conflict en het stellen van vragen door een
leerkracht werden onderzocht bij leerlingen uit groep vijf tot en met acht in het basisonderwijs (N=169).
De leerlingen moesten na elke interventie een blad invullen met alle vragen die ze hadden en alle vragen
voorzien van een nieuwsgierigheidsscore. De resultaten lieten een positief effect zien op de
nieuwsgierigheid. Het conceptueel conflict en het vragen stellen van de leerkracht geneerde bij meer de
helft van de leerlingen minimaal één vraag waar zij nieuwsgierig naar zijn. De leerkrachten dienden per
interventie een evaluatieblad in te vullen en werden vervolgens individueel per interventie geinterviewd.
De data verkregen uit de evaluatiebladen en de interviews lieten een positief effect zien op de
nieuwsgierigheid van de leerlingen op alle interventies. In dit onderzoek worden tevens werkzame
elementen van de interventies uitgelicht en worden er verbeterpunten van deze interventies benoemd
volgens de leerkrachten. Vervolgonderzoek is nodig om de generaliseerbaarheid van deze verkregen
resultaten te toetsen.

Abstract

This study examines the usefulness of three interventions on stimulating curiosity in the initial phase of
a project aimed at inquiry-based learning of pupils from the third to the sixth grade in primary education
(N=169). The interventions based on the information gap theory, the conceptual conflict and the asking
of questions by a teacher were examined among pupils in the fifth to the eighth grade in primary
education (N=169). After each intervention the pupils had to fill in a sheet with all the questions they
had and add a curiosity score to their questions. The conceptual conflict and asking questions by a teacher
generated in more than half of the pupils a question that they are curious about. The teachers had to fill
in an evaluation sheet and were then interviewed individually for each intervention. The data obtained
from the evaluation sheets and the interviews showed a positive effect on the curiosity of the pupils in
all interventions. This research also highlights the working elements of the interventions and identifies
points for improvement of these interventions according to the teachers. Follow-up research is needed to
test the generalizability of these results.
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Inleiding

Aanleiding

Nieuwsgierigheid en leren lijken op het eerste gezicht onlosmakelijk met elkaar verbonden. Toch zijn er
sterke aanwijzingen dat leerlingen in de loop van de basisschool steeds minder nieuwsgierig worden (Centrum
Brein & Leren, 2014). Daarom wordt er met enige regelmaat gepleit voor een nieuwsgierig makende school
(Simons & Verdonschot, 2016; Eerkens, 2015).

Scholen proberen leerlingen echter wel nieuwsgierig te maken. Een actuele ontwikkeling om dit te doen,
is door de werkwijze van onderzoekend leren toe te passen (Peeters, 2015). Hierbij stellen leerlingen zelf vragen
en proberen zij antwoorden te vinden door het doen van een onderzoek binnen bredere thema’s (Van Graft &
Kemmers, 2007). Dit past bij de wettelijke verplichting die basisscholen vanaf 2020 hebben om wetenschap en
techniek in het curriculum te plaatsen, maar ook bij het advies van platformonderwijs 2032, waarin onder andere
geadviseerd wordt om nieuwsgierigheid en creativiteit te stimuleren (Platformonderwijs 2032, 2016).

Ter Avest (2016) stelt echter dat er bij deze werkwijze te snel wordt gefocust op het aanleren van
onderzoeksvaardigheden en er minder aandacht is voor een onderzoekende houding, waar nieuwsgierigheid een
belangrijk onderdeel van is. Dit is ook het geval op basisschool de Gazelle. De leerlingen hebben inmiddels veel
ervaring met onderzoekend leren, maar naar aanleiding van observaties en ervaringen van leerkrachten
(persoonlijke communicatie, 2018) lijken niet alle leerlingen nieuwsgierig. Dit kenmerkt zich onder andere door
leerlingen die lastig tot vragen komen, niet taakgericht werken of onvoldoende kritisch zijn. Shulman (2002) zegt
dat nieuwsgierigheid en betrokkenheid een grote rol spelen bij het leren en in de daaropvolgende leerhouding en
werkhouding. Van der Wilt (2017) stelt ook dat nieuwsgierigheid de basis is voor het doen van onderzoek. Hij
noemt dat nieuwsgierigheid niet alleen nodig is om op interessante vragen te komen, maar ook om door te zetten,
dieper te graven en verder te zoeken. Het gebrek aan nieuwsgierigheid is tevens een gemis omdat uit diverse
onderzoeken blijkt dat wanneer mensen nieuwsgierig zijn ze meer leren én beter leren (Berlyne, 1954; Driscoll,
2005; Kang, Hsu, Krajbich, Loewenstein, McClure, Wang & Camerer, 2009; Kidd & Hayden, 2015).

Zelfs in basisscholen waar bewust aandacht wordt besteed aan onderzoekend en vraaggestuurd leren is
meestal geen gerichte aandacht voor nieuwsgierigheid. Op basisschool de Gazelle wordt in groep vijf tot en met
acht vraaggestuurd leren en onderzoekend leren ingezet tijdens vakoverstijgende projecten van ongeveer vijf
weken. In het beginstadium van een dergelijk project wordt de voorkennis van alle leerlingen verzameld en
vastgelegd in een voor iedereen zichtbare klassenmindmap, volgens het scenario van vraaggestuurd leren
(Stokhof, De Vries, Bastiaens & Martens, 2017). Tijdens methodische en aanvullende lessen, die passen bij het
thema, wordt de kennis op deze mindmap verder uitgebreid. Vervolgens wordt er toegewerkt naar het stellen van
vragen door de leerlingen middels een vragenbrainstorm. Hieruit komen vragen voort die leerlingen kunnen
opzoeken of onderzoeken. De antwoorden kunnen worden aangevuld op de klassenmindmap en aansluitend
kunnen er weer nieuwe vragen gesteld worden. Dit past bij de visie van de school waarbij nieuwsgierigheid en
het hebben van een ondernemende en onderzoekende houding als voorwaarde wordt gezien om een passie te
ontwikkelen voor leren (Basisschool de Gazelle, z.d.). Door het onderzoeksmatige en ondernemende karakter van
deze vakoverstijgende projecten wordt er gewerkt aan deze onderzoekende en ondernemende houding.

De leerkrachten op de Gazelle geven echter aan (persoonlijke communicatie, 2018) dat zij de leerlingen
niet bewust nieuwsgierig maken. Engel (2011) vond iets vergelijkbaars. Zij vond uit onderzoek dat leraren
aangeven nieuwsgierigheid wel belangrijk te vinden, maar dat dat zij hun leerlingen niet bewust nieuwsgierig
maken. Dat de leerkrachten de leerlingen onvoldoende nieuwsgierig maken zou mede als oorzaak kunnen hebben
dat veel leraren zich hier onzeker over voelen. Dit kom omdat hun rol verandert van kennis overdragen naar de
rol van het nieuwsgierig maken van leerlingen en het aanzetten tot onderzoek (Peeters, Van Baren-Nawrocka &
Verhoeff, 2015). Tevens ontberen veel leerkrachten de didactische vaardigheid om nieuwsgierig te maken. Dit
ligt onder andere aan het feit dat het geen onderdeel van het curriculum is op de PABO (Ter Avest, 2016).

Daarnaast wordt er in Nederland nauwelijks wetenschappelijk gepubliceerd over nieuwsgierigheid en
daardoor worden weinig wetenschappelijke inzichten vertaald naar de Nederlandse onderwijspraktijk
(Korpershoek, Hesseling, Venema, Verduyn & Talens, 2018). Die wetenschappelijke inzichten benoemen
meermaals dat nieuwsgierigheid er voor zorgt dat leerlingen beter leren (Berlyne, 1954; Driscoll, 2005; Kang et
al., 2009; Kidd & Hayden, 2015). Hierom is onderzoek nodig om deze wetenschappelijke inzichten te vertalen
naar de Nederlandse onderwijspraktijk en naar wat leerkrachten kunnen doen om nieuwsgierigheid te bevorderen.
Het doel van dit onderzoek is om te komen tot een aantal interventies of ontwerpbare elementen die leerkrachten
kunnen inzetten om nieuwsgierigheid van leerlingen te bevorderen tijdens een vakoverstijgend project op de
basisschool.
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Theoretisch kader

Er worden diverse definities gegeven van nieuwsgierigheid in de literatuur. Von Stumm, Hell &
Chamorro-Preumuzic (2011) omschrijven nieuwsgierigheid als het streven naar exploratie. Anderen noemen
nieuwsgierigheid als gierig of begerig zijn naar iets nieuws (Marell, 2017) of als een bewuste toestand van iets
niet weten of kunnen op een bepaald moment (Kashdan, 2009). Kagan (1972) omschrijft nieuwsgierigheid als de
wil om het onzekere op te lossen en het onbekende te willen begrijpen. Dit lijkt van toepassing op leerlingen in
de basisschool, omdat voor hen nog veel onbekend is en het wenselijk is dat nieuwsgierigheid wordt omgezet in
activiteiten waarbij er dingen geleerd kunnen worden.

Nieuwsgierigheid wordt onder andere gezien als een persoonlijkheidskenmerk. VVan der Vorst (2007)
zegt dat alle mensen nieuwsgierig zijn. Terwijl Kashdan (2009) nieuwsgierigheid zelfs noemt als iets wat
voldoening en bevrediging geeft in het leven. Daarnaast is hij van mening dat nieuwsgierigheid en het opdoen
van nieuwe ervaringen prettig aanvoelen en bijdragen aan persoonlijke groei. Ook worden nieuwsgierigheid en
een onderzoekende houding door het platformonderwijs 2032 gezien als belangrijke pijlers van persoonsvorming
(Platformonderwijs 2032, 2016).

Nieuwsgierigheid is op meerdere manieren belangrijk om het leerproces te ondersteunen. Van der Vorst
(2007) stelt dat nieuwsgierigheid een belangrijke voorwaarde is voor je ontwikkeling en dat je zonder
nieuwsgierigheid stopt met leren. Leren vanuit een leerimpuls, zoals nieuwsgierigheid of verwondering, wordt
door Marzano (2014) zelfs als hoofdzaak gezien. Koballa & Glynn (2008) stellen dat nieuwsgierigheid ervoor
zorgt dat leerlingen meer ontvankelijk worden om te leren. Verdonschot vult hier op aan en stelt tijdens een
interview zelfs dat nieuwsgierigheid de motor van leren is (Grotendorst, 2014). Berlyne (1954) vond in de jaren
50 dat wanneer lerenden nieuwsgierig zijn, zij meer leren en beter leren. Driscoll (2005) zegt dat nieuwsgierigheid
bijdraagt aan het vasthouden van de aandacht en daarmee ook aan de motivatie van lerenden. Nieuwsgierigheid
bevordert daarnaast kennisverwerving en leren (Kidd & Hayden, 2015) en Kang et al. (2009) vonden dat
nieuwsgierigheid tevens een positief effect heeft op het geheugen. Gruber, Gelmand & Ranganath (2014) konden
dit zelfs aantonen in hersenonderzoek. Zij vonden dat nieuwsgierigheid invioed heeft op het leren en dat
nieuwsgierigheid iemands vaardigheden om te leren en nieuwe informatie vast te houden vergroot. Reed (2017)
schreef dat Neuropsycholoog Jepma iets vergelijkbaars ontdekte. Zij ontdekte dat hersendelen, die gevoelig zijn
voor beloning én hersendelen die betrokken zijn bij het verankeren van nieuwe informatie in het geheugen, actief
werden nadat proefpersonen nieuwsgierig gemaakt werken. Deze hersendelen werden actief nadat proefpersonen
een helder plaatje te zien kregen, nadat ze eerst een aantal vage plaatjes hadden gezien. Deze hersendelen werden
niet actief bij proefpersonen die de vage plaatjes niet te zien kregen, maar in plaats daarvan vanaf het begin heldere
plaatjes te zien kregen. De verklaring hiervoor is de afgifte van dopamine. Dit komt, bij iemand die nieuwsgierig
is, vrij vlak voor het leermoment. Die dopamine stimuleert het geheugen nog meer, aldus Reed (2017). Von
Stumm et al. (2011) benoemen een andere aanvulling voor de educatieve context. Zij vonden dat verschillen in
leerprestaties tussen leerlingen voor een deel veroorzaakt wordt door intellectuele nieuwsgierigheid, zelfs voor
een even groot deel als de ‘intelligentie’ en de ‘inspanning’ van een lerende. Reed (2017) stelt echter als
voorwaarde dat dit in een leeromgeving gebeurt die ruimte biedt om invulling te geven aan nieuwsgierig door
bijvoorbeeld leervragen en onderzoeken centraal te stellen.

Berlyne (1954) noemt twee soorten nieuwsgierigheid. Enerzijds perceptuele nieuwsgierigheid, waarbij
je een verkennende en onderzoekende drang voelt om betekenis te geven aan een onbekende prikkel, bijvoorbeeld
geritsel vanuit een bosje. Verder noemt hij epistemische nieuwsgierigheid. Litman (2012) omschrijft epistemische
nieuwsgierigheid als de wens om nieuwe kennis op te doen, zoals concepten, ideeén of feiten. Litman (2004)
verdeelt epistemische nieuwsgierigheid in twee soorten nieuwsgierigheid die beide leiden tot gemotiveerd gedrag.
Als eerste wordt nieuwsgierigheid vanuit interest genoemd, waarbij nieuwsgierigheid optreedt omdat je graag
steeds meer over iets te weten wilt komen. Daarnaast noem Litman (2004) nieuwsgierigheid vanuit deprivation.
Hierbij gaat het om nieuwsgierigheid doordat er een gevoel is dat er bepaalde kennis ontbreekt. Dit ontstaat
wanneer iemand een gat in zijn kennis ervaart. Er ontstaat een verlangen om achter die ontbrekende informatie te
komen. Uit onderzoek blijkt dat nieuwsgierigheid vanuit deprivation een sterkere aanzet geeft tot actie dan
nieuwsgierigheid vanuit interest (Litman et al., 2005). Kashdan (2009) noemt vijf aspecten van nieuwsgierigheid
die kunnen variéren: frequentie , intensiteit, duurzaamheid, breedte (voor hoeveel onderwerpen) en diepte (in
hoeverre verweven in iemands persoonlijkheid).

