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Voorwoord 

De keuzes die leraren over het curriculum in het primair onderwijs maken, zijn van 
groot belang. Hoe en door wie wordt het curriculum ontworpen? Wat is helpend en 
wat is juist belemmerend in de onderwijspraktijk? Wordt er goed geëvalueerd? De 
antwoorden op dit soort vragen dragen bij aan goed onderwijs voor iedere leerling 
en student. Vanwege het belang van dit onderwerp deden we hier in het primair 
onderwijs onderzoek naar.  
 
Om te beginnen vermeld ik graag dat de onderzochte scholen al curriculumbewust 
handelen. Zij maken hierin beredeneerde keuzes, zowel bij het plannen als bij het 
uitvoeren van het aanbod. Leraren zien zichzelf als regisseur om het aanbod af te 
stemmen op wat hun leerlingen nodig hebben. Hierbij houden zij rekening met de 
visie op hoe kinderen leren. Het is mooi om te zien dat scholen hier zo bevlogen aan 
werken. Een aandachtspunt dat ik hierbij wil meegeven, is het zichtbare verschil 
tussen de leraren op basis van de hoeveelheid ervaring. Minder ervaren leraren die 
we spraken, blijven dichter bij het aanbod in een methode. De meer ervaren leraren 
gebruiken hun kennis van de leerlijnen, de methoden en de leerlingen om 
aanpassingen te doen. Ik wil het belang van samenwerken en het elkaar helpen 
benadrukken. 
 
We gingen bij een kleine en diverse groep scholen op bezoek. Gezien deze diversiteit 
én de diepgang van het onderzoek kunnen we nu aanbevelingen doen waarmee het 
héle basisonderwijs aan de slag kan. De eerste aanbeveling stipte ik al even aan: 
stimuleer als schoolleiding en bestuur de onderlinge samenwerking tussen leraren. 
Het draagt bij aan curriculumbewust werken als teamleden op de hoogte zijn van 
elkaars praktijken, wensen, ideeën en plannen. Ook is het belangrijk om 
voorwaarden te realiseren om keuzes te durven én te kunnen maken. Het gaat 
hierbij om tijd, ruimte en ondersteuning. En we zien wederom het grote belang van 
de doorgaande lijn. Welke keuzes werken wel en welke werken niet? De laatste 
aanbeveling is: krijg beter zicht op de kwaliteit van keuzes. 
 
Tot slot wil ik aandacht vragen voor het belang van ‘evidence-informed’ werken. We 
zagen dat (wetenschappelijke) kennis niet altijd tot de juiste keuzes in het 
curriculum leidt. Leraren van de scholen die we spraken, gebruiken 
wetenschappelijke inzichten voornamelijk als inspiratiebron voor de ontwikkeling 
van hun curriculum. We stimuleren scholen om meer kennis uit de wetenschap in te 
zetten bij het maken van keuzes in het ontwerpen en uitvoeren van het curriculum. 
En daarnaast: om de eigen ervaringen uit de onderwijspraktijk en de context van de 
eigen school te blijven gebruiken. Dit gebeurt nu bij de ene school meer dan bij de 
ander. Juist door deze verschillen te benutten kun je als teamleden binnen je school 
veel van elkaar leren.  

Inspecteur-generaal van het Onderwijs, 

Alida Oppers 



 
 

 

 

Samenvatting  

Waarom dit onderzoek? 
Het doel van dit onderzoek is om meer inzicht te krijgen in welke keuzes leraren in 
het primair onderwijs maken met betrekking tot het curriculum. Je kunt het 
curriculum zien als een spinnenweb met in de kern de visie en daaromheen doelen, 
inhoud, leeractiviteiten, de rol van de leraar, materialen en bronnen, 
groeperingsvormen, locatie, tijd en toetsing (Van den Akker, 2003). Het kunnen 
maken van beredeneerde keuzes in het curriculum noemen we ook wel 
curriculumbewustzijn. In dit onderzoek definiëren we dit als ‘Het vermogen van 
leraren om op basis van kennis over de leerdoelen, de samenhang en de leerlijn te 
komen tot een aanbod dat passend is bij de leerbehoeften van de leerlingen, waarbij 
ze in staat zijn om na monitoring en evaluatie beredeneerde (ontwerp)keuzes te 
kunnen maken in het aanbod’. 
 
Over de methode  
Om zicht te kunnen krijgen op de wijze waarop leraren in het basisonderwijs 
beredeneerde keuzes in de doelen en leerlijnen maken hebben we een kwalitatief 
onderzoek gedaan. In de 5 deelvragen van dit onderzoek informeren we naar het 
ontwerpen van het curriculum, het uitvoeren van het curriculum en wat scholen 
hierbij helpt en belemmert. Daarnaast kijken we ook hoe scholen en leraren hun 
keuzes evalueren. We keken specifiek naar de keuzes bij de leerlijnen voor rekenen-
wiskunde en schrijven om te zien of de aard van de leerlijn leidt tot andere keuzes. 
De leerlijn rekenen-wiskunde is lineair van opzet en de leerlijn van schrijven is 
concentrisch.  
We voerden gesprekken met 8 scholen, verspreid over het land. We kozen 4 scholen 
die vooral werken met methodes en 4 scholen die dat in mindere mate doen. Op 
elke school zijn hielden we aan de hand van een topiclist groepsinterviews met de 
schoolleiding en de intern begeleider(s), de leraren van de onderbouw en de leraren 
van de midden- en onderbouw. Alle 24 interviews schreven we uit en codeerden we 
vervolgens om de thema’s te bepalen.  
 
Hoe staat het ervoor met het curriculumbewustzijn?  
De resultaten van dit kwalitatief onderzoek laten zien dat er sprake is van 
curriculumbewustzijn op de scholen die we hebben gesproken. We hebben gezien 
dat leraren zowel bij het plannen van het aanbod als het uitvoeren van het aanbod 
beredeneerde keuzes maken. In deze 2 fasen maken leraren soortgelijke 
afwegingen. Ze zien zichzelf als regisseur om het aanbod af te stemmen op wat hun 
leerlingen nodig hebben. Daarbij houden zij rekening met de (school)visie op hoe 
(jonge) kinderen leren. Om keuzes te kunnen maken geven scholen en leraren aan 
dat ze materialen nodig hebben die ruimte bieden en praktisch werkbaar zijn. Een 
methode die in de basis te veel aanbod heeft en dus feitelijk ‘overvol is’, dwingt een 
leraar om keuzes te maken. Daarnaast geven leraren aan dat kennis van de 
leerlijnen, creativiteit en reflecterend vermogen belangrijke vaardigheden zijn om 
keuzes te kunnen maken. Deze vaardigheden dragen eraan bij dat een leraar op 
basis van kennis van de leerlingen kritisch kijkt naar wat ze nodig hebben en daar 
vervolgens met aanpassingen ook op inspeelt.  
 
Veel aandacht voor onderwijsbehoeften  
De onderwijsbehoeften van de leerlingen blijken leidend te zijn in de afwegingen van 
scholen en leraren om keuzes te maken in hun aanbod. Bijvoorbeeld om leerstof te 
herhalen of te verdiepen, maar ook om te zorgen voor een passend betekenisvol 
aanbod. Scholen maken gebruik van methoden als leidraad, als bronnenboek of 



 
 

 

 

ontwikkelen (delen) van het curriculum zelf. We zien daarbij een verschil in 
ervarenheid van leraren. Van de leraren die we spraken, zien we dat minder ervaren 
leraren dichter bij het aanbod in een methode blijven. We zien ook dat ervaren 
leraren hun kennis van de leerlijnen, de methoden en de leerlingen meer gebruiken 
om aanpassingen te doen. Ook gaven leraren die we spraken aan het lastiger te 
vinden om keuzes te maken in het methodische aanbod van een lineaire leerlijn dan 
in het aanbod van een concentrische leerlijn. Bij een lineaire lijn dient een behaald 
doel als basis voor een volgende stap. Leraren laten daar liever geen stappen weg.  
Om het curriculumbewustzijn onder scholen en leraren te vergroten hebben leraren 
tijd en scholing nodig om beredeneerde keuzes te kunnen maken en te kunnen 
onderbouwen. Het is een meerwaarde als ze dat met elkaar - als team dus - kunnen 
doen. 
Verder blijkt uit het onderzoek dat scholen en leraren de keuzes die ze maken in het 
geplande en uitgevoerde curriculum evalueren. Het evalueren maakt enerzijds deel 
uit van het ontwerp- en implementatieproces en anderzijds van het stelsel van 
kwaliteitszorg in de school. Tot slot hebben we gezien dat scholen het maken van 
keuzes in het aanbod niet alleen als een individuele competentie beschouwen, maar 
dit gezamenlijk als team oppakken.  
 
‘Evidence-informed’ werken 
Bij ‘evidence-informed’ werken gebruikt een school kennis uit de wetenschap, de 
onderwijspraktijk en de context van de eigen school om de onderwijskwaliteit te 
verbeteren. In de gevoerde gesprekken geven scholen terug dat ‘evidence-informed’ 
werken niet altijd de insteek vormt voor het maken van keuzes met betrekking tot 
het curriculum. Wel inspireren leraren met kennis van wetenschappelijke inzichten 
collega’s om meer te werken vanuit wat we weten dat werkt in de onderwijspraktijk. 
 
3 aanbevelingen  
We formuleren 3 aanbevelingen voor scholen en besturen. De aanbevelingen zijn 
gericht op het stimuleren van onderlinge samenwerking tussen leraren, het geven 
van meer tijd en ruimte aan leraren om hun keuzes te kunnen maken en te kunnen 
onderbouwen, en het zorgen voor ondersteuning voor minder ervaren leraren bij het 
maken van keuzes. Als laatste stellen we voor om binnen een school en bestuur 
beter zicht te krijgen op de kwaliteit van de keuzes die leraren maken.  
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1. Inleiding 

1.1 Aanleiding, probleemstelling en doel 
 
In Nederland mogen scholen eigen keuzes maken op het gebied van het curriculum, 
zolang ze maar aan de wettelijke vereisten voldoen. Scholen kunnen dus keuzes 
maken in de lesmethodes die ze aanbieden en in de focus die ze aanbrengen in het 
curriculum, bijvoorbeeld om het curriculum beter aan te laten sluiten bij de 
leerlingenpopulatie. Een gedegen curriculum waarin ‘goede’ keuzes worden 
gemaakt, is van belang, onder andere vanwege de zorg die er is over de 
basisvaardigheden in het Nederlandse onderwijs (Inspectie van het Onderwijs, 
2023; Onderwijsraad, 2022; Kamerstuk (II) 31 293, nr. 670). Het is daarom van 
belang dat scholen de keuzes voor invulling van het curriculum bewust maken. We 
hebben op dit moment weinig zicht op welke keuzes scholen en leraren maken, hoe 
zij die maken en hoe bewust zij bezig zijn met de invulling van het curriculum. 
De invulling van het curriculum vraagt van scholen een visie op leerlijnen en de 
vertaling daarvan naar een concreet onderwijsaanbod.  
Stichting Leerplan Ontwikkeling (SLO) ondersteunt scholen bij het vertalen van de 
kerndoelen en referentieniveaus naar de praktijk van het onderwijs. 
In opdracht van het Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap (OCW) 
actualiseert het SLO vanaf 2022 de kerndoelen, samen met het onderwijsveld. De 
huidige kerndoelen zijn sinds 2006 van kracht. Kerndoelen geven op hoofdlijnen een 
omschrijving van het onderwijsaanbod per vakgebied. In de wet staat dat scholen 
aan deze kerndoelen moeten voldoen, waarbij ruimte is om zelf invulling te geven 
aan de inhoud van het onderwijs. De herziening van de kerndoelen kan voor scholen 
een passend moment zijn om op de eigen leerlijnen, doelen en verdere keuzes in 
het curriculum van de basisvaardigheden te reflecteren.  
In augustus 2023 voegden we de standaard Basisvaardigheden toe aan het 
onderzoekskader van de Inspectie van het Onderwijs. Met deze standaard willen we 
bereiken dat scholen de 3 basisvaardigheden (taal, rekenen en burgerschap) goed 
borgen in hun onderwijsaanbod. 
 
