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Dankwoord

Wetenschappelijk onderzoek is soms net een ontdekkingsreis. Je zoekt het avon-
tuur, je komt in onbekende streken en je ontmoet nieuwe mensen. In ons geval
betekende het dat we zochten naar het nicuwe leren, dat we het land afreisden om
het nieuwe leren op scholen in werking te zien en dat we vele gesprekken voerden
met mensen die op die scholen werkten of er hun kinderen aan toevertrouwden.
Een ontdekkingsreiziger doet verslag in een dag- of logboek, wij schreven versla-
gen van onze bezoeken en voegden deze samen in dit rapport.

Een aardige parallel is dat de mensen die wij spraken soms ook het gevoel hadden
op ontdekkingstocht te zijn. Ook zij zijn op zoek, namelijk naar het beste onder-
wijs voor hun leerlingen, en ook zij betreden nieuwe paden, in dit geval de paden
van het nieuwe leren.

Wij hadden onze ontdekkingstocht niet kunnen maken zonder de onbaatzuchtige
medewerking van velen. In de eerste plaats spreken we een woord van dank uit
aan de directies, leraren, leerlingen en ouders van de scholen die ons zo gastvrij
hebben ontvangen en onze vragen zo geduldig hebben beantwoord. Het succes
van de reis lag in hun handen. Een woord van dank gaat ook uit naar velddeskun-
digen van organisaties als het APS, CPS, KPC Groep, Q*Primair, de Inspectie
van het Onderwijs en het Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen.
Zij wezen ons de weg naar de scholen die wij zochten. In de rapportagefase heb-
ben we steun gehad van collega's die onze teksten lazen en van suggesties en
commentaren hebben voorzien. We zijn Marianne Elshout-Mohr, Ewoud Roede
en Peter Sleegers daarvoor dankbaar. 'Last but not least' gaat onze dank 606k uit
naar de Commissie Beleidsgericht Onderzoek Primair Onderwijs (BOPO) van de
Nederlandse Organisatie voor Wetenschappelijk Onderzoek (NWO). Zij gaven
ons vertrouwen op basis van het onderzoeksplan dat wij in mei 2005 maakten en
verschaften ons de middelen voor de ontdekkingsreis.

Het onderzoeksteam, April 2006

Henk Blok
Ron Oostdam
Thea Peetsma
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Samenvatting

Aanleiding van het onderzoek

De term het nieuwe leren bestaat nog niet zo lang. V66r 2000 werd er nog nauwe-
lijks over gesproken. Toch is er over het nieuwe leren al een hele discussie
ontstaan. Landelijke dagbladen en de vakpers hebben niet alleen vele artikelen
gepubliceerd over scholen die het nieuwe leren toepassen. Ze hebben voor- en te-
genstanders ook ruimte geboden hun standpunten uiteen te zetten. De gevoerde
discussie verraadt dat er onduidelijkheid bestaat over onder andere de motieven,
de verschijningsvormen en de leeropbrengsten van het nieuwe leren.

Het zwaartepunt van de discussie betreft de sector van het voortgezet on-
derwijs. Dat valt te verklaren vanuit het feit, dat er in deze sector veel initiatieven
zijn genomen om nieuwe leerarrangementen te ontwikkelen, waaronder uiteraard
het studiehuis. In mindere mate betreft de discussie over het nieuwe leren ook het
basisonderwijs. Ook hier hebben scholen en andere onderwijsinstellingen ver-
nieuwingsinitiatieven genomen. Wat deze initiatieven precies behelzen, is niet
algemeen bekend. Het Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen
(OCW) heeft aangegeven behoefte te hebben aan een overzicht van het nieuwe le-
ren in de basisschool. Dit rapport beoogt hieraan tegemoet te komen.

Probleemstelling en onderzoeksvragen

In de onderzoeksopdracht die aan het rapport ten grondslag ligt, zijn drie onder-
werpen genoemd waarvoor verduidelijking wenselijk is: de betekenis van de
term, de verschijningsvormen en de leeropbrengsten. Deze onderwerpen zijn uit-
gewerkt in drie onderzoeksvragen.

a. Welke verschijningsvormen kent het nieuwe leren; op welke onderwijskundige
en leerpsychologische uitgangspunten zijn deze vormen gebaseerd; welke leerop-
brengsten vallen van de vormen te verwachten?

b. Hoe krijgt het nieuwe leren in de praktijk van het basisonderwijs vorm?

c. Hoe vinden op scholen waar zich vormen van het nieuwe leren voordoen, regi-
stratie en toetsing plaats van leeropbrengsten en andere vorderingen?
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Opzet en uitvoering

Het onderzoek heeft uit twee delen bestaan: (a) een begripsanalyse op basis van
een literatuuronderzoek en (b) een verdiepingsstudie op basisscholen die een of
andere vorm van het nieuwe leren in praktijk brengen.

ad a. De begripsanalyse en het literatuuronderzoek

De aanpak van de begripsanalyse is geinspireerd op de signifische begripsanalyse
van De Groot en Medendorp. Kernfasen zijn: het specificeren van de contexten
waarin de term wordt gebruikt, het vergelijken van de betekenissen in hun ver-
schillende contexten en het ontwikkelen van een akkoorddefinitie die maximaal
verenigbaar is met de verschillende gebruikscontexten. Van meet af aan was dui-
delijk dat de begripsanalyse zich niet moest beperken tot het nieuwe leren. Ook
dienden verwante termen als natuurlijk leren, authentiek leren, vraaggestuurd le-
ren en ict-leren aan de orde te komen. In overleg met het Ministerie van OCW is
een lijst van kernbegrippen opgesteld als start voor een zoektocht naar relevante
literatuur. Bij de analyse hebben we drie gebruikscontexten onderscheiden: de
onderwijspraktijk, de overheid en de wetenschap. De begripsanalyse is afgerond
met een voorstel voor een werkdefinitie, die tevens akkoorddefinitie beoogt te
zijn. Het literatuuronderzoek heeft zich gericht op de beantwoording van de vraag
naar de leeruitkomsten van het nieuwe leren in het basisonderwijs.

ad b. De verdiepingsstudie

Bij de verdiepingsstudie zijn acht basisscholen, inclusief een school voor speciaal
basisonderwijs, betrokken geweest. De scholen zijn geselecteerd uit een groslijst
van omstreeks 50 scholen, die is samengesteld met hulp van velddeskundigen.
Drie van de acht scholen zijn nieuw en hebben van begin af aan gekozen voor een
vernieuwend onderwijsconcept. De vijf andere scholen bestaan al langer en heb-
ben besloten hun aanpak min of meer ingrijpend te wijzigen. Een opvallend
gegeven is dat slechts een van de acht scholen expliciet de term het nieuwe leren
gebruikt. De andere scholen gebruiken andere termen om hun onderwijsvernieu-
wing te karakteriseren, zoals het wanitaconcept, 'met kinderen leren', de
leerwerkplaatsenaanpak en meervoudige intelligentie. Hieruit kan worden afge-
leid, dat de steekproef een brede invulling geeft aan het nieuwe leren. Ook qua
motieven voor de onderwijsvernieuwing bieden de scholen een brede doorsnede.
Genoemde motieven zijn onder andere: de leerlingenpopulatie is veranderd, de
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Samenvatting

moderne samenleving vraagt om andere competenties, de natuurlijke ontwikke-
lingsdrang van leerlingen moet juist worden uitgebuit in plaats van ingeperkt, het
huidige onderwijsaanbod is te cognitief van aard en de school dient de zelfregula-
tie en de eigen verantwoordelijkheid van leerlingen te bevorderen.

Op elke school verrichtten wij een zogeheten gevalsstudie. We bestu-
deerden beschikbare documenten zoals de schoolgids en het schoolplan, we
voerden gesprekken met de directie, teamleden en ouders, en we observeerden
tijdens activiteiten met leerlingen. Ook legden we de school een zelfscoringsvra-
genlijst voor over het nieuwe leren. Deze lijst bood de school de gelegenheid de
eigen onderwijsaanpak te karakteriseren aan de hand van de zes dimensies van het
nieuwe leren die we als resultaat van de begripsanalyse hebben onderscheiden
(zie hierna). De verzamelde gegevens zijn samengebracht in een schoolportret. De
portretten zijn door de scholen geautoriseerd. Ze vormden vervolgens de basis
voor een vergelijkende analyse.

Resultaten en conclusies
De eerder genoemde onderzoeksvragen vormen het raamwerk voor de presentatie
van de resultaten en conclusies.

ad Onderzoeksvraag a: Welke verschijningsvormen kent het nieuwe leren; op
welke onderwijskundige en leerpsychologische uitgangspunten zijn deze vormen
gebaseerd; welke leeropbrengsten vallen van de vormen te verwachten?
Onderwijsvernieuwing is van alle tijden. In de vorige eeuw kenden we de peda-
gogische reformbeweging, met vertegenwoordigers als Maria Montessori, Kees
Boeke, Peter Petersen en Helen Parkhurst. Er zijn interessante raakvlakken tussen
de idealen van destijds en datgene wat sinds ongeveer 2000 als het nieuwe leren
wordt aangeduid. KPC Groep is een van de eerste instellingen geweest die onder
de noemer van het nieuwe leren vernieuwingsinitiatieven in het basisonderwijs
heeft ontplooid. Doel van de initiatieven was het ontwerpen van een alternatief
voor de gebruikelijke klassikale kennisoverdracht. Leerlingen dienden actief en
zelfstandig te leren.

Inmiddels zijn ook elders initiatieven ontstaan met een vergelijkbare
doelstelling. Het APS introduceerde het natuurlijke leren, het CPS ontwikkelde
het begrip 'zin in leren' en lederwijs heeft de term levensecht leren als centrale
noemer gekozen. In de onderwijspraktijk is het nieuwe leren een verzamelterm
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geworden voor een gevarieerd palet van vernieuwingsinitiatieven. Er bestaat on-
der gebruikers geen eenstemmigheid over welke vernieuwingen er wel of niet
onder vallen. Wel kan het nieuwe leren met steekwoorden nader worden gekarak-
teriseerd: leerlinggericht, inspelen op individuele capaciteiten en belangstelling,
leerlingen werken actief aan de (re)constructie van kennis, leren is gekoppeld aan
betekenisvolle contexten, leerlingen leren samen met en ook van andere leerlingen,
ze kunnen zelf kiezen en dragen derhalve ook een zekere verantwoordelijkheid
voor het eigen leren en de rol van de leraar verschuift richting procesbegeleider of
-facilitator.

In beleidskringen is men terughoudend met het gebruik van de term het
nieuwe leren. In de wetenschap is er niet of nauwelijks sprake van het nicuwe le-
ren. De wetenschappelijke discussie spitst zich toe op specifiekere termen als
socio-constructivisme, metacognitie, zelfregulatie, zelfontdekkend leren en sa-
menwerkend leren.

Als afronding van de begripsanalyse hebben we een definitievoorstel ge-
daan, waarin de zes belangrijkste onderwijskundige en leerpsychologische
uitgangspunten opgenomen zijn.

De term het nieuwe leren verwijst naar vormen van onderwijs die worden geken-
merkt door een of meer van de volgende uitgangspunten:

er is aandacht voor zelfregulatie en metacognitie;

er is ruimte voor zelfverantwoordelijk leren;

leren vindt plaats in een authentieke leeromgeving;

leren wordt beschouwd als een sociale activiteit;

leren vindt plaats met behulp van ict;

er wordt gebruik gemaakt van nieuwe beoordelingsmethodieken, die passen
bij een of meer van de hiervoor genoemde uitgangspunten.

e Ao T

Over de leeropbrengsten van het nieuwe leren valt nog weinig met zekerheid te
zeggen. In de context van het Nederlandse basisonderwijs is hiernaar geen recht-
streeks onderzoek gedaan. Uit onderzoek elders, vaak in andere sectoren dan het
basisonderwijs, blijkt dat de uitgangspunten a, d en e positief samenhangen met
de leeropbrengsten bij leerlingen. Het is een serieuze vraag of deze bevindingen
overdraagbaar zijn naar het Nederlandse basisonderwijs.
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Samenvatting

ad Onderzoeksvraag b: Hoe krijgt het nieuwe leren in de praktijk van het basison-
derwijs vorm?