In de literatuur worden diverse strategieén geidentificeerd die nieuwsgierigheid zouden opwekken. De
informatieklooftheorie (Loewenstein, 1994) verklaart dat nieuwsgierigheid ontstaat vanuit onaangename
gevoelens van het ontbreken van informatie. Dit gevoel zorgt ervoor dat men op zoek gaat naar informatie. lemand
wil als het ware de informatiekloof dichten en wanneer dit lukt geeft dit een bevredigend gevoel. De grootte van
de informatiekloof wordt bepaald door wat iemand al weet en wat iemand nog wilt weten. Wanneer iemand dus
nog geen voorkennis heeft is er geen informatiekloof. Loewenstein (1994) noemt dat nieuwsgierigheid pas
optreedt bij het hebben van een bepaalde voorkennis. Reed (2017) noemt de sterkste kloof het medium-gat. Hierbij
hebben de kinderen aanknopingspunten over de te vinden informatie en weten ze dat het antwoord binnen
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handbereik ligt. Ze zullen moeite doen om dit gat op te lossen. De verwachte beloning is groot en hierdoor
onthouden ze de informatie beter. Van der Vorst (2007) noemt dat de communicatiewetenschappen ook gebruik
maken van deze techniek. Hij noemt dit achterhouden. Er wordt informatie achtergehouden naar onder andere
iets wat komen gaat of wat er gebeurd is.

Een conceptueel conflict, waarbij onverenigbare ideeén of verwachtingen gesteld worden, roept ook
nieuwsgierigheid op, aldus Simons en Verdonschot (2016). Dit bouwt voort op de theorie van Malone (1981) die
stelt dat nieuwsgierigheid ontstaat wanneer één of meer van de kenmerken van goede systemen, verklaringen en
theorieén verstoord zijn. Die kenmerken zijn compleetheid, consistentie en zuinigheid. Dit past bij het verstoren
dat Van der Vorst (2007) ook noemt als één van de technieken die in de communicatiewetenschappen gebruikt
worden om mensen nieuwsgierig te maken. Hierbij wordt iemand nieuwsgierig doordat diegene in twijfel wordt
gebracht of zich gaat verbazen over iets. Marell (2017) noemt dat dit bereikt kan worden door verrassing en
verwarring. Lakkala (2007) noemt als bijkomend voordeel dat het oplossen van conceptuele problemen,
tegenstrijdige theorieén of onverwachtse verschijnselen bijdraagt aan het bevorderen van begrip.

Mellander (1993) stelt dat het steeds schakelen tussen het grote geheel en de details om nieuwsgierigheid
naar het vervolg en het totaal in stand te houden. Dit wordt de zoomlensmethode genoemd. Van der Vorst (2007)
noemt dat met name het gevoel dat er wat te ontdekken valt een belangrijke rol speelt.

Het maken van een voorspelling, door Heath & Heath (2010 concept testing genoemd, is ook een
techniek om nieuwsgierig te maken, het draagt tevens bij aan een hogere betrokkenheid. Kang et al. (2009) vonden
dat wanneer proefpersonen eerst een gok moesten wagen naar de antwoorden op kennisvragen hun
hersengebieden voor geheugen en leren veel actiever waren wanneer hun gok fout was en vervolgens het goede
antwoord kregen. Deze hersenactiviteit was ndg groter wanneer deze proefpersonen ook echt nieuwsgierig waren
naar het antwoord.

Soms is het maken van een voorspelling helemaal niet mogelijk omdat er veel zaken zijn open gehouden.
Van der Vorst (2007) noemt dit ook als strategie om iemand nieuwsgierig te maken. De rol van de nieuwsgierige
verandert als het ware in een spoorzoeker.

Van der Vorst (2007) noemt als laatste vragen als strategie. lemand wordt een antwoordzoeker die
antwoord wilt geven op interessante vragen die gesteld worden. Dit is een effectieve manier om informatiekloven
te genereren in een onderwijssituatie. Immers wordt een leerling geactiveerd om mee te denken en wordt zich
vervolgens bewust van het tekort aan kennis, aldus Hattie & Yates, 2013; Malone, 1981).

__|Informatiekloof theorie
(achter houden)

Conceptueel conflict
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Figuur 1: manieren om nieuwsgierigheid te stimuleren

De omgeving kan ook invloed hebben op het stimuleren van nieuwsgierigheid. Engel (2013) noemt een
aantal interventies die scholen kunnen inzetten om de nieuwsgierigheid van leerlingen te laten ontplooien. Zo
noemt ze dat nieuwsgierige leerkrachten als rolmodel een belangrijke rol spelen. Peeters (2015) noemt hierover
dat leerkrachten moeten laten zien waar ze nieuwsgierig naar zijn. Verder noemt Engel (2013) dat je als leerkracht
het aantal vragen die gesteld worden in de klas zou moeten tellen, dat het vragen stellen op zich ten doel ook als
doel wordt gesteld en als laatste noemt zij dat leerkrachten de nieuwsgierigheid zouden moeten meten door lessen
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te filmen en bij collega’s te observeren. Peeters (2015) vult hierop aan dat leerlingen de mogelijkheid moeten
krijgen om hun eigen vragen te onderzoeken. Jonassen (1999) noemt de invloed die een lerende op de opdracht
heeft, de ruimte die hij of zij krijgt, de beschikking over de informatie en het stellen van vragen als stimulerende
factoren voor nieuwsgierigheid. Ook werken in een ill-structured case werkt bevorderend. Hierbij krijgt de
lerende ruimte om zelf invulling te geven aan een opdracht, zijn eigen oplossing te zoeken en ook zelf aanvullende
informatie te zoeken. In een dergelijke omgeving zijn meerdere oplossingen mogelijk, waarbij de studenten zelf
een oordeel moeten vormen, aldus Merriénboer & Kirschner, 2013. Onderzoek doen is daarbij een belangrijk
onderdeel (De Bie & De Kleijn, 2001; Chack, 2002; Jonassen, 1999). De invloed op de omgeving, de ruimte die
men krijgt vanuit leeromgeving en de invioed op de uitkomst draagt bij aan de stimulering van de
nieuwsgierigheid (Kashdan 2010, Jonassen, 1999).

__[Nieuwsgierige leerkacht
als rolmodel

Stellen van vragen
centraal stellen

Mogelijkheid tot
Ionderzoeken van Vragenl

Invloed hebben van
lerenden op de opdracht]

Positieve omgevingsfactoren om
nieuwsgierigheid te stimuleren

Beschikking hebben
over informatie

Figuur 2 Positieve omgevingsfactoren om nieuwsgierigheid te stimuleren

Er zijn diverse lijsten om individuele verschillen in nieuwsgierigheid te meten. Zo heeft Litman (2008)
de 10-item I/D Epistemic Curiosity Scale ontwikkeld waarbij er op schaal gescoord dient te worden op algemene
stellingen. Kashdan (2009) ontwikkelde the curiosity and exploration inventory-11, waarbij het zelf scoren
overeenkomstig is met de schaal van Litman. Een nadeel van beide lijsten is dat ze een algemeen beeld geven en
verder geen informatie geven over de breedte, diepte, frequentie, intensiteit of op inhoudelijk gebied waarop
iemands nieuwsgierigheid gericht is (Ruijters & Simons, 2012).

Er lijkt een relatie te zijn tussen nieuwsgierigheid en het stellen van vragen. Lucas, Claxton en Spencer
(2013) ontwikkelden een instrument om creativiteit te meten bij kinderen. Nieuwsgierigheid valt onder een van
de onderscheidden aspecten waarbij het vooral gaat om het vermogen om interessante en waardevolle vragen te
stellen, onderzoeken en kritisch zijn over aannames. Het vermogen om vragen te stellen noemen Korpershoek et
al. (2018) ook als de uiting van nieuwsgierigheid onder leerlingen. Reed (2017) noemt exploratie als de meest
duidelijke uiting van nieuwsgierigheid. Reed (2017) maakt echter onderscheid tussen nieuwsgierig gedrag van
jonge kinderen, waarbij een kind voornamelijk op zoek gaat naar nieuwe ervaringen, en oude kinderen, waarbij
het exploratief gedrag meer is gericht op de betekenis of functie van elementen. Bij zowel jonge als oude kinderen
noemt zij dat nieuwsgierige kinderen vragen stellen, hoewel bij oudere kinderen de aard van de vragen verandert.
Oudere kinderen hebben een voorkeur voor ‘meer complexe objecten of abstracte ideeén’. Als laatste noemt Reed
(2017) dat nieuwsgierige kinderen beter het onderscheid kunnen maken tussen nuttige en nutteloze vragen. Naast
dat nieuwsgierige kinderen meer vragen stellen, hebben ze ook beter inzicht in de effectiviteit hiervan. Schmidt
(1993) zegt dat het stellen van vragen ook epistemische nieuwsgierigheid kan opwekken. Greasser & Wisher
(2001) noemen dit sincere information seeking questions. Zij stellen dat deze vragen een blijk geven van oprechte
belangstelling. Chin & Osbourne (2008) noemen dat het tevens de intrinsieke motivatie bevordert. Daarnaast zegt
Schmidt (1993) dat vragen die leerlingen zelf stellen hun voorkennis activeert, focus geeft aan leerinspanning en
helpt bij het begrijpen van concepten. Bijkomend voordeel noemen Chin & Chia (2004) dat de soort vragen die
leerlingen stellen waardevolle informatie genereren voor de leerkracht met betrekking tot inzicht in hun
belevingswereld.
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Er zijn diverse manieren om vragen van leerlingen te categoriseren. Lakkala (2007) verdeelt vragen van
leerlingen bijvoorbeeld in twee categorieén. Zo noemt hij ‘waarom’ en ‘hoe’ vragen als de eerste categorie en
vragen die gericht zijn op het achterhalen van feiten als tweede. Hij stelt dat ‘waarom” en ‘hoe’ vragen meer van
waarde zijn, omdat door deze vragen het bevorderen van begrip een grotere impuls krijgt. Dit in tegenstelling tot
vragen gericht op feiten, welke vaak gefragmenteerde kennis opleveren. Berger (2014) noemt ook dat het
belangrijk is om verschillende type vragen te stellen.

Het categoriseren van soorten vragen en de technisch geproduceerde wijze zegt niet altijd wat over
nieuwsgierigheid. Neber (2008) noemt hierover dat er in het onderwijs vaak gericht wordt op het produceren van
technisch goede vragen, maar er vaak niet inhoudelijk wordt gekeken naar de aard van de nieuwsgierigheid. Dit
kan leiden tot mechanisch geproduceerde vragen zonder persoonlijke betekenis. Ook King (1991), (1992) en
Jirout & Klahr (2011) laten zien dat het gebruik van question stems niet helpt om hun nieuwsgierigheid in een
vraag te vangen. Deze question stems kunnen echter wel gebruikt worden door leerkrachten om verschillende type
vragen te stellen. Een voorbeeld is de Bloom’s taxonomy teaching kit (Webredactie OMJS, 2018). Deze teaching
kit kan gebruikt worden als algemeen model voor doelstellingen van het leerproces. De taxonomie bestaat uit zes
verschillende oplopende niveaus: onthouden, begrijpen, toepassen, analyseren, evalueren en creéren. In de
Bloom’s taxonomy teaching kit zitten per niveau verscheidene question starters. Deze kunnen gebruikt worden
om zo een divers aanbod van leervragen of leeropdrachten aan te bieden.

Toespitsing
Het doel van dit onderzoek is om tot interventies te komen die nieuwsgierigheid van leerlingen in het

basisonderwijs bevorderen. Op basis van de theorie zouden de strategieén uit figuur 1 kunnen worden ingezet om
dit te bewerkstelligen. Daarnaast kunnen omgevingsfactoren ook een positief effect hebben op nieuwsgierigheid
(figuur 2). Deze omgevingsfactoren zijn door de werkwijze van vraaggestuurd leren en onderzoekend leren wel
aanwezig, behalve dat leerkrachten hun nieuwsgierigheid nog niet bewust voordoen en inzicht geven in hun
denkproces. Dit wordt door Fisher, Frey & Lapp (2009) modellen genoemd. Dit modellen wordt tijdens dit
onderzoek samen met een aantal van de strategieén uit figuur 1 ingezet tijdens de interventies. De verwachting is
dat dit een positief effect heeft op de nieuwsgierigheid bij de leerlingen. Deze nieuwsgierigheid wordt gemeten
middels de vragen die leerlingen stellen naar aanleiding van deze interventie. Dit sluit aan bij wat Chin (2002)
noemt over het creéren van een omgeving die tot vragen stellen leidt. Daarnaast wordt er gekeken naar de effecten
die leerkrachten waarnemen tijdens de interventies. Om meer inzicht te krijgen in de interventies wordt er tijdens
dit onderzoek verder gekeken naar de werkzame elementen en wordt er gekeken hoe de interventies te verbeteren
zijn. Hierom staat de volgende onderzoekvraag centraal: Welke interventies zijn bruikbaar om binnen
onderzoekend leren nieuwsgierigheid te bevorderen? Om antwoord te kunnen geven op deze onderzoeksvraag
worden de volgende deelvragen gesteld:

a) Wat is het effect van de interventies op de nieuwsgierigheid van de leerlingen?

b) Wat zijn de werkzame elementen van de interventies en hoe kunnen de interventies verbeterd worden?

