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Inleiding

Vanwege de samenwerking tussen onderzoe-
kers van de hogeschool en leraren en stagi-
airs van de vier basisscholen, werd in dit on-
derzoek gekozen voor een specifi eke vorm 
van praktijkgericht onderzoek, namelijk par-
ticipatief actieonderzoek. Praktijkgericht on-
derzoek is: ‘geworteld in de beroepspraktijk 
en draagt bij aan de verbetering en innova-
tie van die beroepspraktijk. Dit vindt plaats 
door het genereren van kennis en inzichten, 
maar ook door het leveren van toepasbare 
producten en ontwerpen en concrete oplos-
singen voor praktijkproblemen.’ (HBO Raad, 
2008, blz. 7). Deze defi nitie is in lijn met het 

advies van de Onderwijsraad waarin gesteld 
wordt dat:

De onderwijspraktijk erkend moet wor- —
den als medeontwikkelaar van kennis.
Kennisgemeenschappen ontwikkeld moe- —
ten worden om kennisontwikkelaars, in-
termediairs en onderwijspraktijk te laten 
samenwerken.
Bij kennisontwikkeling meer aandacht  —
moet zijn voor implementatie door de 
bestaande eisen voor praktijkrelevantie 
van wetenschappelijk onderzoek nader te 
operationaliseren.
Er meer waardering moet zijn voor Ne- —
derlandstalige publicaties (Onderwijs-
raad, 2003, blz.13-14).

Omgaan met diversiteit in een 
reguliere schoolklas in het licht 
van sociale rechtvaardigheid1

Nicolina Montesano Montessori, Hans Schuman, & Petra Ponte

SAMENVATTING

Dit artikel beschrijft een praktijkgericht onderzoek waarbij een lectoraat van een hoge-
school samenwerkte met leraren, intern begeleiders en stagiairs van drie basisscholen uit het 
Samenwerkingsverband WSNS regio 41-07 uit Gorinchem en één basisschool uit de Oostzaan. 
Deze basisscholen hebben ervoor gekozen de komende jaren een inclusieve onderwijspraktijk 
te ontwikkelen, waarin leerlingen met een beperking of met specifi eke onderwijsbehoeften 
kunnen participeren in reguliere schoolklassen. Leraren en stagiairs zouden actief worden be-
trokken als medeonderzoekers van de eigen beroepspraktijk als deelnemers binnen een parti-
cipatief actieonderzoek. Het onderzoek bestond uit vier fasen: een oriënterende fase, een on-
derzoeksfase bestaande uit een verkennende en een reconstructiefase en een afsluitende fase. 
Dit artikel beschrijft per fase de doelstellingen en de verworven inhoudelijke inzichten op het 
gebied van inclusief onderwijs in het licht van sociale rechtvaardigheid. In de conclusie worden 
de verschillende deelresultaten bij elkaar gebracht en besproken. Een belangrijke uitkomst van 
het onderzoek is dat leraren hun leidende positie zijn gaan nuanceren. Ze gaven meer ruimte 
aan leerlingen om een eigen verantwoordelijkheid te nemen. Hierdoor ontstond in de klassen 
een organische orde die minder afhankelijk was van interventies van de leraar. De leerlingen 
bleken beter in staat om hun eigen balans te vinden.
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De intentie, zowel bij de scholen als bij de 
onderzoeksgroep van de hogeschool, was het 
onderzoeken van een alternatief voor het of-
fi ciële discours in het onderwijs, dat de na-
druk legt op de beperkingen van leerlingen. 
Binnen dit onderzoek hebben we ingezet 
op de sterke kanten en mogelijkheden van 
kinderen die vaak niet voldoen aan de stan-
daardnorm. De nadruk lag hierbij niet alleen 
op kinderen met een lichamelijke of geestelij-
ke beperking, maar ook op kinderen uit min-
derheidsgroeperingen of uit achterstandswij-
ken. Verder wilden we een bijdrage leveren 
aan de bestaande literatuur over inclusief 
onderwijs. Uit ons literatuuronderzoek bleek 
dat onderzoek naar inclusie zich vooral richt 
op instellingsniveau, terwijl er weinig bekend 
is over de implicaties ervan voor het peda-
gogische klimaat en de interactie in de klas 
(Ayers, Quinn, & Stovall, 2009; Meijer, Pijl, & 
Hegarty, 1997). Met dit onderzoek beoogden 
wij juist inzichten te genereren op het niveau 
van de klas, met een nadruk op het handelen 
en communiceren van leraren en leerlingen.