Alle scholen besteden ruime aandacht aan zelfregulatie en in mindere mate ook
aan metacognitie (uitgangspunt 1). Gemeenschappelijk in de aanpak is dat scho-
len op vaste momenten keuzetijden aanbieden. Tijdens keuzetijden bepalen
leerlingen zelf hun leeractiviteiten. Alle scholen bieden leerlingen aanzienlijke
ruimte voor zelfverantwoordelijk leren (uitgangspunt 2). Op de meeste scholen
blijft deze werkwijze beperkt tot de domeinen wereldoriéntatie en creatieve vor-
ming. Een veel voorkomende vormgeving is dat leerlingen eigen leervragen
formuleren aan de hand van door de leraar geintroduceerde thema's. Drie van de
acht scholen kennen ook zelfverantwoordelijk leren bij Nederlandse taal en reke-
nen/wiskunde. Dit impliceert dat leerlingen een zekere vrijheid hebben bij de
bepaling hoe en wanneer ze aan deze vakken willen werken. Alle scholen vinden
het belangrijk dat leren gebeurt in een authentiecke omgeving (uitgangspunt 3).
Sommige scholen proberen dit te realiseren door mensen en materialen van buiten
de school naar binnen te halen, zoals het uitnodigen van kunstenaars en het in-
richten van ateliers voor koken of techniek. De omgekeerde weg, het leren deels
ook buiten school laten plaatsvinden, komt minder voor. Een andere aanpak die
we op alle scholen aantroffen, is dat leerlingen zelf mede mogen bepalen wat ze
gaan leren. De veronderstelling is dat zelf geformuleerde leerdoelen of -vragen
het leren voor hen meer betekenisvol maakt. Alle scholen besteden bijzondere
aandacht aan het leren als een sociale activiteit (uitgangspunt 4). Gepraktiseerde
manieren om aan dit uitgangspunt tegemoet te komen zijn: heterogene groepe-
ringsvormen of combinatieklassen (op alle scholen), groepsoverstijgend werken
tijdens keuzetijden (op alle scholen), tutorleren (op vier scholen) en het gebruik
van een hierop toegesneden lesmethode (op één school). Realisatie van leren met
behulp van ict (uitgangspunt 5) komt op de scholen in mindere mate voor. De
meeste scholen hebben ook weinig voornemens voor een gevarieerder of inten-
siever ict-gebruik. Alle scholen hebben aandacht voor nieuwe beoordelingstech-
nieken (uitgangspunt 6), al zijn ze met de invoering nog niet allemaal ver
gevorderd. Het is met name het leerlingenportfolio waar de aandacht naar uitgaat.
Drie scholen hebben zich hierop alleen nog georiénteerd. Enkele andere scholen
hebben het leerlingenportfolio inmiddels daadwerkelijk ingevoerd, maar staan in
feite toch nog aan het begin. Het gaat om vormen waarbij leerlingen hun werkjes
of werkstukken bundelen, zonder verdere commentaren of opmerkingen. Er is één
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school die in het leerlingenportfolio ook ruimte heeft gemaakt voor een reflectie
van de leerling op de eigen vorderingen.

De zelfbeoordelingen van de scholen stemmen in grote lijnen overeen
met wat wij zelf in de praktijk hebben waargenomen. De eerste vier uitgangspun-
ten, samen met het laatste, zijn op alle acht scholen karakteristick voor de
gekozen uitwerking. Voor de overblijvende dimensie, het gebruik van ict, is dat in
mindere mate het geval. De zelfbeoordelingen maken daarnaast duidelijk dat de
drie nieuwe scholen het verst gevorderd zijn met de realisatie van de uitgangspun-
ten van het nieuwe leren.

ad Onderzoeksvraag c: Hoe vinden op scholen waar zich vormen van het nieuwe
leren voordoen, registratie en toetsing plaats van leeropbrengsten en andere vor-
deringen?

Zes van de acht scholen maken gebruik van toetsen uit het leerlingvolgsysteem
van het Cito, vier scholen gebruiken ook de Eindtoets Basisonderwijs van dit in-
stituut. Andere aangetroffen instrumenten zijn methodegebonden toetsen en
leerkrachtbeoordelingen over vorderingen, houding en gedrag. Toetsing en regi-
stratie van leeropbrengsten en andere vorderingen is een aspect dat scholen wel
degelijk belangrijk vinden. Maar een probleem is dat de bestaande toetsen minder
passend worden geacht, onder meer vanwege de door het Cito aanbevolen vaste
afnamemomenten. Er is behoefte aan toetsen die het leerplan op de voet volgen en
die afgenomen kunnen worden als de leerling eraan toe is.

Discussie
In de discussie stellen we twee onderwerpen aan de orde, vervolgonderzoek naar
het nieuwe leren in de basisschool en verwachtingen over de verdere ontwikkeling.
In de onderzoeksopdracht die aan dit rapport ten grondslag ligt, is aange-
kondigd dat er een landelijk vergelijkend onderzoek zou moeten komen. Het
onderzoek zou zich moeten concentreren op de leeropbrengsten van het nieuwe
leren in vergelijking met andere onderwijsvormen. Zulk onderzoek ontraden we
evenwel, in elk geval voor de eerstkomende jaren. De meeste basisscholen zijn
nog maar enkele jaren bezig met het nieuwe leren. Er zijn dan ook geen leerlingen
die acht jaar lang een nieuwe-lerenaanpak hebben gevolgd. Het merendeel van de
scholen heeft bovendien aan het nieuwe leren nog niet een vaste vorm weten te
geven. Verwacht mag daarom worden, dat er op bijna alle scholen nog belangrij-
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ke inhoudelijke ontwikkelingen plaatsvinden. Het vooralsnog nalaten van een
vergelijkend evaluatieonderzoek op landelijke schaal betekent niet, dat leerop-
brengsten van het nieuwe leren geheel buiten beeld blijven. Elke basisschool
dient aan kwaliteitszorg te doen en in het kader daarvan gegevens te verzamelen
over leeropbrengsten. Daarnaast rapporteert ook de Inspectie van het Onderwijs
over elke afzonderlijke school. Langs deze beide wegen, schoolzelfevaluatie en
inspectietoezicht, komen belangwekkende gegevens beschikbaar, 60k over leer-
opbrengsten.

In plaats van landelijk vergelijkend onderzoek zien wij voor onderzoekers
andere taken. We noemen drie alternatieven. De eerste mogelijkheid is onderzoek
gericht op een verduidelijking van de doelen of pretenties van nieuwe-lerenscholen.
De tweede mogelijkheid, in het verlengde hiervan, is de ontwikkeling van een of
meer meetinstrumenten op de terreinen die belangrijk zijn voor het nieuwe leren,
maar waarvoor nog geen goede instrumenten bestaan. Gedacht zou kunnen wor-
den aan instrumenten voor zelfregulatie, metacognitic en samenwerkings-
vaardigheden. Wij denken, ten derde, dat het nuttig is om op gezette tijden een
overzicht of review te maken van de leeropbrengsten op basis van beschikbare
rapportages van de scholen zelf en van de Inspectie van het Onderwijs.

Wij zijn gematigd positief over de ontwikkelingskansen van het nieuwe
leren in het basisonderwijs. Het aantal scholen dat ermee bezig is, is beperkt en
waarschijnlijk niet veel groter dan een vijftigtal. Nieuwe scholen hebben het ge-
makkelijker dan scholen die al bestonden en die van concept veranderden. Het
nieuwe leren vereist extra financi€le middelen en die zijn niet ruim voorhanden.
De moeilijkheden waar drastisch vernieuwende scholen tegen aanlopen, maken
het voor andere scholen misschien niet erg aantrekkelijk om ook zo'n overstap te
maken. Dat neemt niet weg dat afzonderlijke uitgangspunten van het nieuwe leren
in de komende jaren tot een meer kleinschalige schoolverbetering zouden kunnen
leiden. Scholen kunnen één of enkele van de uitgangspunten kiezen als leidraad
voor een bescheiden en eenvoudig beheersbare vernieuwing. Bijna alle scholen
ervaren dat de verschillen tussen leerlingen toenemen. Het model van klassikale
kennisoverdracht leent zich niet erg goed om grote verschillen tussen leerlingen
op te vangen. Het zou jammer zijn als de polariserende discussie over het nieuwe
leren ertoe zou leiden dat scholen weinig interesse tonen voor de uitgangspunten
ervan. Die uitgangspunten bieden interessante mogelijkheden om beter tegemoet
te komen aan de verschillen tussen de leerlingen.

IX
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1 Inleiding en vraagstelling

De term het nieuwe leren heeft bliksemsnel opgang gemaakt. Voor 2000 werd de
term nog nauwelijks gebruikt. Maar anno 2005 heeft bijna iedereen er een mening
over. De landelijke dagbladen zoals Trouw, de Volkskrant en NRC-Handelsblad
hebben hieraan sterk bijgedragen. Hun onderwijsredacties hebben uitgebreide re-
portages en achtergrondverhalen gepubliceerd. Velddeskundigen Ileverden
opiniebijdragen. Het nieuwe leren lijkt een verzamelterm te zijn voor allerlei on-
derwijsvernieuwingen. De term wordt in verband gebracht met het studiehuis en
met aanpakken waarbij leerlingen en leraren nieuwe rollen vervullen. Leerlingen
dragen een grotere verantwoordelijkheid voor het eigen leren en leraren leggen
zich toe op het begeleiden van de zelfstandig lerende leerling. Het nieuwe leren
had oorspronkelijk vooral betrekking op het voortgezet onderwijs en het beroeps-
onderwijs. Maar het gebruik van de term heeft zich inmiddels als een inktvlek
ook tot het basisonderwijs uitgebreid.

Over nieuwe termen zijn nuttige vragen te stellen. Een belangrijke vraag
is bijvoorbeeld of het nieuwe leren alleen maar een nieuwe naam is voor een al
langer bestaand begrip, of dat er sprake is van een nieuw begrip, verwijzend naar
een verschijnsel dat nog niet eerder benoemd werd. Anders gezegd: is alleen de
term nieuw, of ook het begrip, de betekenis waarnaar de term verwijst? Een ande-
re vraag is of gebruikers van de nieuwe term er allemaal hetzelfde mee bedoelen.
Het is, zeker voor een relatief nieuwe term, niet ongewoon dat er onduidelijkheid
bestaat over de betekenis ervan. Nieuwe termen hebben soms een aanloopperiode
nodig, voordat ze een welomschreven en algemeen aanvaarde betekenis hebben
gekregen.

Inderdaad lijkt er rond het nieuwe leren onduidelijkheid te bestaan. Die
onduidelijkheid betreft niet alleen de verschijningsvorm ('hoe ziet het er in de
praktijk uit'), maar ook de doelen, de motieven en de opbrengst. Die onduidelijk-
heid komt de kwaliteit van het debat over het nieuwe leren niet ten goede. Er zijn
tekenen dat het debat polariseert. Verklaarde voor- en tegenstanders vliegen el-
kaar in de haren en slaan elkaar om de oren met soms dubieuze argumenten.

Het Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen (OCW) heeft het voor-
touw genomen om in de discussie helderheid te brengen. Het heeft daarbij ook
een zeker belang. Weliswaar biedt het overheidsbeleid scholen een groeiende
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ruimte voor vernieuwing (zie de zogenoemde koersdocumenten), maar die ruimte
is natuurlijk niet onbegrensd. Randvoorwaarden als toegankelijkheid en kwaliteit
blijven van toepassing. In dat kader is het verstandig in kaart te brengen welke
vernieuwingsinitiatieven er worden genomen en wat de beoogde doelen en op-
brengsten ervan zijn. Ook het vanzelfsprekend gelimiteerde beleidsvoerende
vermogen van scholen is gebaat bij een breed opgezette inventarisatie. Zo'n in-
ventarisatie kan voorkomen dat scholen zich al te lichtzinnig overgeven aan het
verlangen met nieuwe onderwijsvormen te experimenteren.