Methode
Onderzoeksopzet

Dit onderzoek is opgezet als een interventie onderzoek waarbij de ontworpen interventies werden
geévalueerd op het stimuleren van de nieuwsgierigheid bij leerlingen. Het onderzoeksdesign is weergegeven in
figuur 3. Tijdens het proefproject werden de interventies getest op bruikbaarheid. Naar aanleiding hiervan zijn de
interventies aangepast, zodat tijdens het project onderzoekend leren gefocust kon worden op de effectiviteit van
de interventies.

Samen Uitvoeren Uitvoeren Uitvoeren Semi-
Evalueren : interventie 1 - interventie 2 - interventie 3 - gestrucutreerde
) voorbereiden ) ) ) > ;
Proefproject . : leerlingresultaten leerlingresultaten leerlingresultaten interviews met
interventies
meten meten meten leerkrachten

Proefproject Project onderzoekend leren

Figuur 3 onderzoeksdesign
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Het onderzoek werd gedaan tijdens een project onderzoekend leren bij vijf groepen in de bovenbouw
van basisschool de Gazelle (groep vijf t/m acht). Er werd na elke interventie een meting gedaan naar het effect op
de leerlingen die onderzocht werd middels de variabele vragen van leerlingen die een relatie hebben tot de
interventie waarnaar ze nieuwsgierig zijn. Hiernaast vulden de leerkrachten per interventie een evaluatieblad in
en is het project geévalueerd met een interview om de variabele effect op de leerlingen volgens de leerkrachten te
meten. Deze opzet had als doel om de kwalitatieve data van de vragen van leerlingen te koppelen aan de
kwalitatieve data van de leerkrachtevaluaties en semigestructureerd interviews en zo te werken aan triangulatie.
Daarnaast vormden de evaluaties in combinatie met de interviews van de leerkrachten aanvullende kwalitatieve
data met betrekking tot het verbeteren van de interventie door te kijken naar werkzame elementen en eventuele
verbeteringen van de interventies volgens de leerkrachten.

Onderzoekseenheden

Het onderzoek is uitgevoerd bij groep vijf t/m acht op basisschool de Gazelle te Arnhem. Dit zijn
leerlingen van acht t/m dertien jaar. De onderzoeksgroep bestond uit vijf klassen (N=169) en zes leerkrachten
N=6). Er is één klas met twee leerkrachten die parttime voor de groep staan. Dit geldt tijdens dit onderzoek als
één eenheid. Daarnaast heeft een andere leerkracht interventie twee uitgevoerd in groep 7a. Dit geldt tijdens dit
onderzoek tevens als één eenheid. De werkervaring van de leerkrachten variéren tussen de nul en tien jaar. De
deelnemende leerlingen is verteld dat hun vragen bijdragen aan een onderzoek, maar zijn niet in detail ingelicht
over het doel van het onderzoek om het onderzoek niet te verstoren. De gegevens van de leerlingen zijn
geanonimiseerd door ieder kind een code te geven, Ouders/verzorgers van de leerlingen zijn via de mail op de
hoogte gebracht van het onderzoek en in de gelegenheid gebracht om hun kind niet mee te laten doen met dit
onderzoek. Op deze mail is niet gereageerd.

Meetinstrumenten

De variabele vragen van leerlingen die een relatie hebben tot de interventie waarnaar ze nieuwsgierig
zijn is gemeten met een zelf ontworpen vragenblad met een 5-puntlikertschaal per vraag waarbij de leerling de
mate van nieuwsgierigheid konden aangeven (zie bijlage 1). Deze is voorafgaand middels een face validity getest
in één groep. Op basis hiervan werd het blad aangepast tot een onbeperkte mogelijkheid tot het stellen van vragen
door ook de achterkant van het blad te gebruiken. Respondenten dienden hun eigen leervragen te scoren op een
5-puntsschaal (1 = ik wil dit niet graag weten, 2 = ik wil dit een beetje weten, 3 = ik wil dit weten, 4 = ik wil dit
erg graag weten, 5 = ik wil dit zo graag weten, het liefste ga ik er gelijk mee aan de slag). Bij de analyse van de
data werd gekeken of de gestelde vraag een direct verband had met de door de leerkracht ingezette interventie.
Indien dit het geval was én de leerling deze vraag als ‘4’ of ‘5 had gescoord was dit een vraag die een relatie
heeft tot de interventie waar hij nieuwsgierig naar is. Alle vragen die geen verband hadden tot de interventie of
vragen met een verband waarbij de leerlingen deze vraag scoorden met een 1 t/m 3 score werden gescoord niet
gescoord als een vraag die een relatie heeft tot de interventie waar de leerling nieuwsgierig naar is.

De variabele effect op de leerlingen volgens de leerkrachten is gemeten door semigestructureerd
interviews te houden met de leerkrachten die de interventies hebben uitgevoerd. Na elke interventie dienden de
leerkrachten een zelf ontworpen evaluatieblad in te vullen, waarbij leerkrachten onder andere iets dienden te
schrijven over de consistentie van uitvoering en hun observaties van nieuwsgierigheid bij leerlingen (zie bijlage
2). Deze informatie werd gebruikt om de interviews voor te bereiden. Tijdens de interviews is per interventie
gevraagd naar verklaringen voor de leerlingresultaten, sterke en zwakke punten en verbeterpunten van de
interventies volgens de leerkrachten.

Interventies

Tijdens het project zijn er drie interventies gedaan. VVoor het onderzoeksproject zijn de interventies eerst
getest op bruikbaarheid tijdens een proefproject. Ter voorbereiding moesten de leraren voor het proefproject een
mindmap maken waarin het minimale aanbod van de aan te bieden lesstof verwerkt zat. Dit diende als leidraad
voor het maken van de klassenmindmap. De eerste interventie was het maken van een informatiekloof en
informatieravijn. VVoor deze interventie dienden de leraren een informatiekloof op hun mindmap aan te bieden aan
de leerlingen, zodat de leerlingen zich bewust zouden worden van een gat in hun kennis. Hierbij was er tijdens de
interventie daadwerkelijk een gat te zien op de mindmap in de klas. Bij het informatieravijn moest de leraar
expres een aantal takken binnen een concept invullen, maar ook een aantal leeg laten. Dit zou moeten resulteren
in een leerling die zich bewust werd van het feit dat hij of zij al veel wist, maar nog niet alles. Bijvoorbeeld onder
het concept ‘voertuigen’ passen takken als auto, fiets, boot etc. De leerkracht benoemt bij het informatieravijn een
aantal voertuigen en brengt deze aan op de mindmap. De leerkracht laat echter ook enkele takken leeg. Het zou
de bedoeling moeten zijn dat leerlingen naar aanleiding van de informatiekloof of het informatieravijn vragen
gaan stellen, zoals: ‘welke voertuigen zijn er nog meer?’. Deze interventie is gebaseerd op de
informatieklooftheorie (Loewenstein, 1994). Hierbij speelt de kennis die iemand heeft over een bepaald
onderwerp een rol. Daarom worden er ook een aantal takken met kennis al wél ingevuld. Peeters (2015) vult
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hierover aan: “Deze theorie ziet nieuwsgierigheid als iets dat opkomt wanneer de aandacht gericht wordt op een
kloof (of gat) in iemands eigen kennis.”

De tweede interventie, het conceptuele conflict is onder andere gebaseerd op de theorie van Malone
(1981) die stelt dat nieuwsgierigheid ontstaat wanneer één of meer van de kenmerken van goede systemen,
verklaringen en theorieén verstoord zijn. Bij deze interventie moesten de leerkrachten minimaal 5 stellingen
bedenken, waarbij het onderwerp verdeeld moest zijn over de hoofdtakken van de mindmap om zo tegemoet te
komen aan de breedte van de aspecten van het thema van het project. De leerlingen mochten na het horen van de
stelling niet in discussie gaan en er werd expliciet niet gezegd of de stelling juist of onjuist was. Deze interventie
zou er toe moeten leiden dat een leerling gaat nadenken of de stelling juist is of niet omdat de ‘kenmerken van
goede systemen, verklaringen of theorieén’ verstoord zijn.

Bij de laatste interventie moesten de leerkrachten 12 vragen hardop en modelerend stellen, verdeeld
over de hoofdtakken van de mindmap, om ook hierbij tegemoet te komen aan de breedte van het thema van dit
project. Van elke categorie van de taxonomie van Bloom moesten er 2 vragen gesteld worden. De leerkrachten
dienden hiervoor de question starters te gebruiken van de Bloom poster (Webredactie OMJS, 2018). Webredactie
OMJS (2018) noemt over het gebruik van de taxonomie van Bloom, dat door het overdenken van vragen en
opdrachten met betrekking tot de lesinhouden het mogelijk is om je lessen te verrijken en hierbinnen te
differentiéren. Op deze wijze is dus tegemoet te komen aan de cognitieve verschillen tussen leerlingen. Deze
interventie zou er toe moeten leiden dat leerlingen deze vragen zich ook gaan afvragen, omdat vragen
nieuwsgierigheid kunnen opwekken, aldus van der Vorst (2007). Daarnaast biedt deze interventie de mogelijk
voor de leerkrachten om hun nieuwsgierigheid te modellen. Immers stelt Engel (2013) dat dit nieuwsgierigheid
opwekt. Een leerkracht zou, volgens Peeters (2015), dan ook altijd zijn nieuwsgierigheid moeten laten zijn.

Overeenkomend tussen alle interventies is dat het aansluit bij de voorkennis van de leerlingen door het
werken met een klassenmindmap. Het is immers gebleken dat mensen nieuwsgieriger worden naar onderwerpen
waar zij kennis over hebben dan naar onderwerpen waarover zij geen of weinig kennis hebben (Loewenstein,
1994). Daarnaast worden bij de tweede en derde interventie meerdere concepten binnen de mindmap aangehaald.
Ook is er bewust diversiteit in de interventies, omdat het individueel afhankelijk is in hoeverre de interventie als
nieuw, verrassend, complex of ongerijmd wordt ervaren. Zaken die volgens Berlyne (1954) nieuwsgierigheid
stimuleren. Het meetinstrument is echter bij alle interventies hetzelfde. Schmidt (1993) noemt als bijkomend
voordeel van het opschrijven van vragen dat het stellen van vragen epistemische nieuwsgierigheid opwekt.
Verdonschot, Spruyt & Dresen (2011) vullen hier op aan en stellen dat het stellen vragen past bij een
nieuwsgierige grondhouding. De leerkrachten voerden deze interventies in dezelfde volgorde uit. De leerkrachten
kregen een instructieblad per interventie om deze voor te bereiden. Op de achterkant van het instructieblad stond
de tekst die de leerkracht hardop moest zeggen, zodat er in elke klas hetzelfde gezegd werd.

Na het proefproject zijn de interventies geévalueerd. Hieruit kwam naar voren dat bij de eerste interventie
de leerkrachten de informatiekloof onduidelijk vonden. Zo is hij bij de groepen 7 helemaal niet toegepast en vulde
de leerkracht van groep 8 deze tijdens de interventie zelf in, waardoor de nieuwsgierigheid gelijk verdween. Het
informatieravijn vonden de leerkrachten daarentegen wel duidelijk. Hierom is gekozen om tijdens de
daadwerkelijke uitvoering tijdens project één van het onderzoek alleen het informatieravijn in te zetten als eerste
interventie. Bij zowel de tweede als de derde interventie werd de interventie als te lang ervaren. Dit kwam mede
doordat er tussen zowel de stellingen als de vragen een stilte moest zitten. Dyche & Epstein (2011) noemen dat
het belangrijk is om overprikkeling te voorkomen. Zij benoemen de rol van docenten als belangrijk om
onvermijdbare ontstane emoties zoals onzekerheid te hanteren. Hierom is er voor gekozen om tijdens het
daadwerkelijke project drie stellingen in te brengen bij interventie twee en zes vragen bij interventie drie. Hiervoor
moest steeds een question starter uit een verschillende gelaagdheid uit de taxonomie van Bloom gebruikt worden.
Daarnaast is de vraagstelling gewijzigd. Tijdens het proefproject werden de vragen direct gesteld, bijvoorbeeld:
“Kan je beter geholpen worden door een echte dokter of door een slimme computer”. Dit is in het
onderzoeksproject aangepast naar: “ik vraag me af of je beter geholpen kan worden door een echte dokter of een
slimme computer”. Op deze wijze is gepoogd het rolmodel van de leerkracht met nieuwsgierigheid sterker neer
te zetten.

Ook is aan een aantal leerlingen gevraagd wat zij van de interventies vonden. Een leerling droeg onder
andere aan dat visuele ondersteuning het geheel zou versterken. Hierom is gekozen om tijdens het project de
interventies via een PowerPointpresentatie visueel te ondersteunen. Dit werkte klaarblijkelijk ook voor de
leerkrachten bevorderend, gezien uitspraken die de volgende leerkracht op het evaluatieblad schreef: “prettig om
met een PowerPoint te werken”.