Het verschilt hoe scholen keuzes maken om van leerlijnen en doelen te komen tot 
concreet onderwijsaanbod in de klas. Sommige scholen ontwerpen het curriculum 
bijvoorbeeld zelf, andere scholen maken gebruik van methoden waarbij ze het 
lesaanbod aanvullen met eigen materiaal. En weer andere scholen geven het aanbod 
bijna volledig vorm met behulp van methoden. Maar: ‘ook scholen die het 
curriculum vormgeven met behulp van bestaande methoden, moeten deze 
methoden doorvertalen naar gericht en waardevol onderwijsaanbod’ (Onderwijsraad, 
2022).  
Op dit moment hebben we als inspectie beperkt zicht op hoe curriculumbewustzijn 
zich vertaalt naar de onderwijspraktijk. Met dit onderzoek willen we dan ook meer 
inzicht krijgen in welke keuzes leraren en scholen maken met betrekking tot het 
curriculum. Wat doen leraren en scholen om hun aanbod af te stemmen op de 
landelijke kerndoelen en referentieniveaus, de visie, leerlingenpopulatie en context 
van de school – en wat hebben ze nodig om dat te doen? Het concept 
curriculumbewustzijn werken we verder uit in de volgende paragraaf.  
 
 
1.2 Inzichten uit de literatuur 
 
In brede zin is een curriculum een leerplan voor het onderwijs dat een school geeft 
en de doelen die zij met dat onderwijs zou moeten behalen (SLO, 2009; 9). Het 
spinnenweb dat het SLO ontwikkelde is vrij bepalend in het denken over het 
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curriculum in Nederland en hoe scholen, idealiter, op verschillende lagen en in 
verschillende rollen aan de slag gaan met dat curriculum (Van den Akker, 2003).  
Dat spinnenweb laat zien dat onderwijsontwikkeling op diverse niveaus moet 
plaatsvinden, met verschillende actoren die allemaal een eigen blik en expertise 
hebben. Op landelijk niveau gebeurt dat vanuit het Ministerie van OCW bij het 
vormgeven van het nationale onderwijsstelsel en de doelen die dat stelsel zou 
moeten nastreven; op het lokale niveau is dat de leraar in de klas de les ontwerpt 
en aanbiedt.  
 
In dit onderzoek gaan we met het begrip van curriculumbewustzijn nadrukkelijker in 
op de rol van leraren en schoolleiders. Curriculumbewustzijn – zoals we dat 
hieronder uitwerken – benadrukt een competentie waarmee leraren en schoolleiders 
erin slagen dat curriculum te laten landen in de klas. Eén van de ambities van de 
SLO is de bevordering van curriculumbewustzijn.  
 

SLO vindt het belangrijk dat leraren en schoolleiders hun ambities voor het 
curriculum in de schoolpraktijk kunnen waarmaken. Daarvoor hebben zij 
grip op de inhoud van hun onderwijs nodig: wat zijn verplichte leerdoelen en 
wat niet, wat bied je op school extra aan en hoe maak je daar keuzes in? 
(…) Als leraren bij het vormgeven van hun onderwijs redeneren vanuit 
leerdoelen en leerlijnen, dan werken zij curriculumbewust. (…) Ons doel is 
om curriculumbewustzijn te verankeren in de school. (SLO, 2021: 6) 

 
Bij de term curriculumbewustzijn kun je het idee krijgen dat leraren of scholen 
vooral ergens van op de hoogte (‘bewust’) moeten zijn. Alleen, in de uitwerkingen 
van het concept ontstaat het beeld van een competentie, met daarachter 
verschillende vaardigheden. Volgens de Onderwijsraad houdt curriculumbewustzijn 
in dat leraren zich bewust zijn van de doelen die zij met hun onderwijs nastreven, 
hoe zij dat willen doen en hoe zij het best kunnen toetsen in hoeverre de leerlingen 
deze doelen beheersen. Leraren moeten zelf goed kunnen monitoren, analyseren en 
op basis daarvan beslissingen kunnen nemen voor opeenvolgende lessen of 
periodes. Zij zijn geen uitvoerders van lesmethodes maar regisseurs van het 
onderwijs. De Onderwijsraad stelt dat het vaak nodig is voor leraren om 
methodelessen te ‘herontwerpen’, wat een aanzienlijk beroep doet op de 
vaardigheden van leraren (2022). Waar de SLO het heeft over ‘grip op de inhoud 
van het onderwijs’, stelt de Onderwijsraad dat leraren ‘regisseurs van het onderwijs 
zijn’. De Onderwijsraad wijst daarnaast op een aantal vaardigheden (monitoren, 
analyseren en op basis daarvan beslissingen kunnen nemen) die nodig zijn om 
leermateriaal curriculumbewust in te zetten. Ook in de wetenschappelijke literatuur 
wordt niet alleen over ‘kennis’ van het curriculum gesproken, maar lijkt dit 
regelmatig samen te gaan met het hebben van vaardigheden. Zo worden termen 
gebruikt als curriculumcompetentie (Tran & O’Connor, 2023) en curriculumontwerp 
expertise (Huizinga et al., 2014). Curriculumcompetentie gaat enerzijds over waar 
leraren op letten en hoe ze het curriculum interpreteren en anderzijds over waarom 
ze beslissingen nemen, zoals bijvoorbeeld het introduceren van concepten of 
vaardigheden op basis van de behoeften van hun leerlingen. Curriculumontwerp-
expertise bestaat uit de kennis en vaardigheden die nodig zijn om het curriculum te 
kunnen (her)ontwerpen.  
 
Wij spreken in dit onderzoek van curriculumbewustzijn. Dit begrip is al enigszins 
ingeburgerd. We zijn er alert op dit curriculumbewustzijn niet alleen als cognitief 
construct te benaderen (‘kennis van een curriculum’). We hebben vooral oog voor de 
vaardigheden die curriculumbewust onderwijs verzorgen veronderstelt en de rol die 
leerkrachten daarin (als regisseurs) hebben. Daarmee sluiten we aan bij Brown, die 
het geven van onderwijs ziet als ‘ontwerpen’: “(...) teaching is, in many ways, a 
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design activity. Teachers must perceive and interpret existing resources, evaluate 
the constraints of the classroom setting, balance tradeoffs, and devise strategies--all 
in the pursuit of their instructional goals” (2009). In dit onderzoek zijn we benieuwd 
hoe scholen en leraren op de domeinen van schrijven en rekenen hun onderwijs 
vormgeven, hoe ze het curriculum voor ogen hebben en hoe ze om hun doelen te 
bereiken daar al dan niet methoden voor inzetten. 
 
Op basis van bovenstaande inzichten uit de literatuur definiëren wij 
curriculumbewustzijn binnen de kaders van dit onderzoek als volgt: het vermogen 
van leraren om op basis van kennis over de leerdoelen, de samenhang en de leerlijn 
te komen tot een aanbod dat passend is bij de leerbehoeften van de leerlingen, 
waarbij ze in staat zijn om na monitoring en evaluatie beredeneerde 
(ontwerp)keuzes te kunnen maken in het aanbod. 
 
 
1.3 Leeswijzer 
 
In hoofdstuk 2 beschrijven we de opzet van het onderzoek. In hoofdstuk 3 
presenteren we de uitkomsten van ons onderzoek en in hoofdstuk 4 de conclusies, 
inclusief aanbevelingen. 
 
Technisch rapport: 
In dit rapport verwijzen we af en toe naar een technisch rapport. Het technisch 
rapport bevat meer informatie over de verantwoording van de onderzoeksopzet en 
de uitgevoerde dataverzameling en -analyse. Het rapport publiceren we afzonderlijk 
en is te vinden op de website van de inspectie. 
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2. Onderzoeksopzet en methode 

2.1 Opzet van het onderzoek 
 
In dit onderzoek zoeken we naar het antwoord op de volgende hoofdvraag:  
 

Hoe maken scholen en leraren in het basisonderwijs beredeneerde keuzes in 
de doelen en leerlijnen voor schrijfvaardigheid en rekenen-wiskunde?  

 
We kozen voor een kwalitatief onderzoeksdesign. In dit verkennende en 
beschrijvende onderzoek zijn we benieuwd naar de keuzes die scholen en leraren 
maken en de afwegingen die daarin een rol spelen. Het concept van 
curriculumbewustzijn als competentie is immers vrij nieuw en krijgt haar invulling in 
(de praktijk van) scholen. Daarom zetten we kwalitatief onderzoek in. Vertrekkend 
vanuit het idee dat het verzorgen van onderwijs en het realiseren van 
onderwijsaanbod een (her)ontwerpende activiteit is, stellen we in ons onderzoek de 
manier centraal waarop scholen en leraren komen tot dat (her)ontwerp. We zijn 
daarnaast benieuwd naar welke keuzes daarachter zitten, wat ze nodig hebben en 
waar ze tegenaan lopen. We richten ons daarbij op ‘schrijven’ als specifiek 
concentrisch domein binnen het Nederlandse taalonderwijs, waarvan gebleken is dat 
het minder systematisch aan bod komt in het curriculum. Voorts richten we ons op 
de 4 domeinen binnen het reken-wiskundeonderwijs (Getallen, Verhoudingen, Meten 
en meetkunde en Verbanden) die meer lineair van opzet zijn. We laten Burgerschap 
als basisvaardigheid buiten beschouwing, omdat hier op veel scholen nog geen 
sprake is van een doelgericht, samenhangend en herkenbaar aanbod (Inspectie van 
het Onderwijs, 2022).  
 
Om de hoofdvraag te kunnen beantwoorden stelden we de volgende deelvragen op: 
 

1. Hoe komen leraren en schoolleiders tot de keuze voor bepaalde 
methoden?  

2. Hoe wordt invulling gegeven aan die methoden in relatie tot 
leerlijnen? 

3. Hoe zien scholen en leraren zichzelf in staat om als regisseurs van 
het onderwijs op te treden? Wat helpt en belemmert ze daarin? 

4. Welke verschillen zien we in de keuzes die gemaakt worden in 
domeinen met een concentrische of lineaire leerlijn? 

5. Evalueren schoolleiders en leraren de gemaakte keuzes en hoe doen 
ze dat?  

 
 
2.2 Steekproef 
 
We baseren ons onderzoek op 24 semigestructureerde interviews met schoolleiders 
en leraren op 8 verschillende basisscholen. We kozen bij de selectie van scholen 
voor een doelgerichte steekproef (Mortelmans, 2013). De scholen komen voort uit 
het professionele netwerk van inspecteurs, waarbij we op voorhand het idee hadden 
dat die scholen bezig zijn met curriculum(ontwikkeling) of curriculumbewustzijn 
expliciet voor ogen hadden. We kozen daarvoor, omdat de interesse die we hebben 
in hoe scholen en leraren keuzes maken zich richt op actieve en expliciete 
overwegingen rondom het curriculum. De verwachting was dat scholen waarop 
leraren (op dit moment) minder aandacht voor het curriculum hadden, ons minder 
inzicht in die overwegingen konden geven. We hebben niet de veronderstelling dat 
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andere po-scholen op eenzelfde manier en met eenzelfde focus bezig (hoeven te) 
zijn met curriculumbewustzijn. Tegelijkertijd verwachten we wel dat de scholen die 
bij dit onderzoek betrokken zijn een breed beeld geven van wat er nodig is om 
curriculumbewust te werken en hoe keuzes tot stand komen in het basisonderwijs. 
De diversiteit van de scholen en de conceptuele handvatten van het theoretisch 
kader (zie paragraaf 1.2) ondersteunen deze verwachting.  
 