In de onderzoeksopdracht die aan dit rapport ten grondslag ligt, zijn drie
onderwerpen genoemd ten aanzien waarvan verduidelijking wenselijk is: de bete-
kenis van de term, de verschijningsvormen in het basisonderwijs en de
leeropbrengsten. Elk van deze punten voorzien we van een korte uitwerking.

Uitwerking van de vraagstelling

De betekenis van de term het nieuwe leren wordt heel verschillend aangeduid.
Sommige auteurs hanteren een tegenstelling tussen het oude leren en het nieuwe
leren. Het oude leren staat voor objectieve kennis, transmissie, aanbodgestuurd,
docentgericht, enz. Het nieuwe leren kenmerkt zich door begrippen als subjectie-
ve kennis, constructie, vraaggestuurd en leerlinggericht (Van der Werf, 2005).
Andere auteurs richten zich op een uitwerking van algemene principes die ten
grondslag liggen aan de diverse verschijningsvormen (De Kock, Sleegers & Voe-
ten, 2004; Simons, Van der Linden & Duffy, 2000). Vaak genoemde principes
zijn: het leren speelt zich af in authentieke contexten, leren is een actief en con-
structief proces, leren is een sociale en gesitueerde activiteit. Andere principes
roepen discussie op. Zo is onduidelijk of het nieuwe leren noodzakelijk ook bete-
kent, dat het eigen initiatief van de leerling doorslaggevend is. Iederwijsscholen,
en onafhankelijk daarvan ook Stevens (2004), nemen in dit opzicht een gepro-
nonceerd standpunt in. Zij hechten grote waarde aan wat leerlingen zelf willen
doen en leren. Maar ook de rol van de docent bij het nieuwe leren roept vragen
op. Er is wel het streven dat de docent leerprocessen begeleidt in plaats van initi-
eert, maar in de praktijk van bijvoorbeeld het studiehuis blijven docenten toch
vaak initi€rende taken vervullen (De Kock, 2005). Ook de rol van ict is onduide-
lijk. Vanuit het Ministerie van OCW wordt benadrukt dat ict-gebruik een
kernvoorwaarde is voor het niecuwe leren (zie de nota 'Leren met ict', Ministerie
van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen, 2003). Maar anderen menen dat het
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nieuwe leren net zo goed, zo niet beter plaats kan vinden zonder computer. De
functie van de computer in het onderwijs begint volgens sommigen omstreden te
raken (De Vries & Hulshof, 2004).

Een tweede vraagstuk, naast de conceptualisering van het nieuwe leren,
betreft het voorkomen ervan in de onderwijspraktijk. Op welke scholen doet zich
het nieuwe leren voor, en hoe ziet het er dan uit? Dit vraagstuk vertoont een dui-
delijke samenhang met het eerste. Een praktijkinventarisatie kan natuurlijk alleen
worden uitgevoerd als eerst duidelijk wordt aangegeven wat met het nieuwe leren
wordt bedoeld. Voorts moet men erop attent zijn, dat het nieuwe leren op scholen
alleen partieel is ingevoerd. Principes als authentieke contexten, constructivisme
en samenwerkend leren zijn in de reken/wiskundedidactiek veel verder doorge-
drongen dan in het lees/taalonderwijs. Ook leent de gebruikelijke werkwijze in
groep 1 en 2 zich veel gemakkelijker voor de introductie van vormen van het
nieuwe leren dan het onderwijs in de hogere leerjaren. Sterker zelfs, sommige
principes van het nieuwe leren worden van oudsher al in het onderwijs aan het
jonge kind gepraktiseerd, nog voordat iemand ooit de term gebruikte. Pogingen
om het nieuwe leren in het basisonderwijs te inventariseren, zijn ons niet bekend.
Wel is voor het voortgezet onderwijs onlangs zo'n inventarisatie verricht. Was-
lander (2004) bezocht zestien scholen die 'anders' zijn dan de meeste andere
scholen. Merk op dat het 'anders zijn' hier het selectiecriterium vormde, niet de
implementatie van het nieuwe leren, hoewel dit laatste op de meeste scholen na-
tuurlijk wel in de een of andere vorm voorkwam. De bezochte scholen hebben
onder andere gemeen dat ze beter maatwerk proberen te leveren door in te spelen
op de wensen en behoeften van leerlingen. De belangrijkste aanleiding voor scho-
len om het 'anders' te doen, is de geringe motivatie van leerlingen voor de
gebruikelijke lessen op school.

Het laatste punt brengt ons naar het derde vraagstuk, de opbrengsten van
het nieuwe leren. Waslanders scholen mikken primair op een verbeterde inzet van
leerlingen. De hoop is natuurlijk dat dit doorwerkt in de leeropbrengsten en exa-
menresultaten, maar het is nog te vroeg om hierover uitspraken te doen.
Leeropbrengsten vormen een moeilijk punt bij het nieuwe leren. Enerzijds is er
nog weinig of geen onderzoek gedaan naar de leeropbrengsten van het nicuwe le-
ren. Anderzijds vindt soms onder de noemer van het niecuwe leren ook een
doelverschuiving plaats, zodanig dat het behalen van een hoge leeropbrengst niet
meer het primaire doel is. Een voorbeeld hiervan bieden de Iederwijsscholen, die
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zelfs nog een stapje verder gaan en systematische toetsing van leervorderingen
hebben afgeschaft.

Met de drie genoemde vraagstukken zijn de onderzoeksvragen alvast globaal
aangeduid. We kunnen ze nu als volgt formuleren.
a. Welke verschijningsvormen kent het nieuwe leren; op welke onderwijskundige
en leerpsychologische uitgangspunten zijn deze vormen gebaseerd; welke leerop-
brengsten vallen van de vormen te verwachten?
b. Hoe krijgt het nieuwe leren in de praktijk van het basisonderwijs vorm?
c. Hoe vinden op scholen waar zich vormen van het nieuwe leren voordoen, regi-
stratie en toetsing plaats van leeropbrengsten en andere vorderingen?

Opbouw van het rapport

Hoofdstuk 2 is gewijd aan een verduidelijking van de term het nicuwe leren. We
stellen vast hoe deze term wordt gebruikt in de onderwijspraktijk, in beleidskrin-
gen en in de wetenschap. Op basis hiervan formuleren we aan het eind van het
hoofdstuk een voorstel om de term een nader omschreven betekenis te verlenen.
We kiezen voor een definitie die weinig restrictief is. Ons voorstel impliceert dat
het nieuwe leren zeer gevarieerde verschijningsvormen kent, die te karakteriseren
zijn op een zestal onderwijskundige principes.

In hoofdstuk 3 proberen we de vraag te beantwoorden welke leeropbreng-
sten van het nieuwe leren verwacht mogen worden. Het is eenvoudig vast te stellen
dat naar die vraag nog nauwelijks onderzoek is gedaan. Een rechtstreeks antwoord
is daarom niet mogelijk. Wel bespreken we de te verwachten leeropbrengsten van
de afzonderlijke principes die aan het nieuwe leren ten grondslag liggen.

De hoofdstukken 4 en 5 zijn gewijd aan gevalsbeschrijvingen. Om een
beter beeld te krijgen van de vorm die het nieuwe leren in de praktijk van het ba-
sisonderwijs heeft, bezochten we acht basisscholen. Hoofdstuk 4 is gewijd aan de
keuze van de scholen en de gehanteerde onderzoeksmethoden. Hoofdstuk 5 biedt
een overzicht van de verschillende verschijningsvormen die we hebben aangetrof-
fen. Het overzicht is ingedeeld aan de hand van de zes principes die we in ons
definitievoorstel hebben opgenomen.

In hoofdstuk 6 formuleren we de antwoorden op de onderzoeksvragen.
We dragen voorts twee discussiepunten aan: het mogelijke vervolgonderzoek en
de nabije toekomst van het nieuwe leren in het basisonderwijs.



2 Begripsanalyse

Bij sommige termen zeggen de samenstellende delen al veel over het onderlig-
gende begrip. We kunnen ons afvragen of dit ook bij het nieuwe leren het geval
is. Nieuw betekent zoiets als 'pas ontstaan'. Het verwijst naar iets dat er eerder
nog niet was. Het vormt bovendien een tegenstelling met oud, iets wat al lang be-
staat, of al eerder bestond. 'Nieuw' heeft een belangrijke en voor veel mensen
aantrekkelijke bijbetekenis. Het wordt in verband gebracht met beter, met modern
of eigentijds. Als zodanig heeft de term het nieuwe leren op menigeen een zekere
aantrekkingskracht. Maar 'nieuw' heeft ook nadelen. De kwaliteit ervan moet nog
worden bewezen. Met andere woorden, het nieuwe is niet persé beter dan het ou-
de. Bovendien, nieuw wordt oud: wat eens als nieuw begint, is straks niet meer
nieuw. Daarom is nieuw vaak slechts een tijdelijke benaming of toevoeging. Al te
lang vasthouden aan nieuw kan tot verwarring leiden.

Als term heeft het nieuwe leren nog een tweede handicap. De term laat
inhoudelijk weinig los over het karakter van het bedoelde leren. Is het een leren
op andere wijze (hoe dan), is het een leren van andere kennis of vaardigheden
(welke kennis of vaardigheden dan), is het een leren met een ander oogmerk
(welk oogmerk dan)? Nieuw is, zoals al vermeld, tegengesteld aan oud. Het
nieuwe leren is dus wellicht de antipool van het oude of het huidige leren. Maar
deze omweg helpt ons weinig verder, want het huidige leren is uiterst veelvormig,
afhankelijk van de leeftijd van de lerende, het domein waarop geleerd wordt en de
gekozen organisatievorm.

In dit hoofdstuk laten we zien welke betekenis gebruikers aan de term het
nieuwe leren geven. We behandelen vragen als: bedoelen ze allemaal ongeveer
hetzelfde, hoe verhoudt het nieuwe leren zich tot andere termen die al wat langer
bestaan en waarvan de betekenis al min of meer vastligt, wat is er eigenlijk nieuw
aan het nieuwe leren? Bij onze begripsanalyse bedienen we ons van een aanpak
die is geinspireerd op de signifische begripsanalyse (De Groot & Medendorp,
1986). Kernfasen zijn het specificeren van de contexten waarin een term wordt
gebruikt, het vergelijken van de betekenissen in hun verschillende contexten en
het ontwikkelen van een akkoorddefinitie die maximaal verenigbaar is met de
verschillende gebruikscontexten. We hebben drie verschillende gebruikscontexten
onderscheiden: de onderwijspraktijk (par. 2.1), de overheid (par. 2.2) en de we-
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tenschap (par. 2.3). Voor zover de lengte van de paragraaf dat rechtvaardigt, slui-
ten we steeds af met een korte en tussentijdse conclusie. In paragraaf 2.4 ronden
we de begripsanalyse af met een voorstel voor een werkdefinitie, die tevens ak-
koorddefinitie beoogt te zijn.

2.1 Het nieuwe leren in de onderwijspraktijk

In de twintigste eeuw heeft het Nederlandse basisonderwijs een inspirerende reeks
van onderwijsvernieuwers gekend. Sommigen, zoals Jan Ligthart en Kees Boeke,
zijn inmiddels misschien een beetje in de vergetelheid geraakt. Andere vernieu-
wers hebben sporen nagelaten die nog steeds zichtbaar zijn: Maria Montessori
(Montessori onderwijs), Peter Petersen (Jenaplan onderwijs), Helen Parkhurst
(Dalton onderwijs), Céline Freinet (Freinet onderwijs) en Rudolf Steiner (Vrije
School).