Procedure

Voorafgaand aan het proefproject is er een vergadering geweest, waarbij de interventies uitgelegd
werden en waar vragen gesteld konden worden. Voor elke interventie is een instructieblad ontworpen met een
herhalende en uitgebreide uitleg. Het proefproject is geévalueerd op basis van de ingevulde evaluatiebladen per
leerkracht en een groepsinterview nadat alle interventies zijn uitgevoerd. Tijdens het onderzoeksproject werkten
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alle klassen aan hetzelfde onderwerp. De interventies zijn met alle leerkrachten voorbereid. Het
voorbereidingsblad is aangepast en was voor iedereen hetzelfde (zie bijlage 2, 3 en 4). Na elke interventie dienden
de leerlingen het vragenblad in te vullen en dienden de leerkrachten het evaluatieblad in te vullen. Op basis van
beide resultaten is middels individuele semigestructureerde interviews gevraagd naar mogelijke verklaringen,
sterke punten, zwakke punten en verbeterpunten. Er is één leerkracht die op regelmatige basis invalt bij overige
groepen. Hierom heeft deze leerkracht interventie twee uitgevoerd bij groep 7a. Deze leerkracht heeft het hele
traject meegemaakt via haar eigen klas en is dus op de hoogte van de inhoud van dit onderzoek. Verder is het
onderzoek gelopen zoals gepland.

Data-analyse

De vragenbladen van de leerlingen leverden kwalitatieve data op die op een kwantitatieve manier werden
gecodeerd en verwerkt in Excel. Per interventie is het percentage berekend van het aantal vragen die een relatie
hebben tot de interventie waarnaar de leerlingen nieuwsgierig zijn. De vragen van de leerlingen werden niet
gecategoriseerd, omdat dit niet perse de nieuwsgierigheid van de leerlingen vangt (King 1991, King 1992 & Jirout
& Klahr 2011). Doordat interventie twee en drie uit respectievelijk drie en zes onderdelen bestaan wordt het
percentage berekend van het aantal leerlingen bij wie de interventie minimaal één en minimaal twee vragen
oproepen waarnaar zij nieuwsgierig zijn. Om de betrouwbaarheid te vergroten is met een medestudent uit de CoP-
groep de data geanalyseerd door in gesprek te gaan over de vragen die leerlingen stellen. Er werd gekeken of deze
vragen een relatie hadden tot de interventie. De daaropvolgende nieuwsgierigheidsscore die de leerlingen zelf
aangeven kon objectief behandeld worden, omdat dit een kwantitatieve gegeven is.

De semigestructureerde interviews hadden als doel om effecten op leerlingen te beschrijven bezien vanuit
de leerkrachten. Deze interviews leverden ruwe kwalitatieve data op waaruit tekstfragmenten inductief gecodeerd
en geanalyseerd werden. De data van de betekenisvolle fragmenten uit de getranscribeerde interviews zijn
gecodeerd om antwoord te kunnen geven op deelvraag één. Deelvraag €én is inductief gecodeerd en vervolgens
geclusterd op kernbegrippen die iets zeggen over effecten van de interventie bij de leerlingen. Om de data verkort
te kunnen weergeven zijn matrices gebruikt waarin de coderingen geclusterd werden in Word in een tabel per
interventie. Opmerkingen gerelateerd aan motivatie en betrokkenheid werden bijvoorbeeld gecodeerd bij effecten
als leerlingen hebben positief aandacht (zie bijlage 6, 7 en 8). Het herkennen van verbanden en patronen in de
data en het checken van conclusies, werd hiermee makkelijker (Saunders, Lewis & Thornhil, 2016).

Op dezelfde wijze is getracht antwoord te geven op deelvraag twee. Deze data is met name gericht op
het verkrijgen van inzicht in de werkzame elementen van de interventie en hoe de interventie versterkt kan worden
volgens de leerkrachten. Evaluatieve opmerkingen die door de leerkrachten genoemd zijn, zijn onderverdeeld in
werkzame elementen of verbeterpunten. Zo vallen bijvoorbeeld uitspraken over het belang van een goede
voorbereiding onder de code goede voorbereiding bij werkzame elementen (zie bijlage 6,7 en 8). Om de
betrouwbaarheid van het coderen van deze betekenisvolle fragmenten te meten heeft een medestudent de
betekenisvolle fragmenten tevens gecodeerd in de inductieve codeboom van de onderzoeker. Hiermee is een
interbeoordelaarsbetrouwbaarheid gemeten door de Cohen’s Kappa te berekenen op een interview bij alle
interventies. De Cohen’s Kappa’s kwam bij interventie één uit op 0,94, bij interventie twee op 0,95 en bij
interventie drie op 1. Deze scores zijn bijna perfect te noemen, aldus Landis & Koch (1977).

Resultaten

Om de onderzoeksvraag: ‘welke interventies zijn bruikbaar om binnen onderzoekend leren
nieuwsgierigheid te stimuleren’ te kunnen beantwoorden worden in deze paragraaf de resultaten per deelvraag
beschreven.

Wat is het effect van de interventies op de nieuwsgierigheid van de leerlingen?

Het effect wordt allereerst beschreven in het percentage leerlingen bij wie de interventies minimaal één
vraag opriep die gerelateerd was aan de interventie. Bij interventie twee en drie wordt er ook gekeken naar het
percentage leerlingen bij wie de interventie twéé vragen opriep omdat dit iets zegt over of de interventie ook
meerdere vragen op kunnen roepen. Immers bestaat interventie drie uit drie onderdelen en interventie 3 uit zes
onderdelen.

De interventie het informatieravijn riep bij gemiddeld 28% van de leerlingen (N=169) minimaal één
vraag op die een relatie heeft tot de interventie waarnaar ze nieuwsgierig zijn (zie tabel 1). Opvallend is dat er
een groot verschil zit tussen groep 5/6 bij wie 43 % van de leerlingen een vraag hebben die een relatie hebben tot
de interventie waarnaar de leerlingen nieuwsgierig zijn en groep 7b waar er 10% de leerlingen zo’n vraag hebben.
Veel vragen van leerlingen uit groep 7b richten zich op of computers of robots bepaalde functies kunnen uitvoeren
en niet zozeer op slimme computers in het algemeen.
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Tabel 1 Resultaten interventie 1 informatieravijn

groep Ravijn één*
5/6 43 % 43 %

6 26 % 26 %

7a 38 % 38 %

7b 10 % 10%

8 24 % 24 %
Gemiddelde 28 % 28 %

*percentage leerlingen bij wie de interventie minimaal één vraag oproept

De interventie het conceptueel conflict riep bij gemiddeld 64% van de leerlingen (N=169) minimaal één
vraag op die een relatie heeft tot de interventie waarnaar ze nieuwsgierig zijn (zie tabel 2). Bij gemiddeld 22 %
van de leerlingen riep deze interventie minimaal twee vragen op waar zij nieuwsgierig naar zijn. De eerste stelling
“Over een paar jaar kunnen alle beroepen, zoals een dokter, vervangen worden door een slimme computer” riep
gemiddeld bij 47 % van alle leerlingen (N=169) een vraag op waarnaar zij nieuwsgierig zijn. Dit was van het hele
onderzoek gemiddeld het hoogst scorende item.

Tabel 2 resultaten interventie 2 conceptueel conflict

Stellingl  Stelling2  Stelling 3 één Twee **
*

5/6 45% 41% 50% 82% 45%
6 41% 18% 24% 53% 21%
7a 61% 22% 13% 61% 17%
7b 63% 4% 21% 71% 17%
8 24% 24% 14% 52% 10%
Gem. 47% 22% 24% 64% 22%

*percentage leerlingen bij wie de interventie minimaal één vraag oproept
**percentage leerlingen bij wie de interventie minimaal twee vragen oproept

De interventie vragen stellende leerkracht riep bij gemiddeld 64 % van alle leerlingen (N=169) minimaal
één vraag op waarnaar zij nieuwsgierig zijn en bij gemiddeld 30 % van de leerlingen minimaal twee vragen. De
vraag die de leerkracht stelden bij creéren: “Ik vraag me af hoe we de technologie, zoals slimme computers, in de
toekomst nog beter kunnen gebruiken zodat veel mensen beter en sneller geholpen kunnen worden” riep gemiddeld
van alle items de minste vragen op van het hele onderzoek. De vraag die gesteld werd bij ‘onthouden’: ‘ik vraag
me af welke slimme computers er allemaal gebruikt worden in het ziekenhuis’ riep bij gemiddeld 28 % van de
leerlingen een nieuwsgierige vraag op. Dit was gemiddeld het hoogst scorende item bij deze interventie.

Tabel 3 Resultaten interventie drie vragen stellende leerkracht
Onthouden  Begrijpen  Toepassen  Analyseren  Evalueren Creéren één  twee

* **
5/6 17% 17% 17% 22% 4% 9% 57%  26%
6 23% 3% 10% 23% 10% 17% 63% 23%
Ta 38% 19% 14% 24% 0% 5% 62% 33%
b 48% 32% 24% 32% 60% 28% 69%  42%
8 14% 11% 18% 4% 50% 7% 68% 29%
Gem. 28% 16% 17% 21% 25% 13% 64%  30%

*percentage leerlingen bij wie de interventie minimaal één vraag oproept
**percentage leerlingen bij wie de interventie minimaal twee vragen oproept

De effecten van de interventies worden in dit onderzoek, naast de vragen die leerlingen stellen, ook
gemeten door te kijken welke effecten de leerkrachten hebben waargenomen bij hun leerlingen. Om de deelvraag

Pagina 10 van 35




), AERES
))—*OGESCHOOL

WAGENINGEN

hier mee te kunnen beantwoorden zijn uit de transcripten betekenisvolle fragmenten geselecteerd en gecodeerd.
Dit wordt weergeven in een tabel per interventie. De beschreven effecten worden weergegeven van meest
genoemde tot minst genoemde effecten. Om een beeld te schetsen van de codes worden er een aantal quotes
weergegeven die als voorbeeld dienen voor de uitspraken van de leerkrachten.

In tabel 4 staan de effecten van de interventie informatieravijn op de leerlingen genoemd door de
leerkrachten. Alle leerkrachten hebben benoemd dat de leerlingen positieve aandacht hebben tijdens de
interventie. hieronder vallen onder andere uitspraken over betrokkenheid, motivatie en taakgerichtheid. Zo noemt
een leerkracht: “Dus je ziet ze allemaal wel betrokken en meekijken en meedenken.” En een andere leerkracht
noemt over het meetmoment: “Er werden vragen gesteld of ze goed bezig waren of de vraag goed was”.
Daarnaast noemen alle leerkrachten dat leerlingen het graag willen weten. Leerkracht 5 omschrijft: “Ik merk dat
de kinderen op het moment dat je met het ravijn bezig bent, dan willen ze op dat moment heel graag opzoeken. Zo
van: ‘oohh dit willen we weten’.” Drie leerkrachten noemen dat leerlingen graag willen reageren. Drie van de
leerkrachten noemen de leerlingen expliciet nieuwsgierig. Soms kon een zin ook twee keer gecodeerd worden. Zo
is de uitspraak van een leerkracht: “je ziet wel dat ze nieuwsgierig zijn en dat ze ook heel graag willen delen wat
Ze al denken te weten.” Dit valt zowel te coderen als dat leerlingen expliciet nieuwsgierig gezien worden door de
leerkracht én dat leerlingen graag willen reageren.

Tabel 4 Effecten van interventie één het informatieravijn op de leerlingen volgens de leerkrachten

1 2 3 4 5
Leerlingen hebben positief aandacht X X X X X
Leerlingen willen het weten X X X X X
Leerlingen willen graag reageren X X X
De leerlingen worden door de leerkracht als nieuwsgierig gezien X X X

In tabel 5 staan de effecten van de interventie het conceptuele conflict op de leerlingen genoemd door de
leerkrachten. Net als bij tabel 4 noemen alle leerkrachten dat de leerlingen positief aandacht hebben, zo noemt
leerkracht 2: “Kinderen worden er enthousiast van als je een beetje een uitdagende en leuke stelling neerzet.”
Daarnaast noemen alle leerkrachten dat de leerlingen graag willen reageren. Leerkracht 4 noemt hierover: “Nou,
je merkt bij zo'n stelling al dat het gros wil reageren. Dus je roept zo'n stelling op, of je leest hem voor in dit
geval, en er zijn meteen al een aantal kinderen die denken: ‘O, dit vind ik er van’ of ‘o ik denk dat dit waar is
omdat...” ‘of hoe zit het dan met..?’. Vier leerkrachten noemen dat de leerlingen het willen weten, hetgeen zich
uit in opmerkingen over de stellingen: “Nou dat zeker bij twee van de drie die we nu hadden, waren er kinderen
waarbij je echt zag: ‘Wow, is dat echt zo?’** tevens noemen vier leerkrachten de leerlingen nieuwsgierig. Een
leerkracht omschrijft dit als volgt: “lk denk met name bij de eerste stelling dat daar ook de meeste
nieuwsgierigheid is. Daar probeer je je iets bij voor te stellen, maar daar heb je nog geen voorstelling van en dat
maakt nieuwsgierig.”

Tabel 5 Effecten van interventie twee het conceptuele conflict op de leerlingen volgens de leerkrachten

1 2 3 4 5
Leerlingen hebben positief aandacht X X X X X
Leerlingen willen graag reageren X X X X X
Leerlingen willen het weten X X X X
De leerlingen worden door de leerkracht als nieuwsgierig gezien X X X X

In tabel 6 staan de effecten van de interventie de vragen stellende leerkracht op de leerlingen genoemd
door de leerkrachten. Alle leerkrachten noemen, net als bij interventie één en twee, dat de leerlingen positief
aandacht hebben. Leerkracht 1 noemt: “Door de vragen die ik stelde merkte ik dat er wel wat interesse werd
aangewakkerd.“ Daarnaast noemen alle leerkrachten dat leerlingen vragen overnemen en dit vervolgens willen
weten. Dit wordt geschetst door leerkracht 2: “ Ja zag je een aantal kinderen van: 'wow, cool, ik zou dat ook
willen weten!”. ” Bij deze interventie benoemen alle leerkrachten dat ze de leerlingen als nieuwsgierig zien. Drie
leerkrachten noemen dat de leerlingen graag reageren.