Er deden 8 scholen mee aan dit onderzoek, waarbij we een onderscheid maakten 
tussen 4 scholen die vooral met lesmethodes werken en 4 scholen die dit in mindere 
mate doen. We veronderstelden daarbij dat de vrijheid waarbinnen leraren en 
scholen beredeneerde keuzes maken voor hun aanbod van taal en rekenen-
wiskunde varieert afhankelijk van de vraag of leraren in meer of mindere met een 
lesmethode werken. De Onderwijsraad (2022) waarschuwt ervoor dat de leerkracht 
de rol van regisseur mogelijk niet of maar beperkt kan invullen als methoden te 
richtinggevend zijn. We zijn benieuwd of de keuzes die leraren maken – en wat zij 
daarvoor nodig hebben en waar zij tegenaan lopen – verschillen voor scholen die in 
meer of minder met een lesmethode werken. We hebben er bovendien voor gekozen 
om 8 basisscholen te selecteren die verspreid zijn over het land. 
 
 
2.3 Data-verzameling 
 
We namen met een groep van 5 inspecteurs en onderzoekers de 24 interviews af 
over de periode mei-juni 2024. Bij alle interviews waren er minimaal 2, en soms ook 
3 interviewers betrokken. We namen op elke school steeds 3 interviews (op dezelfde 
dag) af: 1) met een schoolleider, intern begeleider en de taal- en/of 
rekencoördinator (indien aanwezig), 2) met leraren uit de onderbouw en 3) met 
leraren uit de bovenbouw. Die selectie stoelt op een aantal uitgangspunten. Ten 
eerste waren we benieuwd naar de ervaringen van de schoolleiders en intern 
begeleiders/ kwaliteitscoördinatoren, omdat zij niet alleen goed zicht hebben op 
doorlopende leerlijnen, en zich daar verantwoordelijk voor voelen, maar ook omdat 
zij de ruimte kunnen scheppen (en beperken) van leraren om een eigen invulling te 
geven aan het onderwijs. De keuze om de onder- en bovenbouw apart te bevragen 
komt voort uit het idee dat er in de bovenbouw over het algemeen meer methoden 
– en een vooraf gestructureerde manier van het realiseren van onderwijsaanbod – 
voorhanden zijn voor scholen om uit te kiezen, terwijl men in de onderbouw minder 
op methoden kan leunen. Dit maakte ons benieuwd naar de vraag of leraren tot 
andere keuzes komen als er een meer gestructureerd aanbod beschikbaar is. 
 
Alle interviews waren groepsinterviews. Hier kozen we voor, omdat we verwachtten 
dat scholen en leraren de keuzes rondom de methoden die ze inzetten, en hoe ze 
dat doen, samen met collega’s bespreken en maken. Terwijl de concepten van 
curriculumbewustzijn en curriculumbekwaamheid zich voornamelijk op de individuele 
docent lijken te richten, vragen wij ons af hoe teams dit soort keuzes maken. 
Daarnaast is de interactie die tussen respondenten kan ontstaan in groepsinterviews 
mogelijk van toegevoegde waarde als mensen anders tegen zaken (rond de inzet 
van methoden) aankijken. 
 
Om de interviews te structureren stelden we 4 verschillende topiclists op. 1 voor de 
schoolleiders en intern begeleiders en 1 voor de leraren, waarbij we aparte sets 
hadden voor scholen die meer of juist minder met een lesmethode werkten (de 
topiclists zijn opgenomen in het Technisch Rapport). De vragenlijsten stelden we op 
basis van de literatuurstudie op. De projectteamleden die het voortouw namen in die 
literatuurstudie deden ook de eerste aanzet voor de topiclist, die we vervolgens met 
alle projectteamleden bespraken en na verwerking van feedback vaststelden. 
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Tijdens de periode waarin we de interviews afnamen, kwamen we als projectgroep 
regelmatig bij elkaar om te bespreken wat onze ervaringen met de interviews waren 
en in hoeverre de topiclists ons hielpen deze gesprekken te structuren. De 24 
interviews namen we op met toestemming van de respondenten en transcribeerden 
we verbatim – met behulp van de transcriptie-dienst Amberscript. De transcripten 
importeerden we vervolgens in het analyseprogramma NVivo. 
 
 
2.4 Data-analyse 
 
Met 4 projectteamleden analyseerden we de 24 interviews door ze te coderen, 
waarbij we erop gericht waren om thema’s te construeren (Green & Thorogood, 
2018). We gingen deductief te werk. We ontwikkelden bij de start van het coderen 
als projectgroep een codemodel waarmee we de eerste transcripten analyseerden. 
Dit deden we op basis van de memo’s die we tijdens de interviews bijhielden, de 
inzichten die we als groep toen al uit de interviews meenamen en de 
literatuurstudie. Met het codemodel codeerden we de eerste 8 interviews. 
Vervolgens deden we enkele aanpassingen aan het model om de samenhang tussen 
het model en de data te verbeteren. Vervolgens codeerden we de 16 resterende 
interviews aan de hand van de herziene codeboom. Nadat we alle interviews op deze 
manier hadden gecodeerd, identificeerden we in meerdere sessies de hoofdthema’s 
die uit onze dataset naar voren kwamen. Om die hoofdthema’s bouwden we deze 
rapportage op. Zie voor een meer gedetailleerde onderbouwing van onze werkwijze 
het Technisch Rapport.  
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3. Resultaten 

3.1. Hoe maken leraren keuzes? 

In de vraagstelling van dit onderzoek maakten we een onderscheid tussen de keuzes 
die scholen en leraren maken bij het kiezen van een (nieuwe) methode en de manier 
waarop zij keuzes maken bij de invulling die ze aan methoden geven om tot 
concreet lesaanbod te komen. Uit de data-analyse blijkt alleen dat de keuzes die 
scholen en leraren in die fasen maken grotendeels ingegeven zijn door dezelfde type 
afwegingen. Daarom kiezen we ervoor om hier de keuzes die ze maken (en waarom 
zij dat doen) te presenteren zonder daarbij steeds expliciet het onderscheid tussen 
de verschillende fasen te benadrukken.  
 
 
Het ‘voorgeschreven’ curriculum is richtinggevend voor scholen 
 
We vroegen scholen wat zij verstaan onder een curriculum. Uit de antwoorden valt 
op dat de scholen een ‘smal’ beeld hebben van het concept curriculum. Voor scholen 
staat curriculum gelijk aan aanbod en de doelen die leerlingen gedurende de 
schoolloopbaan moeten bereiken. Scholen ervaren deze ‘voorgeschreven’ doelen 
eerder als richtinggevend dan als richtingbepalend. Ook voelen scholen de 
(grondwettelijke) vrijheid die er is. Scholen ervaren dat er ruimte is om eigen 
keuzes te maken binnen de kaders die er zijn. 
 
 
Keuzes zijn afgestemd op hoe (jonge) kinderen leren 

Veel scholen geven aan dat het belangrijk is dat zij het oefenmateriaal en de 
methodiek goed afstemmen op de leerling. We zien hierin een verschil tussen 
scholen die werken met methodes van uitgeverijen en scholen die meer lesgeven 
vanuit eigen methodieken. De eerste groep stemt na aanschaf van de methode, 
deze af op de leerlingen, terwijl de tweede groep vooraf in de keuze en ontwerp van 
de eigen methodiek al rekening houden met die afstemming op de leerlingen. Toch 
is er in beide gevallen sprake van afstemming en (her)ontwerp op basis van hoe 
kinderen en groepen leren. We hebben gemerkt dat vooral in de onderbouw de 
ideeën achter hoe jonge kinderen leren sterk bepalen hoe leraren hun aanbod 
vormgeven. Zo horen we op een school over ‘rekenen in de werkelijkheid’:  

Dat noemen zij rekenen in de werkelijkheid. Rekenen met de jongere 
kinderen. Als je wil en je speelt toevallig in de hoekenruimte, dat je een 
boekje kan pakken. Dan ga je jezelf opmeten met blokken en Duplo. Dan 
kunnen ze dat spelenderwijs doen. (School 2, MT) 
 

Er zijn wel verschillen hoe scholen aankijken tegen hoe jonge kinderen tot leren 
komen. 
  

Je moet de nieuwe dingen eerst aanbieden. Wij geven heel bewust instructie 
en daar gaan bij sommige kleuterleraren ook de haren van overeind staan. 
Wij doen dat heel bewust, omdat wij erin geloven dat wij ertoe doen. Wij 
zijn hier om kinderen iets te leren en de meeste kinderen leren het niet 
vanzelf. (School 5, leraren onderbouw) 

 
In de hogere leerjaren stemmen scholen het aanbod ook af, maar noemen zij 
minder vaak de visie op ‘het lerende kind’.  
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Scholen stemmen keuzes af op de leerlingenpopulatie 

Uit de gesprekken maken we op dat leraren bij het maken van keuzes rekening 
houden met kenmerken van leerlingen in hun groep en school. Het gaat hier om 
kenmerken als een anderstalige thuissituatie dan de Nederlandse, het wel of niet 
bijdragen aan een brede ontwikkeling vanuit ouders en de interesses van leerlingen.  

 
Mijn groep is, in vergelijking met de andere kleutergroepen, een stuk 
taalzwakker. Veel kinderen die vanuit thuis Nederlands niet meekrijgen en 
daar pas op de peutergroep mee te maken krijgen. Ze komen dus met 
weinig Nederlandse taal binnen. Er is ook een aantal kinderen die in hun 
eigen taal niet de basis hebben die ze qua leeftijd zouden moeten hebben. In 
ons aanbod zijn we dus erg gericht [op] taal. Wat alles is, want ook rekenen 
is taal. (School 1, leraren onderbouw) 

 
De kinderen die hier zitten — laten we eerlijk zijn — die scoren goed. Je hebt 
niet zoveel zorgen over of het kind het gaat halen. (…) Ik durf het bijna niet 
te zeggen, maar het is allemaal hoog. Het streven is altijd dat 1S, dat wil je 
halen. De meesten halen dat ook wel. Dat is niet eens de issue. Groep 7 
haalt het ook allemaal. Je streeft altijd naar die 1S, want op de IEP-score zie 
je dat ook. Dat bespreek je ook met ouders: daar willen we jou naartoe 
hebben. Bijna alle kinderen komen daarbij in de buurt, dus het is minder 
belangrijk. (School 2, leraren bovenbouw) 
 

Maar groepen leerlingen zijn niet homogeen en leraren geven aan het vooral lastig 
te vinden om een methode of aanbod op de groep af te stemmen als er grote 
verschillen zijn tussen waar (groepjes) leerlingen baat bij hebben.  
 