Doelstellingen van het 
onderzoek

Dit onderzoek kende zowel procesmatige als 
inhoudelijke doelstellingen. Met betrekking 
tot het proces was het de bedoeling om lera-
ren te ondersteunen in het doen van praktijk-
onderzoek in de eigen lespraktijk in samen-
werking en dialoog met intern begeleiders, 
stagiairs en leerlingen. Wat betreft de inhoud 
was het de bedoeling om inzichten te verwer-
ven met betrekking tot:

de implicaties van en de voorwaarden  —
voor rechtvaardig omgaan met diversiteit 
in de klas.
de inclusiebevorderende en inclusiebe- —
lemmerende factoren die leraren tegenko-
men in hun dagelijkse onderwijspraktijk 
en binnen hun eigen handelingsreper-
toire.
nieuwe manieren van handelen en com- —
municeren om het effect van inclusiebe-
lemmerende factoren te reduceren.

de manier waarop deze nieuwe werkwij- —
zen bijdragen aan een onderwijsklimaat 
waarin sociaal rechtvaardig met diversi-
teit wordt omgegaan.
de dilemma’s waar de leraar mee te ma- —
ken krijgt bij het rechtvaardig omgaan 
met diversiteit.

Met het oog op deze inhoudelijke doelstellin-
gen zijn aan het begin van de specifi eke ver-
kenningsfase de volgende onderzoeksvragen 
geformuleerd, die vervolgens verder geopera-
tionaliseerd zijn door de betrokken leraren:

Hoe ziet het handelen en de communica- —
tie van de leraar naar de leerlingen en tus-
sen leerlingen onderling eruit in het licht 
van sociale rechtvaardigheid?
Op welke grenzen en dilemma’s stuit je  —
dan als leraar?
Wat houdt dit in voor het pedagogisch  —
kader dat de leraar hanteert?

Onderzoeksopzet

Participanten

Vanuit het lectoraat is een onderzoeksnet-
werk opgezet van deelnemende onderzoe-
kers en zogenoemde ‘kritische vrienden’ die 
werkzaam zijn binnen de Faculteit Educatie 
van de Hogeschool Utrecht. Daarnaast de-
den leraren en intern begeleiders mee van 
vier basisscholen in de regio’s Gorinchem en 
Oostzaan.2 Tot slot deden stagiairs mee van 
de pedagogische opleidingen Theo Thijssen 
(Hogeschool Utrecht), het Marnix College te 
Utrecht en de Hogeschool van Amsterdam.

Onderzoeksontwerp

Vanwege het participatieve karakter van het 
onderzoek is gekozen voor een fl exibel onder-
zoeksontwerp dat zich in de tijd steeds ver-
der uitkristalliseerde (O’Hanlon, 2003). Het 
uitgangspunt was dat leraren en stagiairs die 
gingen participeren in het onderzoek, eigen 



OMGAAN MET DIVERSITEIT IN EEN REGULIERE SCHOOLKLAS IN HET LICHT VAN SOCIALE RECHTVAARDIGHEID 149

beslissingen zouden moeten nemen over hun 
onderzoeksfocus en -activiteiten binnen de 
dan bestaande kaders.

Methodologisch kader

Het onderzoeksontwerp vertrok vanuit een 
kritisch-theoretische benadering (Habermas, 
1974) en voorzag in een geïntegreerde bena-
dering van onderwijs, kritische theorie en 
sociale rechtvaardigheid (Leistina, 2009). Bo-
vendien werd participatief actieonderzoek3 
(Ponte, 2002, 2006; Schuman 2009, 2010) 
geïntegreerd met kritische discoursanalyse4 

(Wodak & Krzyżanowski, (2008) en een nar-
ratieve benadering (Montesano Montessori, 
2009; Trahar, 2006). Voor de dataverzame-
ling werd gebruikgemaakt van narratieve 
interviews, observaties en focusgroepen. Het 
gebruik van narratieve interviews diende een 
meervoudig doel, namelijk:

Leraren en stagiairs in de gelegenheid te  —
stellen om aan het begin van het onder-
zoek via narratieve interviews5 hun eigen 
visie op inclusief onderwijs te verwoorden.
De ervaringen van leraren centraal te stel- —
len en de basis te laten zijn voor de keuze 
en vormgeving van verdere onderzoeksin-
strumenten.
De leraren in de gelegenheid te stellen om  —
zich voor te bereiden op hun rol als prak-
tijkgerichte onderzoeker.
Het creëren van een hechte en transpa- —
rante onderzoeksrelatie tussen de onder-
zoekers van de hogeschool en die van de 
deelnemende scholen.
Bij te dragen aan processen van gedeelde  —
betekenisverlening, bijvoorbeeld ten aan-
zien van het begrip sociale rechtvaardig-
heid.

Observaties dienden om inzicht te krijgen in 
de bestaande wijze van handelen en commu-
niceren in de klas en innovaties op dit gebied 
te volgen en te evalueren. De focusgroepen 
dienden een meervoudig doel: scholing op 
het gebied van praktijkonderzoek doen, de-
len en bespreken van onderzoeksresultaten, 

gedeelde beslissingen nemen over vervolgfa-
sen in het onderzoek.
Vanwege zowel de procesmatige als de inhou-
delijke doelstellingen van dit onderzoek is 
gekozen voor een onderzoeksstrategie die een 
‘insider’ met een ‘outsider’ perspectief zou 
verbinden (Cochran Smith, & Lytle, 1993): 
participatief actieonderzoek (zie eindnoot 3) 
(Ponte, 2002, 2006; Schuman, 2009, 2010).

Theoretisch kader

De deelnemende scholen presenteren zich als 
‘scholen die actief proberen inclusief onder-
wijs vorm te geven’. Tijdens de specifi eke ver-
kennende fase werd binnen de onderzoeks-
groep vastgesteld dat inclusief onderwijs 
vooral gaat over de morele aspecten van de 
sociale relaties en gebeurtenissen op klas- en 
schoolniveau en de dilemma’s die zich hier-
bij voordoen. Het gaat over de normen en 
waarden die het dagelijks handelen van be-
trokkenen bepalen. Om hier meer greep op 
te krijgen introduceerden de hogeschoolon-
derzoekers het begrip sociale rechtvaardig-
heid. Er werd specifi ek gekozen voor de be-
nadering van Young (1990), omdat haar werk 
gericht is op een rechtvaardiger participatie 
door minderheden. Bovendien beperkt zij 
sociale rechtvaardigheid niet tot de eerlijke 
verdeling van materiële middelen, maar ziet 
zij deze vooral in het licht van een rechtvaar-
diger omgang tussen dominante groepen en 
minderheidsgroepen, waardoor de laatste 
meer ruimte krijgen om invloed uit te oefe-
nen op het dominante systeem. Young ziet 
sociale rechtvaardigheid als ‘de eliminatie 
van geïnstitutionaliseerde dominantie en re-
pressie’ (Young, 1990, p. 16). Zij plaatst twee 
kanttekeningen bij het distributiemodel dat 
sociale rechtvaardigheid eenzijdig defi nieert 
in termen van een rechtvaardige verdeling 
(distributie) van goederen:

Het is te beperkt omdat het voorbijgaat  —
aan andere factoren zoals de ongelijke 
verdeling van macht, informatie, toegang 
tot de arbeidsmarkt en tot het culturele 
leven van een maatschappij.
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Bovendien neigt het distributiemodel de  —
hier genoemde factoren als statische ge-
gevens te zien, zonder te onderkennen 
dat deze op zich het resultaat zijn van 
maatschappelijke processen en relaties 
(Idem, p. 16).