Tabel 6 Effecten van interventie drie de vragen stellende leerkracht op de leerlingen volgens de leerkrachten

Leerlingen hebben positief aandacht

Leerlingen nemen de vragen over en willen het weten

De leerlingen worden door de leerkracht als nieuwsgierig gezien
Leerlingen willen graag reageren

X|X|X|=
XXX~
X|X|X|X|w

XXX |+~
X|X|X| X[
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Wat zijn de werkzame elementen van de interventies en hoe kunnen de interventies verbeterd worden volgens de
leerkrachten?

In deze paragraaf worden zowel de werkzame elementen, als de verbeterpunten, volgens de
leerkrachten weergegeven in een tabel per interventie. Om de deelvraag hier mee te kunnen beantwoorden zijn
uit de transcripten betekenisvolle fragmenten geselecteerd en gecodeerd. Dit is op dezelfde manier gedaan als
bij deelvraag 1. Dit wordt weergeven in een tabel per interventie. De beschreven effecten worden weergegeven
van meest genoemde tot minst genoemde werkzame elementen en verbeterpunten. Om een beeld te schetsen
van de codes worden er een aantal quotes weergegeven die als voorbeeld dienen voor de uitspraken van de
leerkrachten

In tabel 7 staan de werkzame elementen en verbeterpunten benoemd volgens de leerkrachten bij
interventie één het informatieravijn. Vier leerkrachten noemen een goede voorbereiding essentieel. Leerkracht 1
noemt bijvoorbeeld: ““ Ik merkte dat ik er beter in zat dan de vorige keer. Dus je wilt het niet sturen, maar je kunt
het wel meer begeleiden, zeg maar, waar je naartoe wil gaan.” En leerkracht 3 noemt: “Dit moet je wel goed
voorbereiden en dit is nu goed voorbereid.” Drie leerkrachten noemen de rol van de leerkracht, die
nieuwsgierigheid modelleert, als een werkzaam element. Leerkracht 3 vertelt: “Ik wilde het zelf ook heel graag
weten en dan kun je dat ook weer overbrengen.” Tevens noemen de drie leerkrachten dat de interventie duidelijk
is, hieronder valt onder andere de uitvoering. Wanneer dit weggezet wordt tegen de onduidelijkheden uit het
proefproject stelt leerkracht vier: “ Dat het visueel is en dat het vervolgens ook heel duidelijk is. Zo van ‘oké, er
zijn dus nog dingen, maar die weet je dus nog niet. Dat gaan we dus nog ontdekken of dat kunnen we nog gaan
uitzoeken.’ Dus het is best wel een duidelijk.” Drie leerkrachten noemen dat het belangrijk is om aan te sluiten bij
de zone van naaste ontwikkeling om zo het meeste resultaat te behalen. Leerkracht 1 noemt: “Je gaat een stukje
kennis geven en je gaat van daaruit proberen de kinderen een stapje verder te krijgen, dus het is wel, om zeg maar
kinderen verder te krijgen, zul je ze iets moeten voeden om verder te komen en dat is denk ik sterk.* Ten slotte
noemen twee leerkrachten expliciet dat het werkzame element van deze interventie zit in dat de leerlingen zich
bewust zijn van iets niet weten en hierdoor nieuwsgierig worden. Dit wordt ook letterlijk benoemd door leerkracht
2: “Omdat je zo specifiek iets weglaat merk je dat ze daar op door willen en daar meer nieuwsgierig naar
worden.”

De verbeterpunten worden in de tweede helft van de tabel beschreven. Drie leerkrachten zouden de
interventie verbeteren door het informatieravijn tijdens de interventie al deels in te vullen. Leerkracht 4 ziet dat
als volgt voor zich: “Nou wellicht dat je de takken wel open kan laten en hem al deels in gaat vullen met kinderen.
Dan activeer je ze al wel, zo van: ‘goh wat zou er nog bij kunnen? dat hadden we nu inderdaad deels staan en
een deel open.’ Ik kan me ook voorstellen een deel staat een deel gaat aanvullen, zodat je in ieder geval al activeert
om door te denken en wellicht dat je dan ook nog 2 open hebt waar ze dan mee verder kunnen.” Leerkracht 2
benoemt hier echter wel over dat dit ook maatwerk moet zijn en afhankelijk is van het onderwerp:” Alleen het
lastige is wel als je dat doet, bestaat natuurlijk de kans dat je kennis voor andere kinderen wegneemt of tenminste,
nieuwsgierigheid van andere kinderen wegneemt. Bijvoorbeeld als in: ‘oh dit hadden we misschien wel willen
onderzoeken of hier hadden we misschien wel vragen over’. En doordat iemand dat dan direct weet en invult,
tuurlijk is het nuttig die kennis in te vullen en te delen, maar dan wordt het waarschijnlijk lastig om takken open
te laten en stukjes weg te laten, afhankelijk van het onderwerp.” Twee leerkrachten zouden meer de interactie
aangaan. Zo pleit leerkracht 1 voor het werken in tweetallen: “Misschien zou het voor sommige kinderen fijner
zijn, dat heb ik zelf ook wel, dat ze in tweetallen werken. Omdat sommige kinderen best onzeker zijn en sommige
kinderen echt geen idee hebben. En als ze iemand hebben dat ze het samen doen dat ze dan misschien makkelijk
tot iets komen.” Eén leerkracht zou de lijst bij het informatieravijn langer maken en één leerkracht zou graag zien
dat er ondersteuning blijft vanuit de ontwerper tijdens het voorbereiden van de interventie.

Tabel 7 Interventie één het informatieravijn werkzame elementen en mogelijkheden tot verbeteren

Werkzame elementen volgens leerkrachten 1 2 3 4 5
Goede voorbereiding X X X X
Leerkracht die nieuwsgierigheid modelleert X X X

Vorm van de interventie (visueel en duidelijk) X X X
Leerlingen meenemen vanuit voorkennis (aansluiten bij zone van naaste X X X
ontwikkeling)

Leerlingen worden nieuwsgierig door weglaten van informatie, zijn bewust X X

van het niet weten

Mogelijkheden tot verbeteren volgens leerkrachten

Lijst aanvullen tijdens de interventie X X X
Nieuwsgierigheid op het moment benutten X X X
Ruimte geven aan interactie X X
Lijstje verder uitbreiden X

Begeleiding laten blijven door ontwerper X
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In tabel 8 staan de werkzame elementen en verbeterpunten benoemd volgens de leerkrachten bij
interventie twee het conceptuele conflict. Vier leerkrachten noemen een goede voorbereiding essentieel, het gaat
hierbij om het bedenken van goede stellingen. Drie leerkrachten benoemen dat de werkzaamheid van een stelling
zit in het aanzetten tot ideeén, mening of verdere vragen. Zo noemt leerkracht 4: “Een aantal van die stellingen
triggeren meteen. Dit kan of een mening of een idee zijn, maar ook al op verdere vragen. Dus ik denk dat het
daarmee te maken heeft.” Deze interventie wordt door drie leerkrachten als duidelijk benoemd. Twee leerkrachten
noemen dat stellingen leerlingen op nieuwe of andere ideeén kan brengen. Leerkracht 3 noemt hierover: “Ja..
weet je, het kan natuurlijk niet altijd zo zijn dat je alleen maar stellingen aanbiedt waar jij wat mee hebt. Dat
maakt het wel makkelijk, maar het is juist ook wel goed om een andere stelling te hebben, want dat maakt ook dat
Jje er een andere idee over krijgt.” En leerkracht noemt dat een stelling leerlingen over iets kan laten nadenken
waar lastig een voorstelling van te maken is en dat dit nieuwsgierigheid bevordert. Bij een stelling over de
toekomst noemt ze:” Daar probeer je je iets bij voor te stellen, maar daar heb je nog geen voorstelling van en dat
maakt nieuwsgierig.” Twee leerkrachten noemen het belang van een enthousiasme leerkracht die
nieuwsgierigheid modelleert. Door één leerkracht wordt ten slotte nog benoemd dat het samen voorbereiden van
stellingen waardevol is, dat het werkt om leerlingen niet te sturen en dat een nieuwsgierige omgeving
nieuwsgierigheid stimuleert. Hiermee worden nieuwsgierige medeleerlingen bedoeld.

De verbeterpunten worden in de tweede helft van de tabel beschreven. Alle leerkrachten noemen ter
verbeterpunt om met de leerlingen in gesprek of in discussie te gaan over de stellingen. Twee leerkrachten noemen
het geven van context rondom de stellingen als verbeterpunt en één leerkracht noemt dat meer stellingen, meer
nieuwsgierigheid oplevert.

Tabel 8 Interventie twee het conceptuele conflict werkzame elementen en mogelijkheden tot verbeteren
Werkzame elementen volgens leerkrachten 1 3
Goede voorbereiding (prikkelende stellingen die activerend werken) X
Een stelling zet actief aan tot ideeén, mening of verdere vragen X
Het is een duidelijke interventie X
Leerkracht die nieuwsgierigheid modelleert (inclusief enthousiasme X
leerkracht)

Stellingen kunnen kinderen op nieuwe of andere ideeén brengen X
Samen voorbereiden is waardevol X
lets waar je je nog geen voorstelling van kan maken maakt nieuwsgierig X

Leerlingen niet willen sturen, maar meer loslaten X

De leerlingen zijn van zichzelf nieuwsgierig (nieuwsgierige medeleerlingen X

werken aanstekelijk)

Mogelijkheden tot verbeteren volgens leerkrachten

Nadenktijd geven en in gesprek gaan over stelling X X X X X
Meer context geven rondom te stellingen X X

Meer stellingen, meer nieuwsgierigheid X

X|X| X |+

XXX | X[~

X

In tabel 9 staan de werkzame elementen en verbeterpunten benoemd volgens de leerkrachten bij
interventie drie de vragen stellende leerkracht. Er worden vergelijkbare werkzame elementen bedoeld in
vergelijking met interventie één en twee. Drie leerkrachten noemen dat een goede voorbereiding essentieel is, net
als een leerkracht die nieuwsgierigheid modelleert en dat de interventie in de huidige vorm sterk is (zowel visueel
als duidelijk). Twee leerkrachten noemen als werkzaam element dat leerlingen tot nieuwe vragen komen door de
interventie en dat de interventie er toe leid dat dit kan aansluiten bij de verschillende niveaus bij leerlingen. Twee
leerkrachten noemen het samen voorbereiden waardevol, net als dat een vraag concreet is en tot verbeelding
spreekt. Verder noemt één leerkracht dat de interventie mogelijkheid biedt tot sturen. Deze leerkracht noemt:
“Maar door te modellen kun je zoveel meer enthousiasme krijgen, maar ook meer sturen, maar toch ook dat het
uit hunzelf kan komen.” en ten slotte noemt één leerkracht als werkzaam element dat leerlingen de vragen
herkennen en dus die vraag ook kunnen stellen. Tevens noemt één leerkracht dat de interventie, ondanks tegenzin,
toch weer leidde tot het stellen van nieuwe vragen.

Als verbeterpunt wordt door drie leerkrachten benoemd om de gestelde vragen te verwerken binnen een
context. Leerkracht 1 zegt: “Ja, het is echt een interventiemoment en daardoor voelt het nog steeds een beetje als
een ‘gekunseld” moment. Zo van: 'Hey, ik ga jullie eens laten zien wat ik me afvraag’, terwijl als je dat misschien
in het thema zou verweven, dan zou het misschien nog weer meer betekenis krijgen. Nu is het zo echt zo van: ‘ik
ga jullie laten weten wat ik me afvraag, en dat heb ik ook al zelfs op een PowerPoint staan.’ zo spontaan heb ik
het...” Eén leerkracht zou als verbeterpunt meer interactie hebben bij het stellen van de vragen: “Dus misschien
een interactievere rol dan alleen zelf vragen rammen en dan vervolgens samen bepalen wat de waarde is van die

2

vragen.
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Tabel 9 interventie drie werkzame elementen en verbeterpunten volgens leerkrachten

Werkzame elementen volgens leerkrachten 1 2 3 4 5
Goede voorbereiding X X X
Leerkracht die nieuwsgierigheid modelleert X X X
Vorm van de interventie (visueel en duidelijk) X X X
Nieuwe vragen door andere invalshoek X X

Leerlingen meenemen vanuit voorkennis (aansluiten bij zone van naaste X X
ontwikkeling)

Samen voorbereiden X X

Een vraag is concreet en spreekt tot verbeelding X X
Interventie biedt mogelijkheid tot sturen, maar toch eigenaarschap bij de
leerlingen te houden

Leerlingen herkennen de vragen of hadden de vraag zelf ook X
Ondanks tegenzin leidde de interventie toch tot het stellen van vragen X

Mogelijkheden tot verbeteren volgens leerkrachten

Vragen in thema verwerken vanuit context X X X

Interactie bij het stellen van de vragen X

X

Tijdens de interviews waren er ook een aantal evaluatieve, maar relevante opmerkingen over de
uitvoering, die niet direct te coderen waren in de bovengenoemde tabellen. Deze opmerkingen waren vergelijkbaar
tussen de interventies. Zo noemt een aantal leerkrachten om de nieuwsgierigheid die opgewekt wordt door de
interventie op het moment gelijk te benutten Het ebt anders weg of genereert onvoldoende vragen, omdat de
vragen opschreven mdesten worden als meetmoment tijdens dit onderzoek. Ook noemen leerkrachten dat de
interventies deels afhankelijk blijven van de interesse van de leerlingen in het onderwerp. Een andere leerkracht
noemt dat de leerlingen kunnen blijven hangen in de gegeven voorbeelden tijdens de interventie. Hiermee wordt
bijvoorbeeld bedoeld dat een leerling 25 vragen heeft opgeschreven over wat een slimme computer allemaal kan.
Ook wordt, bijvoorbeeld bij de laatste interventie, benoemd dat sommige vragen te hoog gegrepen zijn voor de
leerlingen.