De keuze die we maken is: we gaan compacten en verrijken voor veel 
kinderen en daar doen we levelwerk mee. Gesprekken over hoe we in de 
methode al op een hoger level onderwijs zouden kunnen geven hebben we 
niet gevoerd. Je ziet in klassen hier dat de middengroep ontbreekt. We 
hebben in elke groep ook een stuk of vier, vijf zwakke rekenaars. Als je het 
hele niveau ophoogt, hoe krijgen we die dan mee? Dit hebben we nooit zo 
expliciet met elkaar besproken, maar dat ligt er wel onder. Daar worstelen 
leraren mee. Hoe krijg ik die kinderen mee? (School 5, MT)  

 
Vertalen naar en ontwikkelen van een betekenisvol en rijk aanbod 

Het belang van een betekenisvolle, rijke les komt vrijwel in al onze interviews terug 
en hoewel respondenten aangeven dat sommige methoden rijker zijn dan andere, 
lijkt het vooral de taak van leraren om methoden te vertalen of door te ontwikkelen 
naar een betekenisvol en rijk aanbod. Het idee dat een les überhaupt betekenisvol 
zou moeten zijn, is eigenlijk ook onderdeel van hoe scholen en leraren kijken naar 
hoe kinderen leren (paragraaf 3.1.1), maar presenteren we hier apart. 
  
De meeste scholen kiezen ervoor om hun onderwijs thematisch te organiseren. In 
de onderbouw vormt een thema de kapstok voor het bereiken van de doelen van 
bijna alle vakgebieden.  
In de midden- en bovenbouw werken scholen vooral bij de wereldoriënterende 
vakken thematisch. Sommige scholen integreren doelen op het gebied van schrijven 
en rekenen ook binnen wereldoriënterende thema’s. Zij maken die keuze vanuit de 
overtuiging dat een rijk en betekenisvol aanbod tot beter begrip leidt en de 
leermotivatie van leerlingen stimuleert. 
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Volgende week komt de wethouder met de leerlingenraad van (…) praten 
over het schoolplein. (…) Nu hebben de kinderen van de bovenbouw een 
brief aan de wethouder geschreven met waarom ze willen dat het plein 
aangepakt wordt. Dat is een heel functioneel iets om te gebruiken. Als je 
deze brief deze week gemaakt hebt, kun je een bepaalde les uit je 
taalmethode echt wel overslaan. Dat is natuurlijk een hele mooie manier van 
afwijken. (School 8, leraren onderbouw) 
 
Bij rekenen is het meer tegen de methode aan. Maar we proberen het waar 
het kan wel toe te passen. Met die dierentuin dan wordt ook de kassa naar 
voren geroepen, dus dan proberen we dat ook wel. En zelf kaartjes maken 
en euro's hoeveel het kost erop zetten. Ze hebben volgens mij ook flyers 
gemaakt van alles. Dus ja, daar komt wel rekenen bij kijken, maar het is 
wat meer gericht op lezen en schrijven. (School 3, leraren onderbouw) 
 

In de pogingen van leraren om een les betekenisvol te laten zijn – gekoppeld aan 
hoe kinderen de inzichten die ze op dat moment opdoen ook in de maatschappij 
kunnen inzetten – zitten ook mogelijkheden tot differentiatie besloten. En ook dit 
vraagt weer van leraren dat ze goed op de hoogte zijn van wat voor groep leerlingen 
ze voor zich hebben.  
 

Wij geloven er heel erg in dat als je bijvoorbeeld voor de boerderij kiest daar 
niet voor iedereen wat nieuws over te leren is. Of als je kiest voor - noem 
nog eens zo'n typisch kleuteronderwerp - de lente. Wij willen heel graag dat 
er voor iedereen iets nieuws te leren is. Wij kiezen bijvoorbeeld de 
Romeinen, kunst en het museum of wilde dieren in de sneeuw. Dan gaat het 
over de orka en de walvis. Wij merken aan onze kinderen dat ze met open 
mond en oren zitten te luisteren. Terwijl als je het over die jongen dieren op 
de boerderij gaat hebben, is de helft je al kwijt. Die kinderen denken: dit 
weet ik al lang. (School 5, leraren onderbouw) 
 
Een intern begeleider ziet deze resultaten door thematisch te werken naast 
het werken met een taalmethode: “We zitten nu wel een beetje op zo'n 
kantelpunt, omdat we net met een wereld-oriënterende methode zijn 
begonnen. We merken dat kinderen veel meer en uitgebreider kunnen 
vertellen, schrijven en lezen over alles wat je aan een thema hangt. Die 
woordenschat breidt dan veel meer uit. Die lessen in die taalmethode zijn 
toch meer op zichzelf zonder echte context” (School 8, MT).  
 

De oefeningen of taken die in methoden staan missen context of sluiten 
onvoldoende aan waar kinderen op dat moment mee bezig zijn. Zo geven 
verschillende respondenten ook aan dat ze aansluiten op actualiteiten die voor 
leerlingen relevant zijn en waar leerdoelen aan gekoppeld kunnen worden. Dit 
vraagt bijna altijd om het herontwerpen van lessen uit methoden en regie van de 
leerkracht.  
 
 
Differentiëren: herhalen en verdiepen 

Leraren maken ook veel keuzes in hoe ze komen tot hun aanbod op basis van hoe 
specifieke (groepjes) leerlingen het doen en wat ze nodig hebben. Ook dit vraagt als 
leraren met methoden werken vaak om aanpassingen van methoden of aanvullend 
aanbod naast de methoden waarmee zij werken. Vooral in het geval van het belang 
van herhaling geven leraren aan dat dit naar hun idee onvoldoende in methoden 
gevat zit.  
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Als ik kijk naar hoe het automatiseren wordt aangeboden in de methode, de 
strategie, dan merk ik dat die niet beklijft. De kinderen kunnen er 
onvoldoende mee uit de voeten. Het is heel omslachtig. (…) We merken dat 
het automatiseren minder beklijft dan wat we zouden denken met het 
aanbod uit de methode. We doen dus nog veel ernaast. 
Als je het niet genoeg herhaalt of te snel verschillende dingen achter elkaar 
doet, zakt het bij kinderen weg. Dat ze het eerste nog niet begrepen hebben 
en dat je al 2 of 3 stappen verder bent. Wij merkten dat dit niet werkt. 
(School 5, leraren bovenbouw) 

 
In het onderzoek zien we dat scholen verschillende vormen gebruiken om leerstof - 
al dan niet in een andere context - te laten terugkomen. In de onderbouw kiezen 
scholen er bijvoorbeeld voor om een leerdoel in verschillende vormen te laten 
terugkomen, zoals het naspelen van een prentenboekverhaal en bij een verteltafel. 
Ook zijn het inzetten van extra materialen of spelletjes mogelijkheden om leerstof 
vaker terug te laten komen. Daarbij kan het helpen als een externe zoals de 
logopedist ook bijdraagt aan het herhalen. 
 

Er is een logopedist die bij ons in school zit en die komt altijd vragen wat we 
als thema hebben. Ze sluit aan op waar wij op dat moment in de klas mee 
bezig zijn. Je merkt een verschil dat kinderen terugkomen en laten zien dat 
‘het kwartje’ is gevallen. Ze snappen daardoor waar de juf het over heeft. 
(School 7, leraren onderbouw) 
 

Een andere vorm die leraren inzetten om te herhalen is het werken met 
zelfstandige, gedifferentieerde leertaken waarbij de herhaling staat en die passen bij 
de leerling. 1 school verlengt de schooldag op 1 dag in de week. In overleg met de 
vakspecialist en ouders krijgt de leerling zo uitbreiding van leertijd en herhaling in 
het domein waarvoor dat nodig is. Scholen die werken vanuit een thema zoeken de 
herhalingsmogelijkheden ook binnen een andere context.  
 

“Als het moeilijk gaat, dan vragen we aan de kookmeesters om een 
plannetje te maken om met een leerling wat extra’s te doen rondom wegen 
of breuken. Omdat het koken leuk is, ga je de rekendoelen op deze manier 
extra herhalen” (School 2, MT).  

 
Of een leraar die alle spellinglessen geeft, informeert de andere collega’s over de 
spellingcategorieën die in die periode centraal staan, zodat zij ze ook op andere 
momenten kunnen meenemen in hun onderwijs. Specifiek voor het inslijpen van 
rekenvaardigheden van leerlingen noemen veel leraren dat zij extra tijd inplannen 
voor automatiseren naast het aanbod van de rekenmethode. De resultaten van de 
toetsen en het werk in de groep analyseren zij en op basis daarvan kijkt de leraar 
wie wat nodig heeft en hoeveel extra tijd zij hieraan moeten besteden.  
 

Wij zijn ook nu vooral in de middenbouw begonnen met [een 
automatiseringsprogramma voor rekenen]. Dan kijk je wel erg individueel 
naar de bouwstenen van een kind. In de middag, tijdens automatiseren, zet 
je de kinderen die bij sommen tot 10 uitvallen in een groepje en ook de 
kinderen die op splitsen uitvallen. Zo proberen we in de middenbouw heel 
erg dat fundament goed te krijgen. Dat vinden we ook wel heel waardevol. 
(School 1, leraren bovenbouw) 

 
Als blijkt uit de gegevens dat leerlingen de basisstof beheersen, kiezen leraren 
ervoor sommige leerlingen extra uit te dagen of de leerstof te verdiepen. 
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Voorbeelden die zij noemen zijn extra uitdagende rekenopdrachten of een 
moeilijkere schrijfopdracht.  

 
Ik [heb] een meisje gehad, die was ontzettend goed in het schrijven van 
opstellen en dan ga je toch verder met haar. Je gaat toch meer denken aan 
de opbouw van zo'n tekst aanpakken. Wat is een begin? Wat is een midden? 
Hoe kan je dat schrijven? We hebben kinderen die wat verder zijn. Die gaan 
aan een krantproject werken en die leren nieuws op een bepaalde manier te 
schrijven. Vooral kinderen die uitdaging nodig hebben, waarvan je zegt: je 
gaat een verhaal schrijven vanuit de ik-vorm. Dat soort dingen doen we 
erin. (School 2, leraren onderbouw) 
 

Sommige leraren kiezen ervoor om leerlingen bij de start van een nieuw blok eerst 
te toetsen om te weten welke doelen zij wel of niet beheersen. De leraar gebruikt 
deze informatie om te bepalen of een leerling wel of niet moet meedoen met de 
instructie en daarnaast andere leerstof krijgt.  
 
 
3.2 Wat hebben scholen en leraren nodig om die keuzes te maken? 
 
We hebben hierboven uiteengezet wat voor keuzes scholen en leraren maken en hoe 
ze hun aanbod in sterke of minder sterke relatie tot methoden realiseren. In deze 
paragraaf presenteren we wat scholen en leraren daarvoor nodig hebben.  
 

Voorwaarden voor methodengebruik 
 
Bij de keuze voor een methode geven scholen en leraren aan dat een methode 
houvast moet bieden, maar eveneens de ruimte moet geven om ervan af te kunnen 
wijken.  
 

Wat ik bijvoorbeeld bij die methode zag, is dat het al best ingedeeld staat. 
Dat moet je (…) volgen, want anders volg je die methode niet. Juist de 
vrijheid dat je het een beetje aan kan passen is heel fijn. (School 8, leraren 
bovenbouw) 

 
De meeste scholen die wij spraken, pleiten voor een combinatie van de structuur die 
een methode biedt met de ruimte om beredeneerd af te kunnen wijken van een 
methode. Los van hoe methoden ruimte voor leraren faciliteren, moet een methode 
ook werkbaar zijn. Dat wegen scholen op verschillende niveaus af. Bijvoorbeeld: wat 
vraagt een methode in termen van (digitale) vaardigheden van leraren?  
 