Young benadrukt het belang van de instituti-
onele context in de analyse van sociale recht-
vaardigheid. De institutionele context ‘impli-
ceert structuren en praktijken, de normen en 
waarden die hier aan ten grondslag liggen, 
en de taal en symbolen die mede vorm geven 
aan de sociale interactie in instellingen zoals 
de staat, het gezin, de burgermaatschappij 
en de werkvloer’ (Idem, p. 22). De theorie 
van Young was echter niet zonder meer toe-
pasbaar op dit onderzoek. De criteria die zij 
hanteert voor de analyse van sociale recht-
vaardigheid, zoals marginalisering, onder-
drukking en geweld zijn niet toegespitst op 
de pedagogische situatie in de klas. Meer spe-
cialistisch werk over sociale rechtvaardigheid 
op scholen beperkt zich veelal tot de organi-
satie van de school en geeft weinig houvast 
voor de klassensituatie (Ayers, Quinn, & Sto-
vall, 2009). Binnen dit onderzoek is daarom 
– na de eerste ronde van dataverzameling bij 
de leraren – gekozen voor het model van Har-
vey (1996) waarin wordt gesteld dat sociale 
processen altijd simultaan bestaan uit zes mo-
menten, namelijk: normen en waarden, taal 
of discours, institutionele praktijken, materi-
ele praktijken, macht en sociale relaties. Het 
model van Harvey leek een goede schakel te 
vormen tussen de theorie van Young die im-
mers benadrukt dat sociale rechtvaardigheid 
betrekking heeft op alle momenten die Har-
vey noemt en de data, de verhalen van de lera-
ren, die dezelfde categorieën beschreven. Op 
grond van dit theoretisch kader hebben wij 
de volgende richtlijnen geformuleerd voor 
het onderzoek naar omgaan met diversiteit:

Diversiteit als een gegeven te erkennen  —
en te waarderen waardoor het vormgeven 
van diversiteit in een inclusieve setting 
een vanzelfsprekende uitdaging voor de 
leraar wordt.
Af te zien van het ontwikkelen van een  —
universeel handelingsmodel voor sociale 

rechtvaardigheid, maar de uitwerking van 
het begrip te verbinden met de specifi eke 
context van de individuele school.

Het onderzoek

Het onderzoek heeft twee jaar geduurd en 
verliep in verschillende fasen: de oriëntatiefa-
se, de algemene en specifi eke verkenningsfa-
sen, de reconstructiefase en de afsluitende 
fase. Wij presenteren een overzicht in Tabel 
1 en we lichten iedere fase vervolgens toe met 
betrekking tot de methodologie, en de resul-
taten op het gebied van het onderzoekspro-
ces en de onderzoeksinhoud.

De oriënterende fase

In de oriënterende fase werd het onderzoek 
in de steigers gezet. Er werden scholen gevon-
den die bereid waren mee te doen, deelnemers 
binnen de hogeschool werden aangezocht en 
gingen deel uitmaken van het onderzoeks-
team. Gezamenlijk kwamen zij tot de formu-
lering van de voorlopige onderzoeksopzet, 
de fasering en de keuze voor participatief 
praktijkonderzoek. Met de keuze voor parti-
cipatief praktijkonderzoek en de narratieve 
interviews als eerste onderzoeksinstrument 
beoogden we enerzijds de basis te leggen voor 
de procesdoelen. Op deze manier hoopten we 
tot een horizontale, niet hiërarchische onder-
zoeksgroep te komen, waarbinnen, in de loop 
van het onderzoek, het insiders- en het out-
sidersperspectief gecombineerd konden wor-
den. Tijdens deze fase werd de basis gelegd 
voor de facilitering en de accommodatie van 
de leraren en de stagiairs. Facilitering hield in 
dat leraren en stagiairs geoormerkte tijd zou-
den krijgen en dat zij na afl oop een certifi caat 
van deelname zouden ontvangen. Accommo-
datie impliceerde het centraal stellen van de 
stem van de leraren en stagiairs. Binnen het 
onderzoeksontwerp werden elementen inge-
bouwd die de leraren en stagiairs in staat zou-
den stellen om hun centrale rol binnen het 
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onderzoek te vervullen. Er werd, bijvoorbeeld, 
een aantal bijeenkomsten ingepland ten be-
hoeve van de professionalisering van leraren 
en stagiairs voor wat betreft het doen van 
praktijkgericht onderzoek. Tijdens deze bij-
eenkomsten zou er ook ruimte zijn voor het 
nemen van individuele beslissingen ten aan-
zien van de focus van het eigen onderzoek en 
gezamenlijke beslissingen met betrekking tot 
de algemene voortgang van het onderzoek. Er 
werd besloten om narratieve interviews af te 
nemen tijdens de algemene verkennende fase 
zodat de stem van leraren en stagiairs vanaf 
het begin centraal zou komen te staan in het 
onderzoek. De thema’s voor de narratieve in-
terviews hingen samen met de inhoudelijke 
onderzoeksdoelen. Leraren zouden worden 
gevraagd op grond van een zelf te maken 
mind map een verhaal samen te stellen waarin 
ze zouden vertellen over hun ervaringen met 
het omgaan met diversiteit, de inclusiebelem-
merende en bevorderende factoren in de klas 
en op de school, en de dilemma’s waarmee zij 
in dit opzicht werden geconfronteerd.