Het is interessant om Kees Boeke (1884 — 1966) kort voor het voetlicht
te halen. Sommige elementen die in het kader van het nieuwe leren regelmatig
worden genoemd — zoals het actieve leren, de zelfstandige positie van de leerling
en de ondersteunende rol van de leraar — zijn ook door hem al naar voren ge-
bracht. Kees Boeke begon in 1926 voor zijn eigen kinderen een thuisschool, die
zou uitgroeien tot de Werkplaats Kindergemeenschap. Deze school, die nog
steeds bestaat, is een werkplaats waar kinderen de functie van werker hebben en
de leraren de functie van medewerker. Zo wordt onder andere benadrukt dat het
leren van kinderen activiteit en inspanning vergt (het werken) en dat het de taak
van de leraar is kinderen daarin bij te staan (het medewerken). Boeke hechtte gro-
te waarde aan het bevorderen van de gemeenschapszin. Om de kinderen daadwer-
kelijk bij de school als gemeenschap te betrekken werden wekelijks besprekingen
met hen gehouden over het reilen en zeilen van de school. De besprekingen had-
den het karakter van een sociocratie ('beslissen op basis van gelijkwaardigheid').
Sociocratie is een tijd weggeweest uit het onderwijs, maar het is weer terug als
een van de uitgangspunten op lederwijsscholen. Ook al zijn leraren en leerlingen -
- of werkers en medewerkers -- gelijkwaardig, ze hebben niet dezelfde taak. Boe-
ke schrijft hierover: "Thans wint de gedachte veld, dat wij hen leiding moeten
geven en hen in staat moeten stellen zelf te leren; dus zichzelf te ontwikkelen, zelf
te leren denken en doen; dat wij als volwassenen niet langer voor de klas moeten
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staan doceren, maar onder kinderen moeten verkeren om als hun helpers en
vrienden hen te vergezellen op de onderzoekingstocht door het raadselachtige
moeilijke leven" (Boeke, 1945 geciteerd in Beukers-Arts, 1974, p. 71).

Er is nog een tweede reden voor een uitstapje naar Kees Boeke, omdat
deze zich vanaf 1935 heeft laten inspireren door de oorspronkelijk Engelse bewe-
ging 'New Education Fellowship'. Zo nieuw zijn termen als het nieuwe leren, de
nieuwe school en het nieuwe onderwijs dus niet. De New Education Fellowship,
die een Nederlandse afdeling heeft gekend, ijverde ervoor dat de school een ac-
tieve rol zou spelen mensen te helpen nationale en internationale conflicten te
voorkomen. In het licht van discussies over veiligheid op school, burgerschaps-
vorming en de multiculturele samenleving lijkt deze gedachte aan actualiteit nog
niet te hebben ingeboet.

Ook bij andere onderwijsvernieuwers, die men wel pleegt aan te duiden
met de verzamelterm pedagogische reformbeweging, is die dubbele doelstelling —
ontwikkeling van persoon én van de samenleving — herkenbaar. Ondanks ver-
schillen in uitwerking probeerden zij een kindgerichte school ('‘Bewegung vom
Kinde aus') te realiseren, een school die uitgaat van de eigen individualiteit, die
inspeelt op de veelzijdige ontwikkelingsmogelijkheden van de leerlingen en die
via zelfwerkzaamheid en directe betrokkenheid de leerlingen mede verantwoorde-
lijk maakt voor de eigen ontwikkelingsgang. Niet om verantwoordelijkheid af te
schuiven, maar juist om zelfstandigheid en eigen verantwoordelijkheid tot ont-
wikkeling te brengen. En niet om de school te vrijwaren van de eisen van de
maatschappij, maar juist om de maatschappij te vrijwaren van mensen die niet
kunnen bijdragen aan haar ontwikkeling (Van Kemenade, 1984).

Het zou zeker de moeite waard zijn verdere aandacht te besteden aan de
raakvlakken tussen de 'oude' vernieuwers en het 'nieuwe' leren. Onze verwachting
is dat er nog andere parallellen te vinden zijn. Maar het is toch vooral onze inten-
tie aandacht te besteden aan de actuele discussie over het nieuwe leren. We
hebben met name gespeurd naar publicaties vanaf het jaar 2000. Een exacte start-
datum van de term is niet precies te geven, maar dat hoeft niet een probleem te
zijn. In ieder geval is duidelijk dat het nieuwe leren als term voor 2000 niet of
nauwelijks is gebruikt. We hebben overigens nog een tweede specificatie aange-
bracht in onze speurtocht naar teksten over het nieuwe leren. We hebben ons
beperkt tot teksten die het basisonderwijs (inclusief de voor- en vroegschoolse
educatie) betreffen.



Het nieuwe leren in het basisonderwijs

Het nieuwe leren

Het nieuwe leren kent enthousiaste pleitbezorgers in kringen van de KPC Groep
en de hogeschool Fontys, waaronder Hans van Aalst en Jozef Kok. Ze wijzen er
onder meer op dat de samenleving voortdurend verandert en dat mensen zich
daarom moeten kunnen aanpassen aan nieuwe omstandigheden. Dat vergt dat
mensen ook na hun initi€le scholing moeten kunnen leren. Om dat te realiseren
moeten kinderen op school al leren leren. Genoemde auteurs en anderen hebben
inmiddels uiteenlopende publicaties over het nieuwe leren geschreven (Arts, Hof-
stede, Van Hulten, Kok & Verbeeck, 2005; Gerrits, 2004; Kok, 2003; zie ook
www.kpcgroep.nl/kennisonline/thema/index.asp? ThemelD=6). Daaruit blijkt dat
ze het nieuwe leren nog niet scherp willen afbakenen. Duidelijk is wel dat ze me-

nen dat de vigerende onderwijsvormen niet meer voldoen. Door te
experimenteren met nieuwe leerarrangementen zal het nieuwe leren steeds duide-
lijker vorm moeten krijgen. Op de genoemde website wordt een zevental
projecten aangeduid waarbinnen het nieuwe leren verder ontwikkeld kan worden.
Vijf van deze projecten spelen zich geheel of gedeeltelijk af in het basisonderwijs
(Adaptief onderwijs, Wittering.nl, Met kinderen leren, Scholen leren van elkaar
en Authentiek toetsen). Het ingrijpendste project lijkt Wittering.nl. Dit project be-
treft een in het schooljaar 2004/2005 gestarte basisschool waarin het leren van
kinderen een geheel nieuwe en eigentijdse vorm moet krijgen. Duidelijk is dat het
nieuwe leren in veel opzichten anders is dan het oude leren. Steekwoorden zijn:
vraagsturing (geen aanbodsturing), kennisconstructie (geen kennisoverdracht),
maatwerk (geen standaardisering), de leraar als coach (niet als iemand die kennis
overdraagt), authentieke contexten (geen schoolse abstracties); zie verder Kok
(2003, p. 37 e.v.).

Opvallend is dat de wijze waarop het oude leren wordt neergezet, soms
enigszins karikaturaal aandoet. Een voorbeeld hiervan is de koppeling tussen het
oude leren en de klassikale aanpak: alle leerlingen op hetzelfde moment dezelfde
leerstof. Deze kenschets kan toch bezwaarlijk gelden als een passende omschrij-
ving van het basisonderwijs anno 2000. Wie de rapporten op basis van het Prima-
cohortonderzoek erop zou naslaan, zou bemerken dat de instructie van lezen, taal
en rekenen op de meeste scholen al lang niet meer uitsluitend klassikaal wordt
aangeboden. Het merendeel van de scholen wisselt de klassikale instructie af met
groepsgewijze en individuele instructiemomenten.
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Publicaties over de door KPC Groep en Fontys opgezette experimenten
zijn nog schaars. We noemen de rapportage van Arts e.a. (2005), die een be-
schrijving biedt van hoe elf basisscholen een jaar gewerkt hebben aan de
vormgeving van het nieuwe leren. De scholen hebben proefgedraaid met een an-
dere aanpak van wereldoriéntatie in de groepen 7 en 8. Uitgangspunt was dat
leerlingen zelf een thema konden kiezen om zich in te verdiepen. Leeropbreng-
sten ontbreken in de genoemde publicatie, maar duidelijk wordt wel dat leraren en
leerlingen enthousiast zijn geraakt.

Natuurlijk leren

Het is interessant dat de beide andere landelijke pedagogische centra, het APS en
het CPS zich niet of nauwelijks van de term het nieuwe leren bedienen. Het sug-
gereert dat de term het nieuwe leren wellicht als handelsmerk zou kunnen worden
beschouwd. Als dat inderdaad zo zou zijn, dan is de term natuurlijk leren het ver-
gelijkbare handelsmerk van het APS. De term natuurlijk leren gaat uit van 'voor
kinderen betekenisvolle prestaties waar ze samen aan werken' (zie:
http://www.aps.nl/APSsite/Marktvensters/Natuurlijk+I eren/Natuurlijk+lerent+in+
detbasisschool.htm). De term prestatie heeft bij het APS een bijzondere invulling

gekregen. Het is niet 'datgene wat je presteert', maar een nog uit te voeren op-
dracht of een project. Prestaties worden dus niet geleverd, maar aan prestaties
wordt gewerkt, bij voorkeur in teamverband. Aan prestaties, opdrachten of pro-
jecten dus, worden binnen het natuurlijke leren eisen gesteld. Ze moeten
authentiek of levensecht zijn, én zelf gekozen. Zo wordt, naar men verwacht, be-
reikt dat leerlingen actief en gemotiveerd werken aan de eigen ontwikkeling. De
rol van de leraar verschuift in de richting van coach of begeleider. Vermeld kan
worden dat het natuurlijke leren door het APS allereerst ontwikkeld is in de bve-
sector (Van Emst, 2002). Deze sector biedt via samenwerking met het bedrijfsle-
ven ruime mogelijkheden betekenisvolle prestaties te ontwikkelen.

In het basisonderwijs is dat anders, zoals de praktijk op basisschool De
Klaverweide laat zien (zie: www.aps.nl/APSsite/Marktvensters/Natuurlijk+ Le-
ren/Artikelen/Basisschool+De+Klaverweide.htm). De Klaverweide is in februari
2004 gestart met de invoering van het natuurlijke leren. Het heeft de school ingri-
jpend veranderd, zo meent de school zelf. Op het genoemde webadres wordt het

natuurlijke leren beschreven aan de hand van zes basiskenmerken: a. doorbreking
van de klassikale werkvorm; b. leerlingen werken meestal in groepjes van drie

9



Het nieuwe leren in het basisonderwijs

aan prestaties; c. leraren hebben leer- en ontwikkelingslijnen gedefinieerd als ba-
sis voor het formuleren van prestaties; d. naast het werken aan prestaties hebben
leerlingen nog extra taken, waaronder het verrichten van onderzoek en het bi-
jdragen aan de gezamenlijke zorg voor de materialen en organisatie ('klussen'); e.
via gesprekken tussen leerlingen en leraren worden de vorderingen van de leer-
lingen in de gaten gehouden; f. leerlingen hebben een grote mate van vrijheid om
te kiezen wat ze gaan doen.

Uitdagend onderwijs

Het CPS investeert in het concept 'zin in leren', ook wel aangeduid als uitdagend
onderwijs (Both, 2003). Kenmerken zijn: kinderen zelfstandig leren werken, sa-
men problemen leren oplossen en bevorderen dat kinderen gemotiveerd, actief en
betrokken leren. Er ligt een raakvlak met de door Stevens (2004) bepleite ver-
nieuwing, al zijn Stevens' voorstellen radicaler. Stevens stelt voor om het initiatief
voor leren aan de leerling te laten. Stevens spreekt van een kanteling van aanbod
naar vraag (o.c., p. 7). Leraren moeten leren luisteren naar wat leerlingen willen
leren en daar vervolgens op aansluiten. Een dergelijke aanpak zou het leren voor
leerlingen leuker maken en bijgevolg ook effectiever.