Conclusie en discussie

Het doel van dit onderzoek was om te kijken welke interventies bruikbaar zijn om nieuwsgierigheid te
bevorderen bij leerlingen in het basisonderwijs. Dit is onderzocht door te kijken naar de effecten op leerlingniveau
door de leervragen van de leerlingen te analyseren die zij stellen naar aanleiding van de interventies. Dit is tevens
onderzocht door te kijken naar de effecten op leerlingniveau die leerkrachten benoemen op evaluatiebladen die
ingevuld zijn na de interventie en effecten die werden benoemd tijdens semigestructureerd interviews. Vervolgens
is er gekeken naar de werkzame elementen en verbeterpunten benoemd door de leerkrachten. Dit samen zou
antwoord moeten geven op de onderzoeksvraag. De antwoorden worden gegeven per deelvraag en vervolgens
wordt er antwoord te geven op de onderzoeksvraag.

Wat is het effect van de interventies op de nieuwsgierigheid van de leerlingen?

Ten aanzien van de deelvraag is de constatering dat de interventie het informatieravijn bij gemiddeld
28% van de leerlingen een vraag oproept waarnaar zij nieuwsgierig zijn. Dit lijkt in eerste instantie niet een hoog
percentage. Echter is deze interventie het minst groot van aard en is het een open interventie die niet nadrukkelijk
vraagt om een vraag of mening. Wanneer vervolgens gekeken wordt naar de effecten op de leerlingen volgens de
leerkrachten valt te concluderen dat volgens alle leerkrachten de leerlingen ‘positief aandacht’ hebben en ‘het
willen weten’. Het willen weten wordt voor Van der Rijst (2009) gezien als het startpunt van waaruit onderzoek
plaatsvind. Drie leerkrachten noemen de leerlingen zelfs expliciet ‘nieuwsgierig’ en drie leerkrachten noemen dat
leerlingen ‘graag willen reageren’. Deze effecten, benoemd door de leerkrachten, sluiten aan bij de vrij vertaalde
definitie door Gerritsen (2016) die Grossnickle (2014) hanteert na een literatuurstudie: “Nieuwsgierigheid is de
behoefte naar kennis of informatie, als reactie op het ervaren of opzoeken van complexiteit, nieuwheid,
incongruentie of onzekerheid, die gepaard gaat met positieve emoties, opwinding of onderzoekend gedrag.”
Concluderend kun je stellen dat de interventie het informatieravijn positieve emoties, opwinding en onderzoekend
gedrag stimuleert.

De interventie het conceptuele conflict leidt bij 64% van de leerlingen tot één vraag en bij 22% van de
leerlingen zelfs tot twee vragen waar zij nieuwsgierig naar zijn. Aangezien deze interventie uit drie stellingen
bestond lijkt het een krachtige interventie die vragen oproept waar leerlingen nieuwsgierig naar zijn. Dit is in lijn
met de positieve effecten die de leerkrachten omschrijven. Immers hebben volgens alle leerkrachten de leerlingen
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positief aandacht en willen de leerlingen reageren. Verder noemen vier leerkrachten dat de leerlingen het graag
willen weten en noemen vier leerkrachten de leerlingen nieuwsgierig.

De derde interventie was de vragen stellende leerkracht. Deze interventie leidde bij 64% van de
leerlingen tot één nieuwsgierige vraag en bij 30% van de leerlingen tot twee nieuwsgierige vragen. Deze
interventie is wat betreft percentages vergelijkbaar met de interventie het conceptuele conflict. De vragen stellende
leerkracht bestaat echter uit zes elementen en vergt dus iets meer voorbereiding en, indien het in dezelfde vorm
uitgevoerd wordt, iets langere uitvoeringstijd. Alle leerkrachten noemen dat de leerlingen positief aandacht
hebben en alle leerkrachten noemen dat leerlingen vragen over nemen en deze ook willen weten. Dit is in lijn met
Engel (2013). Zij zegt dat een leerlingen nieuwsgierig worden van een leerkracht die zijn eigen nieuwsgierigheid
modelleert.

De deelvraag ‘Welke werkzame elementen zitten in de interventies en hoe kunnen de interventies nog
verbeterd worden volgens de leerkrachten? ’ kan bij alle drie de interventies worden beantwoord met dat voor de
leerkrachten met name een goede voorbereiding belangrijk is. Dus dat een leerkracht vooraf weet wat hem te doen
staat. Wat hier bij meespeelt is dat drie leerkrachten bij elke interventie de interventie als een duidelijke interventie
beschouwen. Dit is waardevol, omdat in het proefproject met name interventie één als onduidelijk werd ervaren.
Het goed voorbereiden valt daarnaast ook samen met het meenemen van de leerlingen vanuit voorkennis. Het gaat
hierbij om het aansluiten bij de zone van naaste ontwikkeling van de leerlingen (Berk & Winsler, 1994). Van der
Vorst (2007) noemt hierover dat het bij het nieuwsgierig maken van belang is dat er een juiste balans is tussen te
veel verstoring en te weinig prikkeling. De zogenoemde informatiekloof (Loewenstein, 1994) dient niet te klein
en niet te groot te zijn. Immers is het vanuit aanwezige kennis makkelijker om vragen te stellen, aldus Loewenstein
(1994). Dit vergt dus een goede voorbereiding. Omdat dit niet altijd even makkelijk is, noemen er een aantal
leerkrachten dat het samen voorbereiden waardevol is. Naast dat dit prettig werkt, wordt het door Hattie (2013)
ook als krachtig gezien wanneer leraren van elkaar en met elkaar praten over de voorbereiding. Verder wordt bij
alle interventies benoemd door de leerkrachten dat de rol van hen een werkzaam element is van de interventie.
Hierbij wordt het modellen en enthousiasme door de leerkracht bedoeld. Dit sluit aan bij Engel (2013), die onder
andere noemt dat nieuwsgierige leerkrachten een belangrijk rolmodel zijn om een nieuwsgierige omgeving te
creéren. Velthorst, Oosterheert & Brouwer (z.d.) noemen dit het modelleren van vragen opperen, twijfel uiten en
vragen stellen. Het zichtbaar maken van denken wordt cognitive apprenticeship genoemd. Een leerkracht maakt
hierbij redenaties en strategieén expliciet. Leerlingen krijgen zo inzicht in de benodigde denkprocessen, aldus
Collins, Browns & Holu (1991).

Er worden per interventie ook een aantal specifieke werkzame elementen benoemd. Zo wordt als
werkzaam element bij het informatieravijn benoemd dat de leerlingen zich bewust worden van het niet weten. Ze
worden als het ware nieuwsgierig, doordat informatie wordt weggelaten. Dit bouwt voort op de
informatieklooftheorie (Loewenstein, 1994). Als verbeterpunt wordt door drie leerkrachten benoemd om het
ravijn tijdens de interventie de leerlingen meer mee te nemen, bijvoorbeeld door een aantal takken gezamenlijk
in te vullen. Dit is waardevol, omdat leerlingen op deze wijze meer betrokken worden en wanneer zij, na het
inbrengen van hun aanvullende kennis, bewust worden dat er toch nog dingen zijn die ze niet weten. Dit zet
wellicht aan tot meer nieuwsgierigheid. Deze wijze biedt ook mogelijkheden om meer ruimte te geven aan
interactie, zoals twee leerkrachten benoemen als verbeterpunt. Zo zou de interactie kunnen bestaan uit interactie
tussen leerkracht en leerling, maar ook eerst interactie tussen leerlingen en vervolgens tussen leerkracht en
leerling.

Bij de interventie het conceptuele conflict wordt als specifiek werkzaam element benoemd dat een
stelling kan aanzetten tot nieuwe ideeén of gedachtes. Ook biedt het de mogelijkheid stellingen te bedenken waar
leerlingen zich nog lastig een voorstelling van kunnen maken. Dit betekent echter niet dat deze interventie alleen
moet bestaan uit stellingen waar leerlingen zich nog geen voorstelling van kunnen maken, omdat juist de variatie
in stellingen verschillende leerlingen aanspreekt. Zo leidde de stellingen apart van elkaar respectievelijk bij 33%,
20% en 22% van de leerlingen tot een vraag, en samen bij gemiddeld bij 58 % van de leerlingen tot minimaal één
vraag. Dus het aanbod van de stellingen moet gevarieerd zijn. Als verbeterpunt noemen alle leerkrachten om de
leerlingen te laten nadenken over de stellingen en vervolgens in discussie hierover te gaan. Dit draagt bij aan het
genereren van meer voorkennis, wat bevorderlijk is volgens de informatieklooftheorie (Loewenstein, 1994).
Daarnaast genereert het ook meer ideeén. Dit zou kunnen aanzetten dat leerlingen het nog liever willen weten. Ze
doen op deze wijze als het ware een voorspelling naar het antwoord. Dit noemen Heath & Heath (2010) concept
testing.

Bij de laatste interventie de vragen stellende leerkracht wordt als werkzaam element benoemd dat
leerlingen tot nieuwe vragen komen door een andere invalshoek. Ook noemt een leerkracht dat deze interventie
mogelijkheid biedt tot sturen, maar toch eigenaarschap bij de leerlingen houdt. Dit is relevant, omdat je op deze
wijze leervragen bij leerlingen kan genereren die aansluiten bij het curriculum (Stokhof et al., 2010). Wat tevens
sterk aan deze interventie lijkt, is de concreetheid van een vraag en dat dit, volgens een leerkracht, de
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nieuwsgierigheid van een leerling verwoordt. Ze herkennen de vraag. Dat genereert interessante informatie, omdat
leerlingen niet altijd in staat zijn hun nieuwsgierigheid op te schrijven in een vraag, aldus Neber (2008). De
evaluatieve opmerkingen over de te hoog gegrepen vragen voor enkele leerlingen is begrijpelijk, echter biedt het
aanbieden van verschillende soort vragen ruimte om doelbewust af te stemmen op verschillen in niveauverschillen
tussen leerlingen en kan dit bijdragen aan adaptief onderwijs (Blok, 2004).

De leerkrachten noemen een aantal verbeterpunten die als verbeterpunt bij elke interventie gelden. Zo
wordt het geven van een context benoemd als gemeenschappelijk verbeterpunt. Leerkracht 1 omschrijft bij
interventie drie dat de vragen niet spontaan komen en dat dit dus beter ingeleid kan worden in een verhaal of
aansluitend bij een lesmoment. Wat daarnaast een aantal keer benoemd wordt is dat de leerlingen ten tijde van de
interventies nieuwsgierig zijn, maar dat het wegebt, omdat er op dat moment niets mee gedaan wordt. Jirout &
Klahr (2011) noemen dat nieuwsgierigheid kan verdwijnen wanneer de aandacht wordt afgewend van de
informatiekloof. Dit wordt volgens hen veroorzaakt door het gevoel van ongemak, wat vervolgens vermeden wil
worden. Dit geeft aanzet om die nieuwsgierigheid in het moment te stimuleren. Dit is echter afhankelijk van
beschikbare tijd en ruimte. Doordat de interventies in het toekomst uiteraard zonder het meetmoment ingezet
kunnen worden, biedt dit echter meer ruimte om direct invulling te geven aan de opgewekte nieuwsgierigheid.

Om de onderzoeksvraag te kunnen beantwoorden kunnen we stellen dat de interventies bruikbaar lijken
om nieuwsgierigheid te bevorderen in het basisonderwijs. De interventies roepen bij interventie twee en drie bij
meer dan de helft van de leerlingen een vraag op waar de leerlingen nieuwsgierig naar zijn, hetgeen wordt
bijgestaan door de effecten die leerkrachten noemen. Dit bevestigt het idee van Grossnickle (2016) dat
nieuwsgierigheid iets is wat ‘ontwikkeld” en gestimuleerd kan worden. Dat de interventies niet bij alle leerlingen
een vraag oproepen valt te verklaren met het feit dat enige interesse een rol speelt in de motivatie om
daadwerkelijk op zoek te gaan naar informatie. Dit wordt zowel benoemd door de leerkrachten uit dit onderzoek,
als door Krapp (2007) en Loewenstein (1994). Alle interventies bieden nog ruimte tot verbetering, dus wellicht
zijn de interventies na aanpassing nog meer bruikbaar om nieuwsgierigheid te stimuleren.

Discussie ten aanzien van dit onderzoek

Met dit onderzoek is de onderzoeksvraag: ‘Welke interventies zijn bruikbaar om binnen onderzoekend
leren nieuwsgierigheid te stimuleren?” beantwoord. Bij dit onderzoek passen echter een aantal kanttekeningen.
Ondanks dat de interventies samen zijn voorbereid en er stap voor stap beschreven is wat de leerkrachten
zouden moeten doen tijdens de interventies is niet met zekerheid te zeggen of in elke klas daadwerkelijk precies
hetzelfde is gebeurd. Zo stellen er veel leerlingen uit groep 7b bij interventie één veel vragen over specifieke
functies van computers of robots. Dit is een aanwijzing dat er iets in de klas gebeurd zou kunnen zijn wat een
prikkel is geweest voor dit soort vragen. Dit soort vragen worden bij andere klassen een stuk minder gesteld en
dit zou een verklaring kunnen zijn voor het verschil in percentage. Om dit enigszins te ondervangen moesten de
leerkrachten op hun evaluatieblad invullen of de activiteit was verlopen zoals voorbereid. Aangezien alle
leerkrachten bij alle activiteiten ‘ja’ antwoordden, geeft dit desalniettemin een positief beeld ten aanzien van de
consistentie. Het samen voorbereiden van interventies lijkt naar aanleiding van dit onderzoek een werkzaam
element te zijn in het uitvoeren van de interventies.