De algemene verkenningsfase

In deze fase ging het vooral om inzicht te krij-
gen in het thema diversiteit en de inclusiebe-
vorderende en inclusiebelemmerende aspec-
ten met betrekking tot het handelen en com-
municeren in de klas en op de school. Leraren 
noemden tijdens de narratieve interviews als 
inclusiebelemmerende factoren vooral een te 
groot aantal leerlingen met problemen bin-
nen de groep; continuroosters waardoor er 
geen tijd was voor informeel contact met de 
leerlingen, directeuren die buiten de leraar 
om afspraken maakten met ouders, gebrek 
aan materiële middelen en gebrek aan ruim-
te. Inclusiebevorderende aspecten betroffen 
de positieve rol die ouders speelden, goede sa-
menwerking met remedial teachers, faciliteiten 
zoals ondersteunende taallessen, technieken 
zoals samenwerkend leren en team teaching en 
klassenmanagement.

Dilemma’s die in deze fase werden ge-
noemd betroffen vragen als: ‘Richt ik mijn 

aandacht op het ene moeilijke kind of ben ik 
er juist voor de hele groep?’ ‘Hoeveel kinderen 
met specifi eke problemen laten we toe? Gaat 
dit niet ten koste van de rest van de groep?’

De uitkomsten van deze narratieven wer-
den geanalyseerd door middel van codering 
met behulp van het softwareprogramma 
Atlas.Ti. De gebruikte codes waren een weer-
gave van de gevraagde inbreng, dat wil zeg-
gen inclusiebevorderende en -belemmerende 
factoren met betrekking tot gedrag en com-
municatie, alsmede de dilemma’s waar lera-
ren mee geconfronteerd werden. Op grond 
van deze eerste inhoudsanalyse suggereerde 
de projectleider om een model uit de sociale 
wetenschappen te gebruiken als middel om 
systematisch te kunnen kijken naar de sa-
menhang tussen het handelen en communi-
ceren in de klas en sociale rechtvaardigheid 
met betrekking tot omgaan met diversiteit. 
Het betrof het model van Harvey (1996) dat 
we al toelichtten in het theoretische kader. 
Door de nadruk op de verschillende momen-
ten leek dit model een goede tussenstap te 
vormen tussen de theorie van Young (1990) 
die immers sociale rechtvaardigheid ruimer 
zag dan alleen de verdeling van materiële 
middelen. Het model bood ook ruimte aan 
de nadere systematisering van de narratieven 
van de leraren: aspecten van hun narratieven 
waren grotendeels in te passen in de catego-
rieën van Harvey. Tijdens de afsluitende fo-
cusgroep van de algemeen verkennende fase 
werd dit model voorgelegd aan de leraren. Be-
sloten werd om een extra, zevende moment 
toe te voegen, namelijk sociale identiteiten 
om bijvoorbeeld ouders, kinderen, remedial 
teachers en intern begeleiders een plek te ge-
ven in het model (zie Tabel 2).

Tijdens deze focusgroep, die in juni 2009 
plaatsvond, werd ook een belangrijke stap 
gezet in de voortgang van het onderzoeks-
proces. Er vond namelijk een rolwisseling 
plaats tussen de leraren, de insiders, en de 
onderzoekers van de hogeschool, de outsi-
ders. Leraren veranderden van informanten 
in medeonderzoekers. Het kader waarbinnen 
zij hun praktijkgerichte onderzoek zouden 
doen binnen de eigen klas, werd door de vol-
gende vragen bepaald:
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Hoe ziet het handelen en de communica- —
tie van de leraar naar de leerlingen en tus-
sen leerlingen onderling eruit in het licht 
van sociale rechtvaardigheid?