Je kunt [in een methode] wel een prachtige visie hebben, maar leraren 
moeten wel in staat zijn om dat ook op die manier uit te voeren. Dat is denk 
ik wel echt belangrijk om mee te nemen. Hoeveel moeten ze daar zelf voor 
ontwikkelen? Zijn ze daartoe in staat? Hebben ze daar überhaupt de tijd 
voor? Hoe zien we dat? Hoe past dat ook in de praktijk? (School 8, leraren 
onderbouw) 
 

In relatie tot dit punt geven leraren ook regelmatig aan dat methoden ‘overvol’ 
zitten. Dit dwingt leraren in relatie tot beschikbare tijd al tot het maken van keuzes, 
maar het is niet direct helder hoe het weglaten of anders invullen van bepaalde 
lessen later mogelijk tot moeilijkheden leidt.  
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Tijd in de voorbereiding en de uitvoering 
 
Een tweede voorwaarde voor het maken van keuzes over het curriculum is even 
essentieel als simpel: tijd. Methoden kunnen leraren van dienst zijn, omdat er al 
veel lijnen worden uitgezet en lessen in aangeboden worden. En ook die lessen 
moeten leraren voorbereiden. Curriculumbewustzijn veronderstelt dat leraren boven 
de methode staan en dat ze deze kunnen herontwerpen als dat nodig is. Dat kost 
tijd, en soms meer tijd dan leraren in hun werkweek beschikbaar hebben.  
 

Ik zou me niet kunnen voorstellen dat ik op een school zou werken waar je 
een bladzijde open moet slaan en dat je ziet: dat moet ik vandaag doen. Het 
kost mij uren op mijn zondag - want ik maak mijn leertaak op zondag - want 
er is anders geen tijd voor. (…) Je moet een stapje extra willen zetten hier. 
Je wil goed werk leveren, maar er wordt soms aan 2 kanten aan je 
getrokken. Aan de ene kant moet ik bij een overleg aansluiten, maar aan de 
andere kant betekent dat dat ik op dat moment mijn lessen niet kan 
voorbereiden. Terwijl dat mijn core business is. Er zijn wel eens weken 
waarbij ik geen les kan voorbereiden. Als ik maandag, dinsdag en woensdag 
werk heb ik elke dag een overleg. Dan moet het dus (…) in mijn eigen tijd. 
(School 5, leraren onderbouw) 
 

Het is goed om hier op te merken dat juist de tijd die leraren aangeven nodig te 
hebben om lessen voor te bereiden en af te stemmen op de leerlingen die ze voor 
zich hebben, niet vanzelfsprekend voorhanden is.  
 

Kennis en vaardigheden van leraren 
 
Keuzes maken zoals we hierboven beschreven, vraagt de nodige vaardigheden van 
leraren. Een voorwaarde die veelgenoemd is, is dat leraren de groep leerlingen goed 
in beeld moet hebben. 
 

Je moet je groep heel goed kennen, zodat je bijna kunt gaan kijken van: we 
weten dat ze van rekenen dat stukje al goed kunnen. Dat doel kan ik 
overslaan. Ik weet dat deze leerlingen meer zouden moeten schrijven of 
moeite hebben met hun mening formuleren. Dan kan ik die wegpakken en 
kan ik daarop insteken. Dat is elke keer de keuze, want het curriculum zit 
erg vol. (School 3, leraren bovenbouw) 

 
Daarbij geven onze respondenten aan dat het net zo belangrijk is dat leraren weten 
waar leerlingen naartoe moeten. In het realiseren van aanbod zoals leraren dat voor 
ogen hebben, zijn continue afwegingen nodig die heen en weer bewegen tussen de 
verwachtingen die er zijn, wat leerlingen nodig hebben en hoe zij daar kunnen 
komen.  
 

Je gaat niet die les doen, maar je hebt een doel. Je gaat op je doel af, en die 
les ondersteunt jou bij dat doel. Je bepaalt vooraf welke doelen je moet 
halen met die kinderen. Welke doelen er bij deze groep of leerling toe doen. 
Als jij die les gaat volgen, sluit die misschien helemaal niet aan bij dat wat 
er nodig is. Het is belangrijk dat je kijkt wat er nodig is. De methode is vaak 
ondersteunend, maar het kan zijn dat je die les drie keer moet doen of juist 
kunt overslaan. Wij willen dat leraren kritisch kijken. Dat heeft met het doel 
te maken van die groep of die leerling, en niet met de methode. Het is echt 
zicht op ontwikkeling. (School 3, MT) 
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Onze respondenten geven aan dat vermogen tot ‘kritisch kijken’ en ‘zicht op 
ontwikkeling’ ook iets is wat groeit met ervaring. Het idee dat startende leraren in 
methoden een houvast vinden en dat meer ervaren leraren comfortabeler zijn met 
het idee deze methode los te laten, kwam vaak terug in onze interviews. 
Respondenten hadden het in deze context veelal over durf of lef om van methoden 
af te wijken.   
 

Wat belangrijk is, wat wij wel zien, als je langer voor één groep staat, dat je 
daar meer zicht op hebt en dat het ook makkelijker wordt. Je moet ook een 
docent de kans moet geven om goed zicht te krijgen op de leerlijnen en de 
lessen die er nodig zijn. Als je een leerkracht vaak van plek verwisselt, dan 
is dat lastiger. (School 1, MT) 
 
We hebben toch iets nodig om op terug te kunnen vallen. Ook doordat we 
merkten dat we meer collega's kregen die wat minder achtergrond of 
ervaring hadden. Of dat ze niet de hele pabo hadden afgerond, maar een zij-
instroomtraject. Dus zij misten iets in die didactiek, wat zo belangrijk is om 
te kunnen ontwerpen. Dat het curriculum in je hoofd zit, of dat je dat een 
keer door je vingers haalt. (School 2, MT) 
 

Daarnaast noemen respondenten ook reflecteren en creativiteit als vaardigheden 
waarop leraren een beroep doen als ze invulling geven aan hun onderwijs, en juist 
als ze methoden of ander lesmateriaal herontwerpen. 
 

Ik denk dat kleuteronderwijs een vak apart is. De één ligt het één beter, en 
de ander het ander. In die kleutergroep ben je veel meer bezig met of het 
creatief is dan dat je veel meer bezig bent met lessen. Dat schoolse leren 
wat ze vanaf groep 3 gaan doen is er bij ons nog niet. Hoe ga ik in de hoek 
zorgen dat ze de doelen bereiken die ze moeten bereik? Je bent de hele dag 
aan het nadenken. Op het moment dat er iets gebeurt en ze komen niet tot 
spel, hoe ga je een impuls geven om tot dat spel te komen? Je zult daarin 
moeten leren, maar ik denk dat als het je ligt je wel tools hebt om dingen 
naar je eigen hand te zetten en een hele rijke omgeving aan te bieden. 
(School 1, leraren onderbouw) 

 
In paragraaf 3.4 komen we terug op aanvullende vaardigheden, als we bespreken of 
we curriculumbewustzijn als individuele of collectieve competentie van leraren 
moeten beschouwen.  
  
 
Loslaten van een lineaire of concentrische leerlijn? 
 
Uit de gesprekken maken we op dat leraren het lastiger vinden om het methodische 
aanbod van een lineaire leerlijn los te laten dan het methodische aanbod van een 
concentrische leerlijn.  
 

Lineair is wel makkelijker om dat in het EDI-model te plaatsen, maar 
bijvoorbeeld met close reading zit er toch al wel een heel duidelijke structuur 
in. Bijvoorbeeld bij sessie 1 vraag je vaak van: wie komen er in het verhaal 
voor? Wat gebeurt er? Waar gebeurt het? Dat is stap 1. (School 6, leraren 
onderbouw) 

Je merkt dat daarin de differentiatie heel goed kan, in dat concentrisch 
geheel, want daarin is de differentiatie veel makkelijker. (School 6, leraren 
bovenbouw) 
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Rekenen is een leerlijn waarvan je zegt: daar zit een hele duidelijke trap. 
Een lineaire lijn zit daarin. Dat wordt heel erg bepaald door hoe je achteraf 
gaat meten. Waar je de accenten legt. Bij schrijven is het nog duidelijker. 
Schrijven is veel minder een lineaire lijn. (School 3, leraren onderbouw) 

Leraren ervaren bij het loslaten van een lineaire lijn een gebrek aan controle. Bij 
concentrische leerlijnen is dat gevoel er minder, omdat lesdoelen vaker terugkomen, 
algemener van aard zijn en een keer overslaan niet direct tot het verlies van 
samenhang leidt. Het feit dat scholen concentrische en lineaire leerlijnen anders 
evalueren, draagt mogelijk ook bij aan de keuze om oefenstof selectief aan te 
bieden. Concentrische leerlijnen komen minder vaak en anders voor in 
gestandaardiseerde toetsen. Omdat lineair meer stapsgewijs verloopt, lijkt het 
vormgeven van onderwijs volgens een lineaire leerlijn ook minder 
leerkrachtafhankelijk te zijn. Iedereen volgt immers een vast stramien. Bij 
concentrisch bepaalt de leraar zelf meer, met inzet van eigen kennis en 
vaardigheden.  
 
 
3.3 Methoden zijn er niet om blindelings te volgen 
 
In de gesprekken met de onderzochte scholen zien we dat de methode bij het 
vormgeven van hun aanbod grofweg 2 functies heeft: een methode als leidraad of 
een methode als bronnenboek. Een leraar voor wie de methode een leidraad is zegt 
bijvoorbeeld:  
 

De methode is wel altijd een soort rode draad. Dat vinden mensen ook fijn. 
Het is niet dat we hier het idee hebben van methodeloos werken, of zo. 
(School 8, leraren onderbouw) 

 
Bij het beeld van een methode als leidraad past ook dat verschillende respondenten 
een methode omschrijven als iets om terug te vallen. Dit zou vooral startende 
leraren helpen volgens onze respondenten. 
 

Als je start is het lekker om de methode te hebben. Dat is de leerlijn van de 
methode. Die houden we aan. Als je wat verder bent, heb je op een gegeven 
ogenblik door: dit kan ik laten vallen, omdat ik weet uit ervaring dat dit 
stukje meer aandacht nodig heeft of dit stukje juist wat minder. Dat is 
vooral de ervaring van de mensen die we daarin het vertrouwen geven. Dan 
heb je niveau 3 (…) dat je er zoveel van afweet en weet hoe de lijnen in 
elkaar zitten. Je voelt of weet dan: dit is belangrijk. (School 2, leraren 
bovenbouw) 
 
Ja, want toen ik hier in het begin in de bovenbouw kwam, moest ik die 
leerlijnen eerst leren kennen. Dan ben je blij dat er een methode is, maar op 
een gegeven moment leer je van collega's om het meer los te durven laten. 
(School 3, leraren bovenbouw) 
 

Voor startende leraren kan een methode houvast en een vorm van rust bieden. 
Tegelijkertijd zit hier ook de verwachting achter dat naarmate leraren meer ervaring 
opbouwen, ze beter in staat zijn methoden los te laten of te ontstijgen. Het 
simpelweg volgen van methoden is suboptimaal. Dat idee vatten meerdere van onze 
respondenten in krachtige taal samen als ze stellen dat leraren methoden niet 
‘slaafs’ zouden moeten volgen.  
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Een methode is geen slaafs ding. We zien dat als een middel. Zelf kun je 
erbij halen of zelfs afhalen als je denkt: ik heb een vervangend iets.  
(…) maar ook als je met een methode werkt, bijvoorbeeld een 
rekenmethode, en je gaat maar slaafs elke les de volgende les doen, dan 
hou je helemaal geen rekening met de vraag of de kinderen het doel wel 
beheersen. Ik ga door, want ik moet door, want het moet aan het eind van 
de periode af zijn. Bij ons is het veel meer van: we willen in deze periode dat 
ze aan het eind dit kunnen. Hoe gaan wij dat aanpakken? Daar hebben wij 
meer vrijheid in. (School 8, MT) 
 

Volgens onze respondenten schuilt er een gevaar in het puur volgen van een 
methode. Een leerkracht handelt op een bepaalde manier, omdat de methode dat 
voorschrijft (‘ik ga door, want ik moet door’), maar dit handelen kan losgekoppeld 
zijn van waar kinderen in hun leerproces zitten.  
 