De tweede kanttekening bij dit onderzoek is te vinden bij de leerlingresultaten ten aanzien van het zelf
ontworpen vragenblad. Allereerst was te merken dat de motivatie om de bladen na de interventie in te vullen
steeds minder werd. Dit valt te verklaren gezien het feit dat de leerlingen in de periode tussen januari en april
maar liefst zeven van dergelijke bladen dienden in te vullen. Hierdoor zagen veel kinderen de meerwaarde hier
niet meer van in. Dit gevoel werd versterkt doordat de bladen ingeleverd dienden te worden en hier vervolgens
door hen niets meer mee gedaan werd. Een leerkracht benoemt zelfs dat de leerlingen uit hun enthousiasme
raakten. Uit de resultaten van de semigestructureerde interviews bleek tevens dat de nieuwsgierigheid kon
verdwijnen door de tijd die er soms zat tussen de interventie en het meetmoment. Daarnaast is het voor sommige
leerlingen lastig om hun nieuwsgierigheid om te zetten in vragen, ondanks dat de leerkracht wel merkt dat ze
nieuwsgierig zijn. Oftewel, er lijken belemmeringen te zitten in het meetmoment door het laten opschrijven en te
laten scoren van de vragen van de leerlingen na de interventie. Om toch meer waarde te kunnen hechten aan de
gevonden resultaten zijn de leerkrachten geinterviewd met betrekking tot de effecten die zij waarnamen tijdens
de interventie. Deze interviews geven aanwijzingen dat de nieuwsgierigheid van de leerlingen is gestimuleerd.
Misschien zelfs nog hoger dan de resultaten verkregen vanuit de leerlingen doet vermoeden, gezien de gemeten
effecten. Daarnaast valt te betwijfelen in hoeverre leerlingen in staat zijn om hun eigen nieuwsgierigheid te scoren,
immers biedt deze wijze nog ruimte tot interpretatie. Korpershoek et al., (2018) hebben een vertaald instrument
ontwikkeld om nieuwsgierigheid te meten, echter is dit instrument niet te gebruiken voor onderzoeken die
nieuwsgierigheid naar aanleiding van een interventie meten, omdat het vertaalde instrument zich meer richt op
nieuwsgierigheid van lerenden in het algemeen.

Verder is er in dit onderzoek niet gekeken naar de sterkte van de nieuwsgierigheid. Bij het analyseren
van de data kwam bijvoorbeeld naar voren dat bij interventie drie nog vragen gesteld werden die een verband
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hadden met interventie twee. Ook kan het zijn dat dat vragen die leerlingen interessant lijken bij een eerdere
interventie als ‘4’ of ‘5 als nieuwsgierigheid scoren, maar dat deze vraag vervolgens niet meer terug komt. Dit
onderzoek meet dus niet de sterkte van de nieuwsgierigheid over een iets langere periode. De sterkte van de
nieuwsgierigheid is echter interessant, gezien het feit dat nieuwsgierigheid volgens Shulman (2011) een
belangrijke rol speelt bij het leren en de werkhouding. Nieuwsgierigheid die langer aanhoudt is dus bevorderend
voor het leren, maar het is nog niet bekend hoe dit te meten is.

Aanbevelingen

Dit onderzoek is gericht op interventies die leerkrachten kunnen inzetten om de nieuwsgierigheid bij
leerlingen te bevorderen. De interventies lijken bruikbaar voor leerkrachten die werken vanuit thema’s of
projecten. De principes van de interventies zijn te gebruiken, terwijl de inhoud van de interventies aanpasbaar is
naar het thema of project. Het is aan te bevelen de interventies aan te passen aan de genoemde verbeterpunten om
de interventies nog betrouwbaarder te maken. Met name de interactie aangaan lijkt een waardevolle aanvulling
om nog beter achter de nieuwsgierigheid van de leerlingen te komen of vorm te geven aan deze nieuwsgierigheid.
Tijdens dit onderzoek mochten de leerkrachten geen interactie aangaan om zo de context waarbinnen de
interventies zijn uitgevoerd zo gelijk mogelijk te laten verlopen. Echter is het belangrijk dat leerkrachten hun
leerlingen helpen met het verkennen en bespreken van het verwonderende gevoel. Stokhof et al. (2017) benoemen
dat een verwonderd gevoel soms diffuus is en moeilijk onder woorden te brengen is. Het is de taak van de
leerkracht om dit gevoel en de vragen van de leerlingen te verkennen. Leerlingen zijn immers niet altijd in staat
om hun gevoel onder woorden te brengen, laat staan dit in technisch goed geproduceerde vragen om te zetten.
Interacteren over de eerste ideeén kan tevens bijdragen dat het gevoel van nieuwsgierigheid vergroot wordt
(Loewenstein, 1994) en dat de ideeén verbeteren (Scardamalia & Bereiter (2006). Leerkrachten kunnen hun
leerlingen ondersteunen door leerlingen te laten bedenken waarom ze het willen leren, hoe ze het willen leren en
wat ze er van zullen leren (Kostons, Donker & Opdenakker, 2014). Ook kan de question formulation technique
worden ingezet (Rothstein & Santana (2011). Dit is een gestructureerde wijze om in een aantal stappen tot goede
vragen te komen. Deze methodiek heeft juist ten doel om leerlingen hun eigen leervragen te laten stellen naar
aanleiding van hun eigen nieuwsgierigheid.

Er is vervolgonderzoek nodig of de gevonden resultaten generaliseerbaar zijn en niet afhankelijk zijn
van de context waarbinnen het onderzoek heeft plaatsgevonden. Hiermee kan zowel worden gekeken naar de
interventies die ingezet worden tijdens een project in een andere schoolcontext of wanneer de interventies apart
van elkaar, zonder context van een project, worden ingezet.

Er is verder nog vervolgonderzoek nodig naar het meten van nieuwsgierigheid als state. Litman &
Jimerson (2008) zien nieuwsgierigheid immers in eerste instantie als een persoonlijkheidskenmerk (trait), maar
geven daarnaast argumenten dat nieuwsgierigheid opgewekt kan worden door omgevingsfactoren (state). Dit zou
een sterke bijdrage kunnen leveren aan de maatschappelijke ontwikkelingen, waarbij steeds vaker gepleit wordt
voor leren vanuit nieuwsgierigheid. Een dergelijk meetinstrument zou ingezet kunnen worden om interventies,
aanpassingen in omgevingen en innovaties te toetsen op het effect op de nieuwsgierigheid. En dit kan direct een
belangrijke bijdrage zijn aan een nieuwsgierig makende school.
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Bijlage 1: VVragenblad voor leerlingen na de interventie

Vragenblad van: Lroep: Moment: 1 - 2 - 3

Je mag hieronder vragen op schrijven die je op dit moment hebt! Je mag erachter aangeven

hoe graag je dit wilt weten, waarbij 1 niet heel graag is en waarbij 5 super graag is!
1. Ik wil dit niet graag weten

2. Ik wil dit een beetje weten

3. Ik wil dit weten

4. 1k wil dit erg graag weten

5. Ik wil dit zo graag weten, het liefste ga ik er gelijk mee aan de slag
1. 1-2-3-4-5
2. 1-2-3-4-5
3. 1-2-3-4-5
4, 1-2-3-4-5
S. 1-2-3-4-5
6. 1-2-3-4-5
7. 1-2-3-4-5
8. 1-2-3-4-5
9. 1-2-3-4-5
10. 1-2-3-4-5

Heb je meer dan 10 vragen? Je kan nog doorgaan op de achterkant!
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12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.
21.

22.

23.

24,

25.

26.
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28.

29.

30.

AERES
)»—oe:scuoa
WAGENINGEN

1-2-3-4-5

1-2-3-4-5

1-2-3-4-5

1-2-3-4-5

1-2-3-4-5

1-2-3-4-5

1-2-3-4-5

1-2-3-4-5

1-2-3-4-5

1-2-3-4-5

1-2-3-4-5

1-2-3-4-5

1-2-3-4-5

1-2-3-4-5

1-2-3-4-5

1-2-3-4-5

1-2-3-4-5

1-2-3-4-5

1-2-3-4-5

1-2-3-4-5
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Bijlage 2: Evaluatieblad voor leerkrachten na de interventie

Logboek leerkracht: Interventie 1 - 2 - 3

Iz de witvoering verlopen zoals vooraf voorbereid? Ja / Nee
(indien nee want,

Hoe verliep de mitvoening? Goed / Slecht

Hoe komt dat denk je7

Wat waren de sterke punten?

Wat waren de zwakke punten?

Hoe moeilijk vond je het om deze interventie voor te bereiden
( 1 niet moeilyk - 5 erg moeilyk)

1 -2 -3 -4_-35
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Hoe zou je deze interventie scoren op het bevorderen van
nieuwsgierigheid by leerlingen? Waarby 1 mieuwsgierigheid helemaal
niet bevordert en 5 juist heel erg.

1 -2 -3 -4-5

Kan je drie voorbeelden geven waaraan je dit hebt gezien?

1.

[~

Hoe denk j3 dat dit komt?
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Bijlage 3: VVoorbereiding leerkracht interventie informatieravijn

Ontwerp nieuwsgierigheidssleutel De informatiekloof Naam Leerkracht;

Voorbereiding

Benodigdheden:
- Expertmindmap

Informatieravijn:

Thema:_Slimme computers helpen de dokter ~ Kernconcept: Computers

Beschrijf hoe je het informatieravijn gaat vormgeven. Let op. Dit is de basisversie vanuit de powerpoint.
Wellicht is deze tak nog verder aangevuld met slimme computer uit les 1 en uit les 2 (slimme computers thuis).
Je voert dit dus uit na les 2:

Slimme computers
Televisie cie jo 2ancapct welke programma’s je
leuk 20U vinden op basis van wat je eerder hebt
gekeken

Thermometer die 3an de hand van j¢ leefgewoontes
VOOrspeRt wanneer het huts verwarmd moet worden

Zetfsturende auto dW 10008 Mens

Durssenkomt van A nase B kin jde

Navigatie systeem dat aan de hand van file-
infarmatie de beste route naar huis berekent

77? — 2292
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Uitvoering

1. Informatieravijn

Je vult een zeker aantal takken binnen een kernconcept aan. Dit doe je naar aanleiding van verkenningsles 1 en
2. Ook kan je vragen welke slimme computers de leerlingen nog meer kennen. Je vult dit aan op de Mindmap.
Wanneer er geen respons meer is van de leerlingen zet je zelf het aantal lege takken verder. Je benoemt: “We
weten inmiddels wat slimme computers zijn en we kennen er ook al heel veel. Vanuit de lessen vandaag, maar
ook onder andere vanuit thuis. maar er zijn nog meer slimme computers, dus ik maak expres er nog wat takken
bij.”

Je gaat vervolgens niet in op suggesties van leerlingen en je laat op dit moment de takken leeg.

Vervolgens loop je de andere takken van de Mindmap langs en bespreek je kort welke kennis er tot nu toe al is
opgedaan.

Leerling vragen
Als je klaar bent met het doorlopen van de Mindmap deel je de bladen uit waar de leerlingen hun vragen op

kunnen schrijven. Laat hen als eerst hun naam en klas opschrijven en moment 1 omcirkelen.
Geef nu de volgende opdracht:

1. “We hebben nu een klassenmindmap, waarin al onze voorkennis is vastgelegd. We weten al best wat over
slimme computers en over dokters, maar er zijn ook nog heel veel dingen die we niet weten. Je hebt een blad
gekregen en het is de bedoeling om al je vragen die je hebt op te schrijven, ga zo nodig door op de achterkant!”
“Wanneer je de vraag hebt opgeschreven mag je erachter scoren hoe graag je dit wilt weten.” Vervolgens lees je
hardop onderstaande rating voor.

Ik wil dit niet graag weten

Ik wil dit een beetje weten

Ik wil dit weten

Ik wil dit erg graag weten

Ik wil dit zo graag weten, het liefste ga ik er gelijk mee aan de slag

‘Het vragen stellen gebeurt volledig in stilte. Het gaat om jouw persoonlijke vragen, dus het stoplicht gaat even
op rood, jullie mogen nu beginnen”

arwdE

Iy

2. Wanneer de leerlingen klaar zijn geef je ze een vervolgopdracht: “Kies nu eens van alle vragen die je hebt

)

gesteld de drie belangrijkste vragen™!

Vervolgens neem je de blaadjes in, maakt met een perforator gaatjes en stopt ze in een mapje. Denk ook aan het
invullen van het evaluatieblad!
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Bijlage 4: VVoorbereiding leerkracht interventie conceptueel conflict

Ontwerp nieuwsgierigheidssleutel Conceptueel conflict Naam Leerkracht;

Voorbereiding

Benodigdheden:
- Klassenmindmap

Conceptueel conflict

Bij het conceptueel conflict bedenk je per tak een prikkelende stelling waarbij de leerlingen niet weten of het
antwoord wel of niet klopt. Uiteraard heb je geen garantie dat niet iedereen dit antwoord daadwerkelijk weet.
Probeer de stellingen zo veel mogelijk in de belevingswereld van leerlingen te krijgen. Je bereidt een minimum
van drie stellingen voor.