Naast natuurlijk leren en uitdagend onderwijs zijn er nog andere termen die op
een of andere manier verwantschap vertonen met het nieuwe leren. Het gaat om
termen die verwijzen naar vormen van onderwijs en leren die eveneens als ver-
nieuwend worden gepresenteerd en die inhoudelijk een raakvlak hebben met het
nieuwe leren. Het zijn de volgende termen: levensecht leren, betekenisvol of au-
thentiek leren, samenwerkend leren, zelfstandig leren, zelfverantwoordelijk leren,
leren leren, en leercompetenties. De eerste term, levensecht leren, is evenals na-
tuurlijk leren en uitdagend onderwijs een term die een exclusieve gebruikscontext
lijkt te hebben. Levensecht onderwijs hoort bij Ilederwijs. De andere hierna te be-
handelen termen kennen een breder gebruik.

Levensecht leren

Levensecht leren is het motto van Iederwijs. lederwijs is een samenwerkingsver-
band van scholen. De eerste lederwijsschool is in 2002 gestart in Schoonhoven.
Momenteel zijn er 15 tot 20 bestaande Iederwijsscholen, verspreid over het land.
Daarnaast bestaan er nog een vijfentwintigtal initiatiefgroepen of scholen-in-
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oprichting. Levensecht leren bouwt voort op de natuurlijke drang van ieder kind
zich verder te ontwikkelen. Die drang leidt ertoe dat kinderen leren lopen, praten,
zindelijk worden, enzovoort. Diezelfde drang zou ook benut kunnen worden om
kinderen te leren lezen, schrijven en rekenen.

Levensecht leren is gebaseerd op een vijftal uitgangspunten: a. kinderen
kiezen wat, wanneer en hoe ze iets willen leren; b. kinderen leren van én met el-
kaar (iedereen is leraar, iedereen is leerling); c. er zijn geen klaslokalen, maar
aparte ruimtes voor veelsoortige activiteiten (atelier, keuken, studieruimte, tuin,
leeszolder, enz.); d. de activiteiten ontstaan uit initiatieven van kinderen en/of be-
geleiders; e. de school wordt bestuurd door begeleiders en kinderen samen
(http://www.iederwijs.nl/algemeen/visie.html).

Het eerste uitgangspunt — kinderen kiezen wat, wanneer en hoe ze iets
willen leren — heeft voor maatschappelijke onrust gezorgd. Het gevaar zou be-
staan dat kinderen onvoldoende worden voorbereid op vervolgstudie of
beroepsopleidingen. In reactie hierop is het Ministerie van Onderwijs, Cultuur en
Wetenschappen bezig de eisen aan particuliere scholen, waar Iederwijsscholen
onder vallen, aan te scherpen.

Authentiek of betekenisvol leren

Authentiek of betekenisvol leren is, in tegenstelling tot de vorige termen, een
term die niet, of in elk geval veel minder gemonopoliseerd is. De term wordt wijd
gebruikt. Overal in Nederland houden scholen zich bezig met authentiek leren. De
term authentiek leren ontleent zijn bestaansrecht aan het streven het onderwijs
voor leerlingen interessanter en betekenisvoller te maken. Bij authentiek leren ge-
beurt dat door het leren te laten plaatsvinden in een levensechte of realistische
leeromgeving. Hiermee hoopt men twee effecten te bereiken: leerlingen raken
meer gemotiveerd en er vindt meer transfer plaats. Authentieke leeromgevingen
zouden dus krachtige leeromgevingen zijn. Authentiek leren vertoont verwant-
schap met enkele uitgangspunten van het Expertisecentrum Nederlands. Het
Expertisecentrum ontwikkelt prototypen voor goed taalonderwijs en streeft daar-
bij naar authentieke leertaken, die in een functionele context zijn ingebed (zie
voor voorbeelden Van Kleef & Tomesen, 2002). Authentiek leren vertoont ook
verwantschap met het realistische reken/wiskundeonderwijs dat onder auspicién
van het Freudenthal Instituut is ontwikkeld. Een belangrijk uitgangspunt van het
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realistisch rekenen is dat rekentaken zo veel mogelijk in een aansprekende of rea-
listische context worden aangeboden.

Samenwerkend leren

Samenwerkend leren vertoont verwantschap met het nieuwe leren, doordat het
van leerlingen een actieve en sociale of codperatieve opstelling vergt. Ook voor
samenwerkend leren geldt dat de term vrij algemeen wordt gebruikt. In vrijwel al-
le basisschoolklassen behoort het samenwerken of elkaar helpen van leerlingen
tot de dagelijkse praktijk. Er zijn twee hoofdvormen te onderscheiden: codperatief
leren en collaboratief leren. De navolgende omschrijving is gebaseerd op een
overzichtsstudie van Boogaard, Blok, Van Eck en Schoonenboom (2004). In bei-
de hoofdvormen gaat het om het samenwerken van leerlingen in kleine groepen.
Dat kan gaan om tweetallen, maar meestal gaat het om iets meer — zo'n drie tot
acht — leerlingen die een team vormen. En in beide vormen werken leerlingen sa-
men aan diverse leeractiviteiten met als doel hun begrip van een onderwerp uit de
leerstof te vergroten. Bij codperatief leren werken leerlingen samen die verschil-
lende vaardigheidsniveaus (kunnen) hebben. Ieder lid van de groep is verant-
woordelijk voor zijn eigen leerproces en -resultaat, maar ook voor het helpen van
de anderen bij het leren. Om tot een goed resultaat te komen, kunnen leerlingen
eventueel taken verdelen. Bij collaboratief leren werken leerlingen in kleine
groepen gezamenlijk aan de uitvoering van een complexe opdracht. De vaardig-
heidsniveaus van leerlingen lopen niet ver uiteen en leerlingen proberen samen tot
een uitvoerbare benadering en oplossing van een probleem te komen. Het leeref-
fect van deze vorm van samenwerken ligt voor een belangrijk deel in het overleg
dat nodig is om tot een resultaat te komen. Hoewel samenwerking tussen leerlin-
gen beslist geen nieuw verschijnsel is, komt het als didactische werkvorm in het
Nederlandse basisonderwijs weinig voor (Veenman, Kenter & Post, 2000).

Zelfstandig leren en zelfverantwoordelijk leren

De termen zelfstandig leren en zelfverantwoordelijk leren spelen in discussies in
het basisonderwijs een bescheiden rol. Vermoedelijke reden is dat basisschool-
leerlingen nog te jong worden gevonden om het leren zelf te organiseren (maar:
zie lTederwijs). Wel is het een aanpak die besproken wordt in de context van het
voortgezet onderwijs (zie Bonset, Bimmel & Van der Zande, 2004). Beide termen
brengen tot uitdrukking dat leerlingen zelfstandig leren, maar bij zelfverantwoor-
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delijk leren zouden leerlingen een grotere vrijheid — en dus ook verantwoordelijk-
heid — hebben. Men kan bijvoorbeeld de keuze van de leerdoelen aan hen
overlaten, of de termijn waarop de leertaken afgerond moeten zijn. Zelfstandig le-
ren en zelfverantwoordelijk leren hebben duidelijk een raakvlak met het nieuwe
leren. Immers, het initiatief voor het leren ligt dichter bij de leerling en de rol van
de docent verschuift richting coaching of begeleiding.

Leren leren en leercompetenties

Ook de termen leren leren en leercompetenties spelen in het basisonderwijs geen
grote rol. Het gaat er bij deze termen om dat leerlingen leren hun eigen leergedrag
te sturen, zodat ze voor een goed resultaat minder afhankelijk raken van een le-
raar. Sturing van het eigen leergedrag, ook wel zelfregulatie genoemd, is een
vanzelfsprekende voorwaarde voor het hiervoor genoemde zelfstandige en zelf-
verantwoordelijke leren. Hoewel waarschijnlijk velen overtuigd zijn van het
belang van leren leren, lijkt deze doelstelling in de basisschoolperiode momenteel
niet veel aandacht te krijgen. Toch is er, niet eens erg lang geleden, een voorstel
gedaan aspecten van leren leren al in het basisonderwijs aan de orde te stellen
(Simons & Zuilen, 1989, zie met name het hoofdstuk van Arjo de Klerk). In het
voorstel werden basisscholen opgeroepen zich te bezinnen op hun studie- en
huiswerkbeleid, met name in het licht van eisen die in het voortgezet onderwijs
aan leerlingen worden gesteld.

Raakviakken met andere vernieuwingsprojecten

Er zijn andere vernieuwingsinitiatieven die raakvlakken vertonen met het nieuwe
leren, ook al wordt het nieuwe leren niet altijd met zoveel woorden als uitgangs-
punt aangemerkt. Zo zijn er initiatieven die uitgangspunten gekozen hebben die
ook bij het nieuwe leren een rol spelen. Een voorbeeld bieden de ontwikkelings-
projecten van het Expertisecentrum Nederlands, waarbinnen veel aandacht wordt
besteed aan het inrichten van authentieke en voor leerlingen betekenisvolle con-
texten. Andere voorbeelden zijn het actieplan Verbreding Techniek
Basisonderwijs (VIB) en het project Teamonderwijs Op Maat (TOM). In VTB
wordt de invoering van techniek mede gezien als een "middel om een moderne,
aantrekkelijke en motiverende leeromgeving voor kinderen te maken, een
leeromgeving die alle competenties van kinderen aanspreekt" (Programmaraad
Verbreding Techniek Basisonderwijs, 2004, p. 1). In TOM wordt onder meer de
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inrichting van een krachtige leeromgeving nagestreefd, waarbij termen vallen als
ontdekkend, samenwerkend en betekenisvol leren (www.teamonderwijs.nl). Wel-

licht zijn er meer initiatieven die in dit verband genoemd zouden kunnen worden,
misschien zelfs met een groter raakvlak dan de hier genoemde projecten. Maar
het is in zijn algemeenheid moeilijk de grootte van het raakvlak te bepalen. Daar-
voor divergeren de opvattingen over het nieuwe leren te veel, zoals ook van
sommige innovaties de uitgangspunten of doelstellingen aan duidelijkheid te
wensen overlaten.

Tussentijdse conclusies

Omwille van het overzicht willen we als afsluiting van deze paragraaf enkele tus-
sentijdse conclusies formuleren. We doen dat in zes punten.

a. Het nieuwe leren lijkt het beste te kunnen worden beschouwd als een verzamel-
term voor veelsoortige vernieuwingen. Er bestaat onder gebruikers geen
eenstemmigheid over welke vernieuwingen er wel of niet onder vallen. Wel is er
op een globaler niveau sprake van overeenstemming. Regelmatig genoemde
steekwoorden zijn: leerlinggericht, inspelen op individuele capaciteiten en be-
langstelling, leerlingen werken actief aan de (re)constructie van kennis, leren is
gekoppeld aan authentieke en voor leerlingen betekenisvolle contexten, leerlingen
leren samen met en ook van andere leerlingen, ze hebben keuzemogelijkheden
gekoppeld aan een zekere verantwoordelijkheid voor het eigen leren en de rol van
de leraar verschuift richting procesbegeleider of -facilitator.

b. Sommige gebruikers benadrukken de tegenstelling tussen het nieuwe leren en
de vigerende onderwijsaanpak, ook wel het oude leren genoemd. Opgemerkt kan
worden dat deze manier van omschrijven gemakkelijk tot simplificaties leidt en
onvoldoende recht doet aan de veelzijdigheid van de vigerende onderwijsaanpak.
Het cre€ren van een valse tegenstelling bevordert bovendien niet dat scholen een
werkbare synthese vinden tussen oude en nieuwe leervormen.

c. Een relevante vraag is hoe het nieuwe leren tot een verbetering van het onder-
wijs of tot een verhoging van het rendement zou kunnen leiden. Slechts weinig
publicaties werken deze kwestie nader uit en de opvattingen lopen bovendien uit-
een. Genoemd wordt onder meer dat het nieuwe leren de motivatie van de
leerlingen zou verhogen, dat het de transfer van het geleerde zou bevorderen, dat
het leerlingen een betere voorbereiding zou bieden op een leven lang leren en dat
de leeropbrengsten beter zouden passen bij de moderne kennissamenleving.
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d. Er zijn waarschijnlijk heel weinig basisscholen die expliciet onder de vlag van
het nieuwe leren aan onderwijsontwikkeling of -vernieuwing doen. Dat neemt
niet weg dat er onder basisscholen grote belangstelling bestaat voor nieuwe, meer
geindividualiseerde leerarrangementen. Vier op de vijf schooldirecteuren voelt
zich aangetrokken door een werkwijze die 'voor het merendeel niet-klassikaal' is.
En bijna drie op de vier denkt in 2010 zo'n werkwijze daadwerkelijk gerealiseerd
te hebben (Beek & Visser, 2005).

e. Het debat over het nieuwe leren is in het basisonderwijs aanzienlijk minder in-
tensief dan in de sector van het voortgezet onderwijs of de bve-sector. Het zou
evenwel niet juist zijn hieraan de gevolgtrekking te verbinden, dat het basison-
derwijs minder vernieuwend is. Het is daarentegen onze overtuiging dat
uiteenlopende aspecten van het nieuwe leren in het basisonderwijs een al langere
geschiedenis kennen. We denken daarbij onder andere aan het traditionele ver-
nieuwingsonderwijs (Montessori, Jenaplan, Dalton, Freinet, Vrije School), de
vernieuwde vormgeving van het onderwijs aan jonge kinderen na de invoering
van de basisschool en aan het realistische reken/wiskundeonderwijs.

f. Er lijkt een merkenstrijd gevoerd te worden, waarbij de drie pedagogische cen-
tra ieder hun eigen merk voeren: KPC Groep en daarmee samenwerkende
instellingen prijzen het nieuwe leren aan, het APS propageert het natuurlijke leren
en het CPS het uitdagende onderwijs. De term levensecht onderwijs lijkt min of
meer voorbehouden aan de lederwijsaanpak.