Interviewer: Wat versta jij daaronder: geen slaaf zijn van de methode? 
Respondent: Op het moment dat je denkt: dit is de route en de methode 
zegt dat het dan pas komt. Als jij uit ervaring weet dat het nodig is of dat 
het handig is om toch eerder iets anders aan te bieden, dat je dat dan durft 
los te laten. (School 5, leraren bovenbouw) 
 
We hebben ook regelmatig met elkaar overleg over het onderwijs dat we 
geven, om te kijken wat daar nodig is. We hebben best veel materiaal nodig 
om alles goed te realiseren. Er komt veel eigen initiatief bij kijken om het 
passend te maken bij de kinderen. (School 4, leraren onderbouw) 
 

In relatie tot het concept van curriculumbewustzijn zoals we dat gedefinieerd 
hebben, zien we hier een sterk idee van regie naar voren komen. Leraren verhouden 
zich (kritisch) tot methoden en zetten die gericht in, in plaats van dat ze deze blind 
volgen. Dat is het beeld dat leraren zelf schetsen, maar ook de verwachting die er 
vanuit de besturen is.  
 

Ik heb ook op scholen gewerkt waar de methode centraal stond, en altijd 
geprobeerd... Hoe worden we nou geen methodeslaaf? Hier is de beweging 
omgekeerd. Men is gewend om helemaal los van methodes te denken, en 
hier moet je juist de lijnen inbrengen. Als het gaat om het ontwikkelen van 
thematisch onderwijs, is dat een pre. Mensen zijn gewend om zelf lessen te 
ontwikkelen, om thema's te ontwikkelen. Dat is een enorm voordeel bij de 
manier waarop we ons onderwijs willen vormgeven. (School 6, MT) 
 
Enerzijds kost het veel tijd, anderzijds is het voor een leerkracht uitermate 
belangrijk dat die eigenaar wordt. (…) Op het moment - dat zie je bij 
meerdere mensen - dat je eigenaar bent en je bent niet het boek aan het 
volgen, maar je bent zelf in de lead, krijg je terug wat je investeert. Ik merk 
dat het bij veel mensen voldoening geeft. (School 2, leraren bovenbouw) 
 

We vinden het opmerkelijk dat leraren het vertrouwen erin hebben dat methoden 
goed onderbouwd zijn. Dat komt omdat zij ook aangeven dat zij zich kritisch 
verhouden tot de methoden en nadenken over hoe ze de methoden het beste 
kunnen inzetten gezien de doelen die ze nastreven. 
 
De wetenschappelijke onderbouwing van methoden en lesaanbod 
 
In onze gesprekken spraken respondenten in eerste instantie niet of weinig over 
wetenschappelijke kennis waarop volgens scholen methoden gebaseerd moeten zijn. 
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Zodra we doorvroegen over ‘evidence informed’ en ‘evidence based’ methoden, 
beaamden respondenten in de gesprekken wel dat scholen dit belangrijk vinden, 
maar dat je er als school vanuit moet kunnen gaan dat methoden zijn gebaseerd op 
wetenschappelijke inzichten. “Als jij een methode uitbrengt, heb je als het goed is al 
verantwoording afgelegd waarom het werkt” (School 4, MT). Onze respondenten 
vragen zich af of ze daar in de keuze voor methoden eigenlijk wel voldoende inzicht 
in kunnen krijgen. Op sommige scholen zijn er wel 1 of enkele leraren die 
wetenschappelijke inzichten in een team brengen. We horen dan ook terug dat 
‘evidence based’ en ‘evidence informed’ nu vooral iets van individuele leraren of een 
werkgroep is. 
 

Het leerteam taal houdt dat vooral in de gaten op het gebied van taal, lezen 
en schrijven. Als zo'n keuze voor een nieuwe methode aanstaande is, duiken 
zij in de theoretische stukken die er zijn. Daaruit halen ze bijvoorbeeld 
artikelen of stukken die erover geschreven zijn. Begrijpend lezen verandert 
per zoveel jaar. Dan is dat de beste manier. (School 8, MT) 
 

Als het over ‘evidence informed’ lesgeven gaat, halen respondenten dikwijls 
Expliciete Directe Instructie (EDI) aan. 
 

Eigenlijk is dat waar we ook veel naar hebben gekeken. Evidence informed, 
wat werkt, wat is bewezen dat werkt? Waar is onderzoek naar gedaan? Dat 
probeer je te implementeren in je curriculum, dus dat probeer je vast te 
houden. Als je het dan hebt over EDI, dat is echt een speerpunt bij ons op 
school. (School 6, leraren bovenbouw) 

 
Tegelijkertijd kunnen we stellen dat de ideeën van hoe een jong kind via spel tot 
leren komt en het belang van een betekenisvol, rijk aanbod evidence informed zijn. 
Al noemen onze respondenten dit niet direct evidence informed.  
 
 
3.4 Curriculumbewustzijn als collectieve competentie 
 
Eerder definieerden we curriculumbewustzijn als het vermogen van leraren om op 
basis van kennis over de leerdoelen, de samenhang en de leerlijn te komen tot een 
aanbod dat passend is bij de leerbehoeften van de leerlingen. Hierbij zijn docenten 
in staat om na monitoring en evaluatie beredeneerde (ontwerp)keuzes te kunnen 
maken in het aanbod. We merkten toen ook al op dat het concept 
curriculumbewustzijn een competentie van individuele leraren lijkt. Uit de interviews 
blijkt dat curriculumbewustzijn niet alleen om vaardigheden van individuele leraren 
vraagt, maar ook een collectieve competentie lijkt.  
   

Ik denk dat je vooral een gemêleerd team nodig hebt. Startende 
leerkrachten en leerkrachten die al heel lang in het kleutervak zitten en al 
min of meer op de automatische piloot kunnen worden weer getriggerd door 
een starter die vragen gaat stellen of met frisse ideeën komt. (School 7, 
leraren onderbouw) 
 

Hier spreekt een besef uit dat de keuzes die leraren maken in hoe ze hun aanbod 
realiseren, doorwerken in andere groepen. Vooral in de onderbouw en als er 
parallelgroepen zijn, geven leraren aan dat ze samenwerken in het creëren van het 
aanbod of overleggen over de keuzes die ze maken.  
 

We zijn de afgelopen 2 jaar echt bij de onderbouw bezig geweest met: hoe 
zorg je voor rijke invalshoeken? Want het is niet alleen maar spelen. Ja, de 



 
 

 

 Pagina 22 van 31 

 

kinderen hebben het gevoel dat ze alleen maar aan het spelen zijn, maar 
ondertussen gebeurt er wel heel veel. Dat wij samen echt heel kritisch kijken 
van: oké, een dierentuin en dat daarbij de kleuters leren omgaan met 1 en 2 
euromunten, dan leg je die klaar met een kassa en de prijzen. Dat moet wel 
doordacht opgezet worden. (School 3, leraren onderbouw) 
 

Leraren merken hier op dat ze voor de collectieve invulling van onderwijs de tijd 
nodig hebben om met elkaar af te stemmen, te overleggen of dilemma’s te 
bespreken.  
 

Als we geluk hebben, hebben wij daar een studieochtend voor waarin alle 
kleuterleraren vrijgeroosterd zijn. (School 5, leraren onderbouw)  
 
We praten dan over breuken, procenten, hoe was het ook alweer? Wat voor 
materiaal heb jij nog liggen? Ook op dat hele praktische vlak dus. In 
overleggen zijn we continu daarover bezig, maar we lopen daarnaast ook 
simpel bij elkaar naar binnen. (School 8, MT) 
 

Met de constatering dat curriculumbewustzijn een collectieve competentie en 
praktijk is, komt ook de vraag boven of scholen genoeg tijd (en mogelijk andere 
middelen) aan leraren bieden zodat ze ook daadwerkelijk als collectief kunnen 
optreden. 
 
 
3.5 Hoe scholen en leraren hun keuzes evalueren 
 
Onze respondenten geven aan dat het evalueren van keuzes een sterk cyclisch 
karakter kent. De meeste scholen richten kwaliteitszorg in aan de hand van 
kwaliteitskaarten die zij op vaste momenten evalueren om vast te stellen of zij de 
leerdoelen behalen. Als men met een nieuwe methode of een nieuwe onderwijsvorm 
start, ontstaan er veel meer informele momenten van evaluatie en afstemming.  
 

Zeker het eerste jaar ben je constant aan het evalueren. Dat wil niet zeggen 
dat je dingen gelijk aanpast, maar je bent wel van: hier ben ik tegenaan 
gelopen, dit moet ik even opschrijven, hoe doe je dit? Je bent constant met 
elkaar in gesprek over hoe het gaat met die methode. Het evalueren of we 
op deze manier doorgaan, dat gebeurt jaarlijks. (School 1, MT) 
 
Doordat je er constant over in gesprek bent met elkaar en dingen samen 
voorbereidt en dingen constant bespreekt, ook met nieuwe inzichten, en 
daarover in discussie gaat met elkaar. Ik denk dat dat leidt tot beter 
onderwijs. (School 6, leraren onderbouw)  

 
Dergelijke momenten van afstemming en evaluatie hebben vaak betrekking op hoe 
leraren met een bepaalde methode werken en waar ze vervolgens tegenaan lopen. 
Daarnaast zijn de resultaten van leerlingen bepalend in wanneer en wat een school 
evalueert.  
 

We vragen ons af: hoe kan het dat deze groep zwak gescoord heeft? Als je 
digitaal hebt afgenomen kan je kijken naar de onderdelen. Afgelopen keer 
viel in alle groepen A op dat het over getallenbewerkingen ging. Daarom 
zeiden we: hier moet echt iets mee. Het is niet planmatig, maar omdat het 
uit de analyse komt, is het nodig om ernaar te kijken. (School 5, MT) 

 
Ook naar de methode en hoe die bijvoorbeeld is aangeboden. Als bij mij het  
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rekenonderwijs is gekelderd, kijken we: waar zou het aan kunnen liggen? 
(…) We werkten eerst bijvoorbeeld helemaal los van de rekenkalender, maar 
ze hebben een rekenkalender die je kunt volgen. We zijn daar dit jaar mee 
gestart om te kijken: werkt dat? Nu hebben we alles een beetje gezien en 
merken we dat dat te weinig vanuit de doelen was. Dat bespreek je 
constant: hoe is bevallen wat we hebben afgesproken en moeten we daar nu 
een verschuiving in maken? Of moeten we het nog wat langer zo proberen? 
(School 8, leraren bovenbouw) 

 
Die resultaten hebben scholen en leraren periodiek in beeld, waarbij er ook vaak 
contact is met een intern begeleider of coördinatoren van bepaalde vakgebieden 
waarmee zij die resultaten bespreken. Op het moment dat zij starten met een 
nieuwe methode worden de resultaten ook nauwlettend in de gaten gehouden.  
 