Thema: Slimme computers helpen de dokter

1.

Kernconcept: Combinatie

Stelling:

Op een dag kunnen alle beroepen, zoals een dokter, vervangen worden door slimme
computers.

2.

Kernconcept: Beroepen — Dokter — Soorten — Patholoog — Taken — zoeken

Stelling: Meisjes kunnen veel sneller kleine plaatjes in een grote plaat zien, zoals het vinden
van Wally of Willem

3. Kernconcept: Beroepen — Dokter

Stelling: Het is logisch dat je na de middelbare school nog ongeveer 10 jaar moet studeren om
dokter te worden.
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Uitvoering
Het conceptueel conflict voer je uit in de 2¢ week van het thema. Kies een moment, bij voorkeur na een thema
gerelateerde les. Deze activiteit duurt ongeveer 15 minuten

Conceptueel conflict

Je zegt het volgende: “We zitten nu in de tweede week van het thema. We hebben al best veel kennis opgedaan.
Ik heb echter nog een aantal stellingen, waarvan ik niet ga zeggen of deze waar of niet waar zijn. Wanneer je het
antwoord echt zeker weet, wil ik je vragen om dit voor je te houden.”

Vervolgens benoem je één voor één de stelling en laat je de Powerpoint zien. Bij elke stelling noem je eerst bij
welke tak deze toebehoort: “De volgende stelling hoort bij de tak ...°, de stelling luidt als volgt: ...”.”
Houdt het antwoord mysterieus en geef geen antwoorden. Na ongeveer 30 seconden noem je de volgende
stelling. Heb je alle stellingen genoemd, noem je nogmaals alle stellingen op de zelfde manier als de eerste

ronde.

Leerling vragen
Na de stellingen twee keer te hebben opgenoemd deel je de bladen uit waar de leerlingen hun vragen op kunnen

schrijven. Laat hen als eerst hun naam en klas opschrijven en moment 2 omcirkelen.
Geef nu de volgende opdracht:

1. “We hebben nu een klassenmindmap, waarin al onze voorkennis is vastgelegd en aangevuld is met kennis uit
de lessen. We weten al heel erg veel, maar er zijn ook nog heel veel dingen die we niet weten, daar kwam je
bijvoorbeeld net al achter. Je hebt een blad gekregen en het is de bedoeling om alle je vragen die je hebt op te
schrijven, ga zo nodig door op de achterkant!” “Wanneer je de vraag hebt opgeschreven mag je erachter scoren
hoe graag je dit wilt weten.” Vervolgens lees je hardop onderstaande rating voor.

Ik wil dit niet graag weten

Ik wil dit een beetje weten

Ik wil dit weten

Ik wil dit erg graag weten

Ik wil dit zo graag weten, het liefste ga ik er gelijk mee aan de slag

‘Het vragen stellen gebeurt volledig in stilte. Het gaat om jouw persoonlijke vragen, dus het stoplicht gaat even
op rood, jullie mogen nu beginnen”

arwdE

Iy

Wanneer de leerlingen al een tijdje bezig zijn benoem je nogmaals klassikaal, maar zonder specifiek de
aandacht te vragen, de vijf stellingen.

2. Wanneer de leerlingen klaar zijn geef je ze een vervolgopdracht: “Kies nu eens van alle vragen die je hebt
gesteld de drie belangrijkste vragen™!

Vervolgens neem je de blaadjes in, maakt met een perforator gaatjes en stopt ze in een mapje. Denk ook aan het

invullen van het evaluatieblad!
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Bijlage 5: VVoorbereiding leerkracht interventie vragen stellende leerkracht

Ontwerp nieuwsgierigheidssleutel Vragen stellende leerkracht Naam Leerkracht:

Voorbereiding
Benodigdheden:

- Klassenmindmap

- Bloom poster

Conceptueel conflict

Bij modellen van vragen draait er enerzijds om dat een nieuwsgierige leerkracht stimulerend werkt voor de
nieuwsgierigheidheid van leerlingen, anderszijds draait het om de diversiteit van de vragen. Daarom is het de
bedoeling dat je uit elke orde uit van de taxonomie van Bloom één vraag voorbereidt. Elke vraag wordt
voorafgegaan door de zin: ik vraag me af;

Thema: Slimme computers helpen de dokter

Onthouden
1. Welke slimme computers er allemaal gebruikt worden in het ziekenhuis

Begrijpend

2. Wanneer iemand beslist of een slimme computer gebruikt mag worden in het
ziekenhuis..

Het lijkt me immers best een verantwoordelijkheid

Toepassen
3. Of er op alle afdelingen in het ziekenhuis gebruik wordt gemaakt van slimme
computers

Analyseren
4. Of slimme computers in het ziekenhuis écht werken.. Zijn er al veel mensen
echt beter van geworden?

Evalueren
5. Of we een advies eerder van een dokter of van een slimme computer moeten
vertrouwen

Creéren

6. Hoe we de technologie, zoals slimme computers, in de toekomst nog beter
kunnen gebruiken zodat veel mensen beter en sneller geholpen kunnen worden.
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Uitvoering

Vragen stellende leerkracht
Deze activiteit voor je uit nog voor kinderen eigen leervragen gaan selecteren. Dit zal dus zijn aan het einde van
week 2 of aan het begin van week 3. Het is de bedoeling om de vragen hardop te modellen, dat doe je als volgt.

Je loopt naar de klassenmindmap en zegt: “We zijn nu al een tijdje bezig met dit onderwerp, maar ik vraag mij
toch nog een paar dingen af. De vragen die ik heb ga ik hardop opnoemen. Van jullie verwacht ik dat je goed
luistert en probeer de vraag te begrijpen.”

De vragen lees je voor vanuit de Powerpoint op het bord.Terwijl je dit voorleest/opnoemt wijs je naar de
betreffende tak op de Mindmap. Het zou overigens ook goed kunnen dat de vraag duidt op een verbinding
tussen twee takken, indien dat het geval is, wijs je dit ook duidelijk aan. Tussen elke vraag laat je ongeveer 20
seconden een stilte. Als je alle vragen hebt gehad benoem je dat je dezelfde vragen nog een keer gaat herhalen.
Nu volstaat een stilte van 10 seconden tussen de vragen.

Leerling vragen
Na de vragen twee keer te hebben opgenoemd deel je de bladen uit waar de leerlingen hun vragen op kunnen

schrijven. Laat hen als eerst hun naam en klas opschrijven en moment 2 omcirkelen.
Geef nu de volgende opdracht:

1. “We hebben nu een klassenmindmap, waarin al onze voorkennis is vastgelegd en aangevuld is met kennis uit
de lessen. We weten al heel erg veel, maar er zijn ook nog heelveel dingen die we niet weten, daar kwam je
bijvoorbeeld net al achter. Je hebt een blad gekregen en het is de bedoeling om alle je vragen die je hebt op te
schrijven, ga zo nodig door op de achterkant!” “Wanneer je de vraag hebt opgeschreven mag je erachter scoren
hoe graag je dit wilt weten.” Vervolgens lees je hardop onderstaande rating voor.

Ik wil dit niet graag weten

Ik wil dit een beetje weten

Ik wil dit weten

Ik wil dit erg graag weten

Ik wil dit zo graag weten, het liefste ga ik er gelijk mee aan de slag

‘Het vragen stellen gebeurt volledig in stilte. Het gaat om jouw persoonlijke vragen, dus het stoplicht gaat even
op rood, jullie mogen nu beginnen”

arwdE

Iy

Wanneer de leerlingen al een tijdje bezig zijn benoem je nogmaals klassikaal, maar zonder specifiek de
aandacht te vragen, de 12 vragen

2. Wanneer de leerlingen klaar zijn geef je ze een vervolgopdracht: “Kies nu eens van alle vragen die je hebt
gesteld de drie belangrijkste vragen™!
Vervolgens neem je de blaadjes in, maakt met een perforator gaatjes en stopt ze in een mapje. Denk ook aan het

invullen van het evaluatieblad!
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Interventie 1 — codes Klassen
Effecten P 1 3 |4 |5
Leerlingen hebben positief aandacht P1
Leerlingen willen graag reageren P2
Leerlingen willen het weten P3
De leerlingen worden door de leerkracht als nieuwsgierig gezien | P4
Verklaringen waarom het goed werkt W
Leerlingen worden nieuwsgierig door weglaten van informatie, W1
zijn bewust van het niet weten

Goede voorbereiding W2
Leerkracht die nieuwsgierigheid modelleert W3
Vorm van de interventie (visueel en duidelijk) W4
Leerlingen meenemen vanuit voorkennis (aansluiten bij zone van | W5
naaste ontwikkeling)

Mogelijkheden tot verbeteren VB
Lijstje verder uitbreiden VB1
Lijst aanvullen tijdens de interventie VB2
Ruimte geven aan interactie VB3
Begeleiding laten blijven door ontwerper VB4
Evaluatieve opmerkingen over de interventie

Er zijn leerlingen die interesse tonen, maar niet alle leerlingen N1
tonen interesse (afhankelijk van interesse)

Sommige leerlingen blijven hangen in eerder gegeven informatie | N2
Leerlingen zijn nieuwsgierig, maar dit ebt weg wanneer ze er N3
niets mee mogen of de vragen moéten opschrijven

Niet bij alle leerlingen resulteert de nieuwsgierigheid tot een N4
vraag of ze weten niet hoe ze dit moeten opschrijven

Er zijn leerlingen die al iets weten of door de interventie het N5
gevoel hebben al voldoende te weten

Het langer maken van het lijstje tijdens de interventie kan N6
nieuwsgierigheid van sommige leerlingen ook doen afnemen

Roept minder vragen op omdat het open is (in vergelijking met N7
andere interventies)

Het is een complex onderwerp, deze interventie valt aan het N8
begin, dan moet het nog vorm Krijgen

Kinderen stellen meer vragen dan in voorgaande projecten N9
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Bijlage 7: Codering interview interventie conceptueel conflict

Interventie 2 — codes Klassen

Effecten P 1 |2 |3 |4 |5
Leerlingen hebben positief aandacht P1

Leerlingen willen graag reageren P2

Leerlingen willen het weten P3

De leerlingen worden door de leerkracht als nieuwsgierig gezien | P4

Stelling triggert idee, mening of verdere vragen W1
Goede voorbereiding (prikkelende stellingen die activerend W2
werken)

Leerkracht die nieuwsgierigheid modelleert (enthousiasme Ikr) W3
Vorm van de interventie (duidelijk) W4
Samen voorbereiden W5
Stellingen kunnen Kinderen op nieuwe of andere ideeen brengen | W6
Leerlingen niet willen sturen, maar meer loslaten W7
De leerlingen zijn van zichzelf nieuwsgierig (mede door W8
omgeving)

lets waar je je nog geen voorstelling van kan maken maakt W9
nieuwsgierig

Mogelijkheden tot verbeteren VB
Nadenktijd geven en in gesprek gaan over stelling VB1
Meer stellingen, meer nieuwsgierigheid VB2
Meer context geven rondom te stellingen VB3
Er zijn leerlingen die interesse tonen, maar niet alle leerlingen N1

tonen interesse in elke stelling (afhankelijk van interesse)

Sommige leerlingen blijven hangen in eerder gegeven informatie | N2

Leerlingen zijn nieuwsgierig, maar dit ebt weg wanneer ze er N3
niets mee mogen of de vragen moéten opschrijven

Niet bij alle leerlingen resulteert de nieuwsgierigheid tot een N4
vraag of ze weten niet hoe ze dit moeten opschrijven
Stelling kan leiden tot niet relevante discussie N5
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Bijlage 8: Codering interview interventie vragen stellende leerkracht

—
AERES
HOGESCHOOL
WAGENINGEN

Interventie 3 — codes Klassen
Effecten P 1 3 |4 |5
Leerlingen hebben positief aandacht P1
Leerlingen willen graag reageren P2
Leerlingen nemen de vragen over en willen het weten P3
De leerlingen worden door de leerkracht als nieuwsgierig gezien | P4
De leerlingen komen tot andere soort vragen P5
Ondanks tegenzin leidde de interventie toch tot het stellen van P6
vragen

Verklaringen waarom het goed werkt W
Nieuwe vragen door andere invalshoek W1
Goede voorbereiding W2
Leerkracht die nieuwsgierigheid modelleert W3
Vorm van de interventie (visueel en duidelijk) W4
Leerlingen meenemen vanuit voorkennis (aansluiten bij zone van | W5
naaste ontwikkeling)

Samen voorbereiden W6
Een vraag is concreet en spreekt tot verbeelding W7
Interventie biedt mogelijkheid tot sturen, maar toch W8
eigenaarschap bij de leerlingen te houden

Leerlingen herkennen de vragen of hadden de vraag zelf ook W9
Mogelijkheden tot verbeteren VB
Vragen in thema verwerken vanuit context VB1
Interactie bij het stellen van de vragen VB2
Evaluatieve opmerkingen over de interventie

Er zijn leerlingen die interesse tonen, maar niet alle leerlingen N1
tonen interesse (afhankelijk van interesse)

Sommige vragen zijn te hoog gegrepen voor leerlingen N2
Sommige leerlingen blijven hangen in eerder gegeven informatie | N3
Leerlingen zijn nieuwsgierig, maar dit ebt weg wanneer ze er N4
niets mee mogen of de vragen moéten opschrijven

Niet bij alle leerlingen resulteert de nieuwsgierigheid tot een N5
vraag of ze weten niet hoe ze dit moeten opschrijven

Leerlingen zien vragen opschrijven niet als zinvol N6
Sommige leerlingen hebben de neiging om vragen over te nemen | N7
Voorkennis leerkracht is wisselend bij parttime baan N8
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