2.2 Het nieuwe leren bij het Ministerie en de Inspectie

Het is van belang te weten hoe de overheid omgaat met de term het nieuwe leren
en met eventueel verwante termen. Het is immers een overheidstaak om beleid te
ontwikkelen gericht op de bevordering van de kwaliteit van het onderwijs. De
keuze van termen — en de inhoud die aan termen gegeven wordt — kan een belang-
rijk hulpmiddel zijn bij de uitwerking van zulk beleid. Wij besteden daarom
afzonderlijke aandacht aan het termengebruik van het Ministerie van Onderwijs,
Cultuur en Wetenschappen en de Inspectie van het Onderwijs.

Het blijkt dat het Ministerie terughoudend is in het gebruik van de term
het nieuwe leren. Die terughoudendheid is in lijn met de beleidsopvatting die is
verwoord in het document Koers Primair Onderwijs (Ministerie van Onderwijs,

15



Het nieuwe leren in het basisonderwijs

Cultuur en Wetenschappen, 2004). Scholen krijgen meer ruimte, en dus ook een
grotere verantwoordelijkheid voor vernieuwing. De overheid stuurt alleen nog op
hoofdlijnen van opbrengsten en kwaliteit door middel van kaderstelling en toe-
zicht. In het koersdocument worden nog wel de domeinen onderscheiden waarop
scholen zich kunnen ontwikkelen, maar de richting is vrij. In het domein 'kwali-
teit en innovatie' zoekt men dan ook tevergeefs naar de term het nieuwe leren.

Toch is de term het nieuwe leren in een enkel geval in een beleidstekst
gebruikt, en wel in het document 'Leren met ict' (Ministerie van Onderwijs, Cul-
tuur en Wetenschappen, 2003). Het nieuwe leren wordt daar in verband gebracht
met de invoering van ict. Deze invoering zou nieuwe vormen van leren mogelijk
maken, meer toegespitst op de individuele leerling en minder afhankelijk van
plaats en tijd. Een nadere uitwerking van de nieuwe mogelijkheden ontbreekt,
maar wel wordt verwezen naar een advies van de Onderwijsraad (2003) dat nader
ingaat op de kansen die de computer de lerende biedt. In genoemd advies prefe-
reert de Onderwijsraad de term web-leren boven het nieuwe leren. Web-leren
wordt gedefinieerd als 'leren dat wordt ondersteund door internettechnologie'
(o.c., p. 13).

Ook de Inspectie is tot nu toe terughoudend in het gebruik van de term
het nieuwe leren. In de rapportage over het basisonderwijs wordt de term in het
geheel niet gebruikt. In rapportages over het voortgezet onderwijs wordt het
nieuwe leren in verband gebracht met de nieuwe examenprogramma's, die bij
leerlingen een grotere zelfwerkzaamheid eisen en meer ruimte voor eigen initia-
tieven bieden (Inspectie van het Onderwijs, 2005, p. 236). Gewezen wordt op het
toepassen van studievaardigheden bij onder meer de praktische opdrachten, han-
delingsdelen en het profiel- of sectorwerkstuk en op ict-gebruik. De didactische
ontwikkelingen op scholen voor voortgezet onderwijs richten zich overwegend op
wat de Inspectie activerende werkvormen noemt. Het is niet duidelijk of de In-
spectie het nieuwe leren aan deze activerende werkvormen gelijk stelt.

2.3 Het nieuwe leren in de wetenschap

De invoering van het studiehuis kan gezien worden als een aanzet tot de introduc-
tie van het nieuwe leren in het voortgezet onderwijs (Van der Werf, 2005). In het
advies van de Stuurgroep Profiel van de Tweede Fase (1993) stond het begrip
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zelfstandig leren centraal. Er zou van leerlingen een andere manier van denken en
organiseren moeten worden gevraagd: niet alleen aandacht hebben voor kennis-
verwerving, maar ook voor het leren omgaan met informatie en de toepassing
ervan (praktische en sociale vaardigheden). In het onderwijs niet alleen aandacht
besteden aan leerstofoverdracht, maar ook aandacht aan het leerproces (het pro-
ces van kennisverwerving door de leerling). De docent heeft daarbij meer de rol
van coach en begeleider, en minder de rol van instructeur of kennisoverdrager. In
feite is het studiehuis een pedagogisch-didactisch concept dat van het algemene
principe uitgaat dat de leerling leerstof zelfstandig tot zich neemt en verwerkt. In
dat kader heeft ook de term 'leren leren’ zijn intrede gedaan. Leerlingen moeten
leren hoe ze kennis kunnen verwerven en hoe ze vervolgens via zelfreflectie kun-
nen nagaan of dat gelukt is (Koninklijke Nederlandse Academie van
Wetenschappen, 2003).

Hieronder worden eerst enkele centrale uitgangspunten besproken van
het constructivisme, een stroming binnen de leerpsychologie die beschouwd kan
worden als het overkoepelende theoretische kader van zowel het studiehuis als de
latere aanscherpingen binnen het nieuwe leren. Daarna wordt nader ingegaan op
de meer specificke dimensies van het nieuwe leren, die veelal aan verschillende
theoretische kaders ontleend zijn. Door sommigen wordt daarbij vaak terecht be-
nadrukt dat het nieuwe leren zich niet beperkt tot het leren van leerlingen, maar
dat het ook gaat om het leren van leraren, het leren van opleiders en het leren van
organisaties (Beijaard, Verloop, Wubbels & Feiman-Nemser, 2000; Kok, 2003;
Korthagen, Klaassen & Russell, 2000). In het kader van deze nadere begripsdefi-
nitie van het nieuwe leren, blijven deze andere niveaus buiten beschouwing. Het
mag echter duidelijk zijn dat het nieuwe leren van leerlingen, zoals elke vorm van
leren, onlosmakelijk is verbonden met de organisatie van het gehele onderwijs-
systeem.

Bij de onderstaande verkenning van het nieuwe leren plaatsen we vooraf
nog twee kanttekeningen. In de eerste plaats blijkt de aanduiding het nieuwe leren
vooral een Nederlandse aangelegenheid. Een literatuursearch met als zoektermen
‘nieuwe leren' of 'new learning' levert vrijwel uitsluitend verwijzingen op naar pu-
blicaties van Nederlandstalige onderzoekers. In de internationale literatuur wordt
zelden de term 'new learning' gebruikt en als dat wel gebeurt dan wordt de term in
zeer algemene zin gehanteerd. Dat wil niet zeggen dat er internationaal geen aan-
dacht is voor wat in Nederland met de term het nieuwe leren wordt aangeduid.
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Integendeel, de concepten die binnen het nieuwe leren centraal staan, zijn ook in
internationaal perspectief centrale onderzoeksthema's.

Als tweede kanttekening geldt dat de meeste wetenschappelijke publica-
ties over (dimensies van) het nieuwe leren zich concentreren op het voortgezet of
hoger onderwijs. Veel onderwijsexperimenten die gericht zijn op aspecten van het
nieuwe leren vinden dan ook plaats in deze onderwijstypen. Dat roept de vraag op
in hoeverre de principes van het nieuwe leren ook bruikbaar en toepasbaar zijn in
het basisonderwijs. Een duidelijk antwoord hierop is niet te geven, maar de laatste
jaren is de belangstelling vanuit het basisonderwijs groeiende en wordt er steeds
meer melding gemaakt van experimenten met het nieuwe leren.

Constructivisme

Het leren leren construct van het studiehuis is grotendeels gebaseerd op de cogni-
tieve theorie van het constructivisme (Phillips, 1995). Als stamvaders voor het
constructivisme worden Piaget en Vygotsky genoemd, maar vaak wordt ook ver-
wezen naar het sociale constructivisme van Mead en Dewey (Lagerweij &
Lagerweij-Voogt, 2004).

Grondgedachte van de constructivistische benadering is dat een leerling
beschouwd wordt als iemand die "actief kennis en inzicht construeert in interactie
met zijn of haar omgeving" (Onderwijsraad, 2003, Bijlage 3, 12). Tijdens het
leerproces wordt nieuwe informatie verwerkt op grond van reeds aanwezige ken-
nis en vervolgens vindt een koppeling plaats van deze nieuwe informatie en de
reeds aanwezige kennis. Hierdoor ontstaat bij de leerling een unieke, subjectieve
representatie van de werkelijkheid. Constructivisten zien leren ook wel als syno-
niem voor betekenis geven aan een ervaring (Taylor, 1993). Het idee achter actief
leren is dat leerlingen meer betrokken raken (‘involvement') en dat het leren daar-
door meer vanuit de eigen motivatie (‘intrinsic motivation') plaatsvindt (Ryan &
Deci, 2000). In de context van geinstitutionaliseerde vormen van leren, zoals bin-
nen scholen, moeten docenten gezien worden als begeleiders die dit leerproces
stimuleren en ondersteunen. Daarbij wordt ervan uitgegaan dat het leren in een
rijke, aan de werkelijkheid ontleende context moet plaatsvinden (De Jong & Bie-
mans, 1998).

Een extreme vorm van het constructivisme wordt door De Jong (1999)
wel aangeduid als radicaal constructivisme. Daarbij wordt er van uitgegaan dat
alle kennisconstructie actief door de leerling zelf geschiedt op basis van persoon-
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lijke ervaringen. Vanuit de visie van het radicaal constructivisme wordt groot be-
lang gehecht aan de verantwoordelijkheid van de leerling voor het stellen van
eigen leerdoelen en het reguleren van het eigen leerproces.

Het constructivisme, evenals het cognitivisme, wordt veelal gezien als
een reactie op het behaviorisme en het objectivisme (zie bijvoorbeeld: De Kock,
Sleegers & Voeten, 2004; Lagerweij & Lagerweij-Voogt, 2004; Onderwijsraad,
2003). Binnen de stroming van het behaviorisme wordt leren opgevat als een re-
actie tussen prikkels uit de omgeving (stimuli) en gedragingen van het individu
(respons). Het behaviorisme wordt in tegenstelling tot het constructivisme niet
beschouwd als een cognitieve leertheorie. Behaviorisme gaat uit van het idee dat
leren hoofdzakelijk verloopt via de zintuigen en concentreert zich op de relatie
tussen prikkel en gedrag. De mentale 'black box' blijft buiten beschouwing. Uit-
gangspunt van behavioristen is dat in principe de leeromgeving zo ingericht kan
worden en de stimuli zo gekozen kunnen worden dat aan iedereen alles te leren is
(Verschaffel & De Corte, 1998). Het uitgangspunt van het objectivisme bestaat er
juist uit dat er een gestructureerde werkelijkheid bestaat die op lerenden kan wor-
den overgedragen (De Jong & Biemans, 1998; Verschaffel & De Corte, 1998).
Leren wordt opgevat als een individuele activiteit en kennis als een passieve re-
flectie van de externe, objectieve werkelijkheid. Binnen objectivistische
benaderingen van het leren wordt de instructie gericht op afzonderlijke en duide-
lijk onderscheiden leerdoelen waarbij de verdere context zoveel mogelijk buiten
beschouwing blijft.