Vertrouwen in de kwaliteitskeuzes die leraren maken 
 
Het is interessant om op te merken dat de keuzes die leraren maken in hoe ze 
invulling geven aan hun onderwijs veelal onderling bespreken, en met intern 
begeleiders en vakcoördinatoren. Vanuit schoolleiding bestaat het vertrouwen dat 
leraren in staat zijn om in onderling overleg de juiste keuzes te maken. En ook 
daarin spelen de resultaten van leerlingen een rol.  
 

Als directeur, als ik er dan boven hang, dan weet ik heel goed wat er op 
rekenniveau gebeurt. Ik kan het ook zien. In de data kan ik het terughalen. 
Dat is met spellen veel moeilijker. Toen u zei: ik ga in het onderzoek op het 
schrijven zitten, op dat spellen, dan is het niet automatisch zo dat die 
leerlijn uit mijn hoofd rolt. Hoe die is weggezet. Ik moet dan echt aan de 
taal-/ spellingdocenten vragen van: informeer mij eens even. Dat het in de 
middaglessen zit, dat weet ik heel goed. Hoe je dat dan nu beoordeelt, en 
waar je het uit opbouwt, dat is veel vager bij dit vak. Daar moet ik eerlijk in 
zijn. (School 7, MT) 
 
Dat komt terug in onze gesprekkencyclus. Soms zijn we in gesprek met een 
leerkracht en zien we dat onvoldoende terug. Of mensen worstelen ermee. 
We kijken dan samen met die leerkracht hoe we het gaan doen. We plannen 
een nieuw bezoek, maar we staan niet dagelijks op de stoep. Het is op basis 
van goed vertrouwen. We zeggen: dit is leidend in de school. Dit is wat we 
afspreken. Dit zijn de stoepranden waartussen we ons bewegen. (School 4, 
MT) 

 
Het vertrouwen en de ruimte die de schoolleiding daarin geeft, ervaren leraren ook 
zo, waarbij zij ook een koppeling maken met de resultaten die de leerlingen 
behalen. 
 

Wij hebben gelukkig te maken met goede leerresultaten, dus dat betekent 
dat het bestuur ons onze gang laat gaan. Stel dat het veel minder gunstig 
eruit zou zien, dan zou er ook vanuit het bestuurskantoor op gestuurd 
worden en dat zouden we iets doen met onze rol. (School 3, MT) 
 
Doordat wij in zo'n expertgroep zitten en denken dat Close Reading heel 
goed voor onze school zou zijn, gaan wij dat voorstellen. En dan komt 
eigenlijk pas het MT om het hoekje kijken. … Ze zijn heel erg van: jullie 
lopen er tegenaan in de klas. Wat heb je nodig, en hoe kunnen wij jullie 
hierin faciliteren? (School 7, leraren bovenbouw) 
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Systeem van kwaliteitszorg 
 
Door regelmatig terug te komen op die vastgestelde doelen en werkwijzen om de 
doelen te realiseren, waarborgt een school een cultuur van voortdurende 
verbetering. Dat proces past in het stelsel van kwaliteitszorg dat de meeste scholen 
breed hebben ingericht. Kwaliteitskaarten, waarop concretiseringen in de 
onderwijspraktijk staan, spelen hierbij voor de meeste scholen een centrale rol. 
Scholen evalueren kwaliteitskaarten op vaste momenten om te kunnen bepalen of 
alle voornemens en verwachtingen nog steeds relevant zijn of aanpassing behoeven. 
“Via het jaarplan komen al die kwaliteitskaarten die we hebben cyclisch terug in de 
evaluatie” (School 1, leraren bovenbouw). Door dit vaste evaluatieritme blijven 
aanpak en doelen scherp in beeld en kunnen scholen ze indien nodig aanpassen. 

 
Dat gaan we nu samenvoegen en vervolgens in de kwaliteitskaart wegzetten 
hoe we dat gaan doen. Het kan zijn dat je dus een kwartier extra gaat 
actualiseren of het kan zijn dat je iets anders moet gaan doen dan de 
methode. Dat moeten we echter nog... (School 5, leraren bovenbouw) 

Als je kijkt naar het kolomsgewijs rekenen, dan hebben we gelijk dingen 
aangepast. We hebben het er met elkaar over gehad wat er de reden van is 
dat dit zo is? Spreek het vooral met elkaar af en zet in de handleiding dat 
het anders kan, zodat het voor het volgende jaar ook duidelijk is. (School 4, 
leraren bovenbouw) 

 



 
 

 

 Pagina 25 van 31 

 

4. Conclusies en aanbevelingen 

In dit kwalitatieve onderzoek keken we naar curriculumbewustzijn van leraren op 8 
scholen voor primair onderwijs. We definieerden curriculumbewustzijn als het 
vermogen van leraren om op basis van kennis over de leerdoelen, de samenhang en 
de leerlijn te komen tot een aanbod dat passend is bij de leerbehoeften van de 
leerlingen, waarbij ze in staat zijn om na monitoring en evaluatie beredeneerde 
(ontwerp)keuzes te kunnen maken in het aanbod. Uit de literatuurstudie blijkt dat 
het concept curriculumbewustzijn vrij nieuw is en dit zijn invulling krijgt via de 
praktijk in de scholen. We onderzochten hoe scholen en leraren keuzes maken. De 
hoofdvraag van dit onderzoek luidt daarom: 
 
Hoe maken scholen en leraren in het basisonderwijs beredeneerde keuzes in de 
doelen en leerlijnen voor taal en rekenen-wiskunde?  
 
Om de hoofdvraag te kunnen beantwoorden, formuleerden we 5 deelvragen die 
meer zicht geven op welke keuzes leraren en scholen precies maken, wat ze nodig 
hebben om keuzes maken en waar ze daarbij tegenaan lopen. Deze 5 deelvragen 
zijn:  
 

1. Hoe komen leraren en schoolleiders tot de keuze voor bepaalde methoden?  
2. Hoe wordt invulling gegeven aan die methoden in relatie tot leerlijnen? 
3. Hoe zien scholen en leraren zichzelf in staat om als regisseurs van het 

onderwijs op te treden? Wat helpt en belemmert ze daarin? 
4. Welke verschillen zien we in de keuzes die gemaakt worden in domeinen 

met een concentrische of lineaire leerlijn? 
5. Evalueren schoolleiders en leraren de gemaakte keuzes en hoe doen ze dat?  

 
In dit hoofdstuk geven we antwoord op de hoofd- en deelvragen door de 
belangrijkste conclusies samen te vatten in paragraaf 4.1. We kiezen net als in het 
resultatenhoofdstuk voor een integrale beschrijving van de conclusies op basis van 
de belangrijkste thema’s die uit het onderzoek naar voren komen. We laten zien hoe 
thema’s gekoppeld zijn aan 1 van de onderzoeksvragen. In paragraaf 4.2 
beschrijven we de aanbevelingen voor het onderwijsveld. 
 
 
4.1 Conclusies 

4.1.1 Keuzes maken in het curriculum: voorwaarden en afwegingen 
We keken in dit onderzoek naar hoe scholen en leraren beredeneerde keuzes 
maken. Op basis van de resultaten concluderen we dat er verschillende afwegingen 
voor scholen en leraren zijn om keuzes te maken in het ontwerpen en uitvoeren van 
hun curriculum. Daarnaast geven scholen en leraren aan dat er bepaalde 
voorwaarden zijn om beredeneerde keuzes te kunnen maken. In deze paragraaf 
vatten we de belangrijkste conclusies samen die betrekking hebben op de 
hoofdvraag en de eerste 4 deelvragen. 
 
Het ‘voorgeschreven’ curriculum is richtinggevend voor scholen 
In Nederland hebben scholen een grote (grondwettelijke) vrijheid om het aanbod te 
bepalen. Uit dit onderzoek blijkt dat de scholen die we spraken een beperkt beeld 
hebben van het concept ‘curriculum’, als we dit beeld naast de operationalisering 
leggen van het concept in het curriculaire spinnenweb van Van den Akker (2003). 
Voor de scholen staat curriculum gelijk aan het aanbod en de doelen die zij 
gedurende de schoolloopbaan van leerlingen moeten bereiken. Hierbij verwezen ze 
naar de tussendoelen van de SLO, de kerndoelen en de referentieniveaus. We 
constateren dat scholen deze voorgeschreven doelen eerder als richtinggevend dan 
als richtingbepalend ervaren. De (grondwettelijke) vrijheid die er is, voelen scholen 
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ook. Scholen ervaren dan ook de ruimte om eigen keuzes te maken binnen de 
kaders die er zijn (deelvraag 2).  
 
Scholen en leraren maken keuzes in hun aanbod 
Leraren maken zowel bij het plannen van het aanbod als bij het uitvoeren van het 
aanbod beredeneerde keuzes. In deze 2 fasen maken leraren soortgelijke 
afwegingen. Ze zien zichzelf als regisseur om het aanbod af te stemmen op wat hun 
leerlingen nodig hebben, waarbij rekening gehouden wordt met de (school)visie op 
hoe (jonge) kinderen leren. Om keuzes te kunnen maken, geven scholen en leraren 
aan dat ze methoden nodig hebben die ruimte bieden en praktisch werkbaar zijn. 
Een methode die in de basis te veel aanbod heeft, dwingt een leraar om keuzes te 
maken. Daarnaast geven leraren aan dat kennis van de leerlijnen, creativiteit en 
reflecterend vermogen belangrijke vaardigheden zijn om keuzes te kunnen maken. 
Deze vaardigheden dragen eraan bij dat een leraar op basis van kennis van de 
leerlingen kritisch kijkt naar wat ze nodig hebben en daar dan met aanpassingen 
ook op inspeelt. Voor het onderzoek werden scholen geselecteerd die al enige 
aandacht voor curriculumontwikkeling hadden.  
Tot slot zien leraren het beschikbaar hebben van tijd als een voorwaardelijke factor 
om beredeneerde keuzes te kunnen maken. Als zij keuzes moeten maken in de 
voorbereiding en de uitvoering van het aanbod is daar nu eenmaal tijd voor nodig. 
Tijd die leraren niet altijd blijken te hebben in hun normale werkweek. Sommige 
directies faciliteren hun leraren hierin, bijvoorbeeld door hier tijdens studiedagen tijd 
voor te geven. Deze conclusies dragen bij aan de beantwoording van de deelvragen 
1 en 3.  
 
Curriculumbewustzijn als collectieve competentie 
We zien ook dat het maken van keuzes niet alleen een individuele, maar ook een 
collectieve competentie is. Alle scholen in het onderzoek maken als team of bouw 
keuzes in zowel het geplande als het uitgevoerde aanbod. Het gezamenlijk maken 
van afspraken lijkt vanzelfsprekender in de onderbouw, wanneer een school werkt in 
units of met parallelgroepen. Samenwerken helpt bij het maken van keuzes 
(deelvraag 3). 
 
Wetenschappelijke kennis als inspiratie om keuzes te maken 
Scholen gaan ervan uit dat methoden voldoen aan wetenschappelijke inzichten, 
zodat aangetoond is dat ‘het werkt’. Ze ervaren niet de mogelijkheden om na te 
gaan of dit in de praktijk ook echt het geval blijkt te zijn. Wel laten scholen zich 
inspireren door wetenschappelijke kennis om keuzes te maken (deelvraag 3). 
Binnen scholen houdt een inhoudelijk specialist of een werkgroep zich bezig met het 
verzamelen van deze kennis en deelt deze kennis met het team.  
 