Nieuwe leeruitkomsten

Het wetenschappelijke concept van het nieuwe leren is nadrukkelijk gebaseerd op
de theorie van het constructivisme (zie ook: Van der Werf, 2000). Met het nieuwe
leren wordt verwezen naar een constellatie van inzichten omtrent leerprocessen en
leerarrangementen. Een veel geciteerde definitie is dat het nieuwe leren verwijst
naar "new learning outcomes, new kinds of learning processes, and new instructio-
nal methods both wanted by society and currently stressed in psychological and
educational theory" (Simons, Van der Linden & Duffy, 2000, vii).

Hoewel er niet gesproken kan worden van een alles overkoepelende theo-
rie betreffende het nieuwe leren is er wel een zekere communis opinio over de
leeropbrengst ervan (zie ook: De Jong & Biemans, 1998; Simons, Van der Linden
& Dufty, 2000). Het nieuwe leren moet met name gericht zijn op leeropbrengsten

19



Het nieuwe leren in het basisonderwijs

die (Onderwijsraad, 2003, Bijlage 3, 12-13): "duurzaam, flexibel, functioneel ge-
integreerd en betekenisvol, generaliseerbaar en toegepast zijn; en (ook)
betrekking hebben op leer- denk-, samenwerk-, en regulatievaardigheden (de zo-
genoemde 'hogere-orde' of 'metacognitieve' vaardigheden)". Dit betekent dat het
nieuwe leren zich met name moet richten op leeruitkomsten die voor de leerder
van groot belang zijn om te kunnen omgaan met de grote en alsmaar toenemende
hoeveelheid informatie in de huidige kennismaatschappij (zie: Onderwijsraad,
2003; hoofdstuk 3). Onderwijs moet de leerlingen uitrusten met vaardigheden die
hen in staat stellen zich verder te ontwikkelen. Voor een dergelijk 'levenslang le-
ren' moet de nadruk gelegd worden op breed inzetbare kennis en zogenoemde
leercompetenties (het leren te leren). In de huidige maatschappij zal voor ieder
individu een continue vernieuwing nodig zijn van kennis en vaardigheden en het
is van belang dat het onderwijs daar de middelen voor aanreikt (Onderwijsraad,
2003).

Nieuwe leerarrangementen
Om de bovengenoemde leeruitkomsten te realiseren dient binnen het onderwijs
naast begeleid leren, meer nadruk te komen voor actief en exploratief leren (Si-
mons, Van der Linden & Duffy, 2000). In tegenstelling tot begeleid leren, waarbij
de begeleider of docent alle relevante beslissingen over het leerproces neemt,
heeft de leerling bij actief en exploratief leren zelf een grote rol. Bij exploratief
leren zijn doelen en richtingen vaak globaal omschreven en bepalen de omstan-
digheden voor een groot deel hoe en wat geleerd wordt. Bij actief leren bepalen
de lerenden (grotendeels) zelf wat er geleerd wordt en reguleren ze het eigen leer-
proces (zelfverantwoordelijk leren). Actief leren in deze betekenis heeft
bijvoorbeeld te maken met taakoriéntatie, taakuitvoering, monitoring en evaluatie.
Deze vorm van actief leren is bij Piaget al min of meer terug te vinden onder de
noemer 'discovery learning' (zelfontdekkend leren) (zie bijvoorbeeld: Bruner,
1960). Dit actief leren moet duidelijk onderscheiden worden van zelfstandig wer-
ken. Bij zelfstandig werken is er tijdens de taakuitvoering wellicht geen sprake
van directe sturing door een docent/begeleider, maar de leerdoelen, leeractivitei-
ten, feedback en evaluatie zijn wel docent-gestuurd (zie bijvoorbeeld Van Hout-
Wolters, Simons & Volet, 2000).

Het bovenstaande maakt duidelijk dat het nieuwe leren geen vervanging
is voor het 'oude’ leren (zie Onderwijsraad, 2003; Simons, Van der Linden & Duf-
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fy, 2000). Kennisoverdracht en het inoefenen van algemene vaardigheden (verge-
lijk het behaviorisme) en gedecontextualiseerde instructie gericht op specifieke
leerdoelen (vergelijk het objectivisme) dienen een plek te houden naast het nieu-
we leren. Vanuit verschillende invalshoeken wijzen auteurs er dan ook op dat er
bij de vormgeving van het nieuwe leren gestreefd moet worden naar een balans
tussen een instructiegerichte aanpak (met name gericht op professionele over-
dracht van geselecteerde kennis) en een leerlinggerichte aanpak (Elshout, 2000;
Nelissen, 1999; Simons, Van der Linden & Duffy, 2000). Daarbij gaat het steeds
om de vraag welke kennis en vaardigheden worden aangeleerd en welke aanpak
daarvoor het meest geschikt is. Een belangrijk onderscheid wordt daarbij gemaakt
tussen declaratieve kennis ('knowing what'; 'knowing why"), procedurele kennis
(‘'knowing how") en strategische kennis ('knowing when'). Declaratieve kennis
wordt vaak het beste zelfstandig ontwikkeld, terwijl procedurele en strategische
kennis vaak gebaat zijn bij gerichte instructie en training. Voor de geintegreerde
toepassing van de declaratieve, procedurele en strategische kennis is daarentegen
vaak een combinatie van zelfstandig en exploratief leren in combinatie met ge-
richte training van groot belang (Onderwijsraad, 2003, Bijlage 3, 14).

Binnen het nieuwe leren worden naast de algemene constructivistische visie van
leren als een construerende activiteit ook andere inzichten naar voren gebracht
omtrent leerprocessen die gericht zijn op de leeropbrengsten zoals hierboven ge-
definieerd. Het gaat dan in het bijzonder om de volgende principes die in
uiteenlopende wetenschappelijke publicaties worden benadrukt: a. leren is een ge-
situeerde activiteit, en b. leren is een sociale activiteit (zie bijvoorbeeld:
Kanselaar, De Jong, Andriessen & Goodyear, 2000; Simons, Van der Linden &
Duffy, 2000). Daarnaast worden in het kader van het nieuwe leren inzichten toe-
gepast betreffende de ontwikkeling van zelfregulatie en metacognitie.

Leren als gesitueerde en sociale activiteit

De principes 'leren als gesitueerde' en als 'sociale activiteit' komen voort uit de
theorie van situated learning (zie voor een kritische bespreking: Anderson, Reder
& Simon, 1996, 1997). De theorie van gesitueerd leren, ook wel gesitueerde cog-
nitie genoemd, is gebaseerd op het principe dat leren zich altijd afspeelt binnen
een specifieke context (Brown, Collins & Duguid, 1989). Leren als gesitueerde
activiteit impliceert dat alle kennis situatiegebonden is en derhalve onlosmakelijk
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verbonden is met de specifieke activiteiten, context en cultuur waarin deze kennis
verworven en gebruikt wordt. In het kader van gesitueerd leren is de notie van
'transfer’ belangrijk: het kunnen toepassen van het geleerde in nieuwe situaties.
Daarbij gaat gesitueerd leren uit van de visie dat transfer een continu proces is
van progressieve recontextualisatie’ (Van Oers, 1998). In die visie wordt transfer
gezien als het vermogen om wat eerder geleerd is toe te passen in nieuwe situaties
en verder uit te bouwen. Op die manier worden reeds verworven competenties
steeds breder toepasbaar.

Leren als sociale activiteit gaat uit van het principe dat denk- en leerpro-
cessen zich niet geisoleerd in het hoofd van een lerende afspelen, maar
voortdurend verlopen in interactie met de sociale en culturele context. Betekenis-
sen die individuen over de werkelijkheid construeren, worden in allerlei situaties
vergeleken met de betekenissen die anderen hanteren. In dit kader wordt wel ge-
sproken van 'negotiating meaning' (Nelissen, 1999). Ook de notie co-constructie
wordt vaak gehanteerd: in overleg met anderen valideren leerlingen hun construc-
ten en passen ze zonodig aan. Binnen de context van het geinstitutionaliseerde
leren kan ook de docent een belangrijke rol spelen in dit proces van co-constructie
(Van der Linden, Erkens, Schmidt & Renshaw, 2000; zie ook Onderwijsraad,
2003, Bijlage 3, 15).

In het kader van leren als sociale activiteit is ook het zogenoemde pro-
bleemgestuurd leren (PGL) te plaatsen. Probleemgestuurd leren (‘problem based
learning") is een onderwijsconcept waarbij authentieke problemen door leerlingen
in kleine groepen (‘tutorial groups') besproken worden. Deze groepsbespreking,
vaak onder leiding van een leerbegeleider (‘tutor'), leidt tot een analyse van een
probleem als aanzet tot het verwerven van kennis en vaardigheden (Dochy, Hey-
len & Van de Mosselaer, 2000). Vaak wordt in relatie tot deze aanpak ook de
notie zelfontdekkend leren gebruikt (Driver, 1989).

Zelfregulerend leren

Hiervoor is al aangegeven dat de leeropbrengsten van het nieuwe leren betrekking
moeten hebben op leer-, denk-, samenwerk-, en regulatievaardigheden (de zoge-
noemde hogere-orde of metacognitieve vaardigheden). Een belangrijk begrip in
dit kader is zelfregulatie (Pintrich, 2004; Pintrich & De Groot, 1990; Zimmerman,
2001). Voor zelfregulatie is het noodzakelijk dat leerlingen zich specifieke leer-
en denkvaardigheden verwerven (Shunk & Zimmerman, 1994). Dergelijke vaar-
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digheden moeten leerlingen in staat stellen om hun eigen leerproces te reguleren,
dat wil zeggen beslissingen te nemen over wanneer en hoe ze een leertaak willen
aanpakken. Boekaerts en Niemivirta (2000) gaan er daarbij vanuit dat studenten
twee prioriteiten in evenwicht proberen te houden. Enerzijds willen ze leerdoelen
bereiken met het oog op een succesvolle schoolcarriére. Anderzijds proberen ze
hun welbevinden te behouden.

Voor het tot stand brengen en houden van zelfregulatie zijn op globaal
niveau drie categorie€n constructen relevant voor onderwijssettingen (Pintrich &
De Groot, 1990): aannames om een taak te kunnen volbrengen, zoals zelfver-
trouwen (‘self-efficacy’), redenen en voornemens bij de uitvoering van een taak
(e.g. doelen en oriéntaties), en affectieve reacties op een taak (angstgevoelens,
trots, welbevinden).

In hun ‘self-determination theory’ brengen Ryan en Deci (2000) een ver-
band aan tussen zelfregulatie en de aard van de motivatie, intrinsiek of extrinsiek,
die daar sturing aan geeft. Intrinsicke motivatie betekent dat iets wordt gedaan
vanwege inherente interesse of inherent plezier in de uitvoering van de taak zelf.
De aanname is dat bij intrinsieke motivatie de zelfregulatie heel bewust plaats-
vindt hetgeen leidt tot leren van hoge kwaliteit. Het is voor leraren daarom van
belang om te weten welke factoren de intrinsieke motivatie van leerlingen bevor-
deren dan wel ondermijnen. Zo blijkt uit onderzoek dat samenwerkend leren de
intrinsieke motivatie van leerlingen stimuleert, omdat deze werkvorm leerlingen
in staat stelt om alle beschikbare competenties constructief in te zetten in com-
plexe leerprocessen (Van der Linden, Erkens, Schmidt & Renshaw, 2000). Ook
het aanbieden van betekenisvolle leertaken lijkt van groot belang om leerlingen
intrinsiek te motiveren (Boekaerts, 2003).