Keuzes verschillen tussen lineaire en concentrische leerlijnen 
Deelvraag 4 is erop gericht zicht te krijgen op de verschillen in de gemaakte keuzes 
in het aanbod bij een lineaire of concentrische leerlijn. Dit onderzoek laat zien dat 
leraren het lastiger vinden om keuzes te maken in het methodische aanbod van een 
lineaire leerlijn dan in het aanbod van een concentrische leerlijn. De stapsgewijze 
opbouw van een lineaire leerlijn maakt dat leraren minder snel geneigd zijn om 
stappen over te slaan, omdat elke stap een nieuwe schakel is om het einddoel te 
bereiken. Ze willen het risico niet lopen dat ze een cruciale stap overslaan. Bij een 
uitwerking van een concentrische leerlijn – in de methode of vanuit een eigen 
ontwikkeld aanbod - ervaren leraren minder druk om essentiële stappen over te 
slaan. Dit komt doordat deze leerlijn lesdoelen herhaald aanbiedt in steeds 
complexere en abstractere contexten. Leraren ervaren daardoor meer 
mogelijkheden om zelf het aanbod te bepalen om de te beheersen lesdoelen te 
bereiken. Dit kan het risico met zich meebrengen dat zij de benodigde herhaling niet 
altijd realiseren. Daarnaast kan een andere manier van toetsing en evaluatie bij 
lineaire en concentrische leerlijnen eraan bijdragen dat leraren andere keuzes 
maken in het aanbod voor beide soorten leerlijnen.  
 
Een methode als leidraad en bronnenboek 
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In dit onderzoek zien we dat een leraren een methode op 2 manieren gebruiken: als 
leidraad en als bronnenboek. We spreken bewust van een leidraad, omdat uit het 
onderzoek naar voren komt dat leraren aangeven een methode niet ‘slaafs’ te 
volgen. Dit laat zien dat het curriculumbewustzijn van leraren, zoals we dit concept 
in dit onderzoek definieerden, aanwezig is. We zien wel een verschil tussen de 
onder-, midden en bovenbouw in de manier waarop leraren een methode gebruiken. 
De betrokken leraren die werken in de onderbouw gebruiken methoden vooral als 
bronnenboek, terwijl leraren in de midden- en bovenbouw de methode meer als 
leidraad gebruiken. Daarnaast kunnen we concluderen dat er een verschil is tussen 
minder ervaren en ervaren leraren in de manier waarop ze een methode inzetten. 
De minder ervaren leraren, die we voor dit onderzoek spraken, blijven dichter bij het 
aanbod zoals in een methode beschreven staat, terwijl leraren met meer ervaring 
hun kennis van de leerlijnen, de methoden en de leerlingen gebruiken om 
aanpassingen te doen. Ook op scholen waar leraren in principe de methode als 
bronnenboek gebruiken, zien we dat minder ervaren leraren een methode kunnen 
gebruiken. Een methode kan hen houvast bieden. We veronderstelden tot slot dat 
scholen zónder een methode andere onderwijsinhoudelijke afwegingen maken dan 
scholen mét een methode. Dat blijkt alleen niet het geval te zijn. Hiermee 
beantwoorden we voor een groot gedeelte deelvraag 2, gericht op de wijze waarop 
leraren invulling geven aan een methode. Maar het afstemmen op wat (specifieke) 
leerlingen nodig hebben, blijkt op alle scholen het belangrijkste argument om 
bepaalde keuzes te maken, zoals hieronder te lezen is.  
 
Onderwijsbehoeften van leerlingen zijn leidend in de gemaakte keuzes 
Een belangrijke aanvulling op de beantwoording van deelvraag 2 is dat de 
onderwijsbehoeften van leerlingen in alle fasen waarin scholen en leraren keuzes 
maken bepalend zijn voor hun aanbod. Leraren gebruiken de kennis over hun 
leerlingen om zowel het geplande als uitgevoerde aanbod af te stemmen op wat 
deze leerlingen nodig hebben. Een veelgenoemde afweging om aanbod aan te 
passen is het inbouwen van extra herhaling, automatisering, verdieping of 
verbreding. Hierboven gaven we aan dat scholen ‘curriculum’ gelijkstellen aan 
‘aanbod’. Uit de voorbeelden van keuzes die leraren maken bleek dat ze dan wel 
uitgaan van de bredere definitie van een curriculum door keuzes te koppelen aan 
tijd, groeperingsvormen, bronnen en materialen en leeromgeving.  
Een andere insteek van scholen en leraren in dit onderzoek om tegemoet te komen 
aan de onderwijsbehoeften van leerlingen is te kiezen voor een betekenisvol 
curriculum. Scholen associëren het begrip ‘betekenisvol’ met ‘kennisrijk en 
vakoverstijgend werken’, zodat leerlingen brede kennis opdoen die ze leren 
toepassen in verschillende contexten. Om een dergelijk curriculum te kunnen 
ontwerpen, constateerden we dat de meeste scholen thematisch werken. In de 
onderbouw is het thema dé kapstok voor bijna alle vakgebieden. In de midden- en 
bovenbouw werken scholen vooral thematisch bij de wereldoriënterende vakken. 
Wanneer scholen zonder taalmethode werken, koppelen zij taaldomeinen vaker aan 
de zaakvakken. We zien in het onderzoek dat scholen die meer werken met 
methoden betekenisvol werken wel belangrijk vinden. Het lukt deze scholen nog niet 
altijd om deze visie in de praktijk uit te werken. We doen op dit moment onderzoek 
naar de vraag hoe scholen in het primair onderwijs kunst- en zaakvakken op een 
betekenisvolle manier kunnen integreren met de basisvaardigheden.  
 
Tot slot 
We zien in dit onderzoek dat scholen en leraren beredeneerde keuzes maken en 
daarmee curriculumbewustzijn laten zien. Omdat we geen onderzoek deden naar de 
kwaliteit van de gemaakte keuzes, kunnen we daar in dit onderzoek geen uitspraak 
over doen.  
 
 

4.1.2 Evalueren van gemaakte keuzes  
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Deelvraag 5 gaat over de manier waarop scholen en leraren keuzes evalueren. We 
concluderen dat zij keuzes die ze maken in zowel het geplande als het uitgevoerde 
curriculum evalueren. Evalueren maakt daarnaast ook deel uit van het stelsel van 
kwaliteitszorg in de school.  
In de fase van het vaststellen van het geplande aanbod evalueren scholen zowel de 
keuzes die ze maakten om tot het aanbod te komen als het proces daarnaartoe. 
Scholen geven daarbij aan dat ze bij de start van de implementatie van nieuw 
aanbod of een nieuwe methode intensiever evalueren dan wanneer zij hier al 
langere tijd mee werken.  
Binnen het stelsel van kwaliteitszorg van de scholen die we spraken, zijn cyclisch 
vaste evaluatiemomenten opgenomen om de effectiviteit van het aanbod zowel 
formatief als summatief te evalueren. Scholen leggen afspraken over het aanbod 
vast in een document en laten deze afspraken regelmatig terugkomen om na te 
gaan of zij deze nog naleven en passend zijn voor de huidige leerlingenpopulatie. 
Daarnaast monitoren scholen aan de hand van observaties en toetsen of zij de 
gewenste leerdoelen behalen. Waar we in dit onderzoek zagen dat het maken van 
keuzes over het plannen en uitvoeren van het aanbod een collectieve competentie 
is, geldt dit ook voor het evalueren. Leraren stemmen hun bevindingen zowel met 
elkaar af als met de intern begeleider en/of vakspecialisten in de school. We 
constateren verder dat er vanuit de schoolleiding vertrouwen is in de keuzes die 
leraren maken, zeker als zij een positieve koppeling met de resultaten van de 
leerlingen kunnen maken. 
 
 
4.2 Aanbevelingen 
 
In deze paragraaf geven we aanbevelingen gericht op het bevorderen van het 
curriculumbewustzijn van leraren, scholen en opleidingen. Dit geldt zowel voor 
scholen als voor besturen. 
 
1. Stimuleer als schoolleiding en bestuur onderlinge samenwerking tussen 
leraren  
We constateerden dat het maken van keuzes niet alleen een individueel proces is, 
maar dat de leraren en scholen die we spraken deze keuzes ook sámen maken. 
Scholen maken deze afspraken bij het ontwerpen, herontwerpen en evalueren van 
het curriculum in samenspraak, zodat keuzes onderling zijn afgestemd. 
Samenwerking is ook nodig om te komen tot een samenhangend curriculum. Zowel 
de schoolleiding als het bestuur kunnen samenwerking tussen leraren stimuleren, 
zodat teamleden op de hoogte zijn van elkaars praktijken, wensen, ideeën en 
plannen. Zo kan er een cultuur in de school ontstaan waarin samenhang niet 
toevallig tot stand komt, maar juist een meer duurzaam karakter heeft.  
 
2. Creëer voorwaarden om keuzes te kunnen en durven maken: tijd, ruimte 
en ondersteuning 
In het verlengde van de vorige aanbeveling ligt de aanbeveling om leraren meer tijd 
en ruimte te geven om keuzes te kunnen maken en te kunnen onderbouwen. De 
school kan leraren hierin ondersteunen door op werkmomenten of studiedagen tijd 
in te bouwen, ook om zo het curriculumbewustzijn in de school te stimuleren.  
Daarnaast kunnen minder ervaren leraren door ervaren collega’s geholpen worden 
om het onderwijsaanbod beter aan te laten sluiten bij de leerlingen in zijn of haar 
groep. We zagen dat ervaren leraren op basis van hun kennis van de leerlijnen, hun 
leerlingen én ervaringen met het werken met verschillende materialen eerder 
geneigd zijn om aanpassingen te doen in het aanbod. Minder ervaren leraren durven 
de methode minder snel los te laten. Ze vinden het prettig dat de methode houvast 
biedt. De schoolleiding kan deze ondersteuning van minder ervaren leraren 
faciliteren. 
 
3. Krijg beter zicht op de kwaliteit van keuzes 
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Dit onderzoek deden we onder andere om meer inzicht te krijgen in het vrij nieuwe 
concept curriculumbewustzijn. We kunnen concluderen dat bij de scholen die we 
spraken voor het onderzoek curriculumbewustzijn aanwezig is. Ze maken op basis 
van kennis van de leerlijnen in het curriculum en de leerlingen een onderwijsaanbod 
dat past bij de onderwijsbehoeften van leerlingen. Ook nemen ze individueel of als 
team de tijd om de gemaakte keuzes te evalueren. We constateerden al eerder dat 
we in dit onderzoek geen uitspraak kunnen doen over de kwaliteit van de gemaakte 
keuzes. Binnen de school zou het mooi zijn als er een persoon is aangesteld die zicht 
heeft op de doorgaande leerlijnen in de school en ook zicht heeft op de vraag of de 
keuzes die leraren maken hier ook bij passen. Veel scholen hebben een taal-, lees- 
en/of reken-coördinator, maar die heeft deze verantwoordelijkheid meestal niet in 
het takenpakket. We stimuleren daarnaast ook besturen om met hun scholen het 
gesprek aan te gaan over de wijze waarop zij zorgen voor een doelgericht, breed en 
samenhangend aanbod met het accent op de basisvaardigheden.  
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