Bij activiteiten die niet inherent interessant zijn, kan extrinsieke motivatie
optreden. Deci en Ryan (2000) onderscheiden vier stadia van zelfregulatie bij ex-
trinsieke motivatie, athankelijk van het niveau van externe regulatie of
zelfdeterminatie. Recent onderzoek laat overigens zien dat activiteiten die een ge-
volg zijn van extrinsieke motivatie toch zeer motiverend kunnen zijn (Simons,
Dewitte & Lens, 2002). Voor een taak waarvoor leerlingen niet intrinsiek zijn
gemotiveerd, bleken ze zich op grond van een 'geintegreerde regulatie’ toch goed
in te kunnen zetten.
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Resultaten van onderzoek laten zien dat een stapsgewijze ontwikkeling van zelf-
regulatie in combinatie met reguliere instructie en begeleiding binnen een bepaald
vakdomein (bijvoorbeeld het schrijfonderwijs) goede resultaten kan opleveren
(Van Hout-Wolters, Simons & Volet, 2000). De ondersteuning die bij een derge-
lijke stapsgewijze ontwikkeling gegeven kan worden, dient op zowel de aanpak
van een leertaak als op het leerproces zelf gericht te zijn (Simons, Van der Linden
& Dufty, 2000). De procesoriéntatie bestaat eruit dat de vaardigheden die geleerd
moeten worden, worden voorgedaan en dat er expliciete reflectie op deze vaar-
digheden plaatsvindt.

Bij het ontwikkelen van zelfregulatieve vaardigheden kunnen verschil-
lende vormen van ondersteuning worden ingezet (zie bijvoorbeeld: Onderwijs-
raad, 2003, Bijlage 3, 16). Zo kan de docent/begeleider dingen voordoen, hardop
denken of bepaalde denk- en regulatieprocessen bediscussiéren (het zogenoemde
'modeling"). De begeleider kan zich ook beperken tot het toezien op hoe de leer-
en metacognieve processen worden uitgevoerd (‘monitoring'). Een derde veelge-
hanteerde aanpak is die van het 'stutten' van het leerproces, het zogenoemde
'scaffolding'. Scaffolding wil zeggen dat het leerproces van een leerling tijdelijk
wordt ondersteund (gestut) door middel van bijvoorbeeld aanwijzingen ('hints'),
het aanreiken van een deel van de oplossing, het bieden van een lijst met aan-
dachtspunten  ('checklist'), of het hardop meedenken door de
leerkracht/begeleider. Op die wijze kan de leerling zich bepaalde vaardigheden
eigen maken, die zonder ondersteuning niet haalbaar zouden zijn geweest.

Krachtige leeromgevingen kunnen leerlingen uitdagen en stimuleren tot leeracti-
viteiten en zelfregulatie (Collins, Brown & Newman, 1989). Een belangrijk
kenmerk van deze krachtige leeromgevingen is dat leerlingen nieuwe kennis en
vaardigheden aanleren binnen de context van betekenisvolle authentieke com-
plexe leeromgevingen die zoveel mogelijk lijken op de werkelijke omgeving
buiten school of op problemen die leerlingen buiten school tegenkomen (gesitu-
eerd leren). Het algemene idee daarbij is dat leerlingen betere actieve en
zelfregulerende leerders worden, wanneer ze zelf ontdekken welke competenties
nodig zijn voor het bereiken van betekenisvolle leerdoelen. Krachtige leeromge-
vingen bieden leerlingen ruimte voor metacognitieve activiteiten zoals het stellen
van eigen leerdoelen, het dragen van verantwoordelijkheid voor het eigen leer-
proces, het reguleren van het eigen uitvoeringproces en bieden van mogelijkheden
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voor reflectie en zelfevaluatie (Simons, Van der Linden & Duffy, 2000; Vosnia-
dou, De Corte, Glaser & Mandl, 1996).

In het kader van krachtige leeromgevingen kunnen ook de zogeheten 'ap-
prenticeship trainingen' worden geplaatst, waarbij leerlingen in de leer zijn bij
anderen in de uitvoeringssituatie (Collins, Brown & Newman, 1989). Leren in
een authentieke context impliceert ook een sociale context. Om die reden wordt
vaak het samenwerkend leren in een 'community of learners’ genoemd (Beishui-
zen, 2004). Leerlingen werken samen en komen gezamenlijk tot een constructie
van 'gedeelde' kennis (Von Glasersfeld & Steffe, 1991). Samenwerkend leren
biedt leerders ook de mogelijkheid om iets te bereiken dat ze alleen vaak niet
zouden (kunnen) bereiken (Lehtinen, Hakkarainen, Lipponen, Rahikainen &
Muukkonen, 2000). Het stimuleert tevens het bewustzijn van leerders ten aanzien
van hun eigen conceptuele opvattingen, omdat deze worden afgezet tegen die van
anderen, hetgeen kan leiden tot aanpassingen of de constructie van nieuwe con-
cepten (Dekker & Elshout-Mohr, 2004).

Ict als katalysator van het nieuwe leren
In het onderwijs is ict al lang geen doel meer op zich, maar een middel om het
onderwijsleerproces te faciliteren. Zo er nog gesproken kan worden van een doel
van ict dan betreft dit in algemene zin het verbeteren van de kwaliteit van het on-
derwijs. Hooguit kan gesteld worden dat het onderwijs leerlingen ict-
vaardigheden moet aanleren omdat de huidige kennismaatschappij continu een
beroep doet op aan ict gerelateerde competenties. In dat kader wordt ook wel de
notie 'electronic literacies' of 'computer literacies' gehanteerd (Warschauer, 1998).
Hoewel de inzet van ict niet uitsluitend gekoppeld is aan het nieuwe le-
ren, kan het wel gezien worden als een belangrijk middel om het nieuwe leren te
ondersteunen (Kanselaar, De Jong, Andriessen & Goodyear, 2000). Het gaat dan
om het inzetten van ict als middel om de leerarrangementen meer toe te spitsen op
de individuele capaciteiten en behoeften van leerders. Daarnaast biedt ict meer
mogelijkheden om plaats- en tijdsonathankelijk te leren. In dat kader wordt wel
de term 'e-leren' gebruikt. E-leren, ook wel aangeduid als 'Web Based Learning'
(WBL), 'Internet Based Training' (IBT), of 'Online Learning' (OL) is een vorm
van webgebaseerd onderwijs dat vanaf iedere locatie en op ieder moment toegan-
kelijk is (Van Merriénboer, 2002).
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In recent onderzoek wordt gekeken naar de mogelijkheden om ict-
leeromgevingen te ontwerpen die het leren in realistische, authenticke contexten
mogelijk maken (De Jong & Van Joolingen, 1998; Martens, Bastiaens & Guli-
kers, 2002). Ook het inzetten van ict voor het samenwerkend leren krijgt steeds
meer vorm door middel van bijvoorbeeld virtuele klaslokalen en het creéren van
interactieve leersituaties (De Jong & Van Joolingen, 1998; De Jong, Van Andel,
Leiblum & Mirande, 1992).

In zijn algemeenheid mag gesteld worden dat het inzetten van ict niet be-
schouwd wordt als een noodzakelijke voorwaarde voor het nieuwe leren, maar
wel vaak genoemd wordt als een belangrijke katalysator (zie ook: Ministerie van
Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen, 2003).

Nieuwe beoordelingsvormen

Volgens sommigen vereist het nieuwe leren waarin zelfverantwoordelijk leren in
authentieke contexten centraal staat en waarin naast kennisoverdracht ook het
leerproces van een specifieke leerling aandacht moet krijgen, ook een andere wij-
ze van beoordeling (Elshout-Mohr, Oostdam, & Overmaat, 2002; Biggs, 1999;
Birenbaum & Dochy, 1996; De Kock, Sleegers & Voeten, 2004, Segers, 2004).
De traditionele manier van testen is vaak afgestemd op een instructivistische ma-
nier van kennisoverdracht, terwijl een leerlinggerichte aanpak juist meer
afgestemd zou moeten zijn op het beoordelen van individuele leertrajecten en
leervorderingen. Met name het beoordelen van de zogenoemde hogere-orde vaar-
digheden zoals zelfregulatie en metacognitie, kan niet met behulp van
standaardtoetsen plaatsvinden (Van Hout-Wolters, 2000).

De docent zal in de rol van coach of begeleider een meer individuele
aanpak moeten hanteren in het beoordelen van het leerproces. Veelal wordt in dit
kader de term assessment gebruikt, om het te onderscheiden van de meer stan-
daardmanieren van evaluerend meten (Hofstee, 1999; Shulman, Haertel & Bird,
1988; Tillema, 1998). Doel van standaardmeetinstrumenten, zoals papier-en-
potlood tests of vragenlijsten, is het betrouwbaar en valide meten van wat iemand
weet. Assessmentprocedures daarentegen zijn gerelateerd aan authentieke contex-
ten die meer gericht zijn op een integrale toepassing van vaardigheden en kennis.
Kenmerkend voor assessments is bovendien dat ze vaak een multidimensioneel
karakter hebben. Dat wil zeggen dat er verschillende instrumenten worden ge-
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bruikt en dat er soms ook vanuit verschillende perspectieven door verschillende
personen beoordeeld wordt (Klarus, 1998).

Middelen die in het kader van een assessment worden ingezet zijn bij-
voorbeeld portfolio's, waarin studenten niet alleen hun leervorderingen bijhouden
maar ook verantwoording afleggen van gemaakte keuzen in het leertraject en re-
flecteren op hun eigen leerproces. Portfolio's zijn eigenlijk primair bedoeld om
het leerproces te visualiseren door middel van producten: leerlingen laten zien
wat ze kunnen, wat ze belangrijk vinden, welke leeraanpak bij ze past en wat ze
nog zouden willen leren (Winograd & Jones, 1992). Dergelijke portfolio's geven
coaches of begeleiders ook meer mogelijkheden om leerlingen longitudinaal in
hun ontwikkeling te volgen en bieden meer handvatten voor het geven van forma-
tieve feedback (Tartwijk & Wubbels, 2000).

Het beginsel dat een andere manier van onderwijs en leren moet leiden
tot een reflectie op andere wijzen van beoordelen wordt aangeduid met het 'prin-
ciple of alignment: de beoordeling moet in lijn zijn met de doelen van de
leeromgeving (Biggs, 1999). Als de leeromgeving bijvoorbeeld duidelijk gericht
is op het integraal toepassen van kennis en vaardigheden dan moet de beoordeling
daarop afgestemd zijn. Als de leerling een grote mate van zelfverantwoordelijk-
heid draagt voor zijn eigen leerproces en daarin ook individuele keuzes maakt,
dan moet er ook sprake zijn van een beoordeling die daarop aansluit.

Dimensies van het nieuwe leren

In navolging van eerdere auteurs kan worden gesteld dat met het nieuwe leren in
algemene zin wordt verwezen naar nieuwe leeruitkomsten, nieuwe leerprocessen,
nieuwe instructiemethoden en nieuwe evaluatievormen. In het voorafgaande zijn
de voornaamste uitgangspunten beschreven, die we nu willen benutten om de ver-
schillende dimensies van het nieuwe leren aan te geven. Deze dimensies voorzien
we in de volgende paragraaf van een korte toelichting. Het betreft zes dimensies:
a. aandacht voor zelfregulatie en metacognitie, b. zelfverantwoordelijk leren, c.
authentiek leren, d. leren als een sociale activiteit, e. het inzetten van ict, en f. het
toepassen van nieuwe beoordelingsmethoden. De dimensies zijn zo gekozen dat
alle vier de zojuist genoemde elementen worden bestreken. De eerste dimensie
verwijst naar de zojuist genoemde nieuwe leeruitkomsten, d