Op welke grenzen en dilemma’s stuit je  —
dan als leraar?
Wat houdt dit in voor het pedagogisch  —
kader?

TABEL 2 De toepassing van het model van Harvey (1996).

Moment Defi nitie van elk moment in het 
kader van dit onderzoek

Aspecten uit de verhalen
Ingepast in de diverse 
momenten

Normen en waarden De waarden en normen die 
leraren expliciet of impliciet 
hanteren en die van invloed 
zijn op de manier waarop zij 
handelen en communiceren 
met leerlingen

Normen en waarden
Afwegingen
Gestelde voorwaarden voor 
inclusie
Visie op inclusie
Pedagogisch klimaat

Discours/Taal Alles wat met communicatie, 
voorlichting en communica-
tieve relaties te maken heeft.

Communicatie en informatie op 
alle niveaus
Communicatief handelen van 
leraren en leerlingen.

Sociale identiteiten De rol en positie die
 betrokkenen bij de school 
vervullen.

Leerlingen, leraren, IB’er, 
directie, ouders.
De eigenschappen die zij 
hebben (of krijgen toegewezen) 
en de positieve en negatieve rol 
die zij spelen 

Institutionele praktijken Georganiseerde institutionele 
procedures en samenwerking 
op micro, meso en macro 
niveau

Beleid in de klas: klassen-ma-
nagement, differentiatie, speci-
fi eke werkvormen
Schoolbeleid
Bovenschools beleid

Materiële praktijken Alles wat met de aanwezig-
heid/afwezigheid van mate-
riële 
middelen en faciliteiten te 
maken heeft

Beschikbare ruimte in het 
gebouw
Financiële middelen
Methoden
Voorzieningen

Macht Iemand iets (niet) laten doen
Invloed hebben op de 
distributie van materiële en/of 
niet materiële goederen

Communicatie
Distributie van faciliteiten
Overwegingen
Onderwijsmethoden
Aanname/verwijzingsbeleid

Maatschappelijke relaties Sociale interacties, sociale 
relaties, vormen van 
samenwerking op micro-, 
meso- en macroniveau

Pedagogisch klimaat
Relaties tussen belangheb
benden.
Samenwerkingsvormen
Interactieve didactische vormen.
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Vanuit dit kader formuleerden de leraren ei-
gen onderzoeksvragen. Op de Mariëngaarde 
werd de onderzoeksvraag: Hoe communi-
ceren we tijdens specifi eke situaties met de 
kinderen? Hoe verhoudt deze communicatie 
zich met het begrip sociale rechtvaardigheid 
zoals wij die hebben geformuleerd? Op de 
Daltonschool: Welk effect heeft de sociale in-
teractie in de klas op leraar en leerlingen? Hoe 
kan ik als leraar invloed uitoefenen op die in-
teractie in het licht van sociale rechtvaardig-
heid? In Hank luidde de onderzoeksvraag: 
Hoe vergroot ik het zelfoplossend vermogen 
van kinderen bij het oplossen van confl icten? 
In Oostzaan: Hoe kan ik het zelfcorrigerend 
vermogen van kinderen vergroten? Op grond 
van deze geoperationaliseerde onderzoeks-
vragen zouden de leraren in september van 
start gaan met de specifi eke verkennende fase 
in de klas. De stagiairs zouden vanaf septem-
ber hun intree doen in het onderzoek.

De specifi eke verkenningsfase: 
beschrijving van ‘bumpy moments’:

Tijdens de specifi eke verkennende fase werd 
gezamenlijk besloten om het onderzoek te 
richten op zogenoemde bumpy moments. Dit 
zijn pedagogische momenten die een dilem-
ma voor het pedagogisch handelen inhou-
den: de leraar maakte een bepaalde keuze, 
bijvoorbeeld om straf te geven, maar had ach-
teraf bezien ook op een andere manier kun-
nen handelen (Van Kan, Ponte, & Verloop, 
2009). Het zijn kritische beroepssituaties 
die veelal resulteren in bijvoorbeeld twijfel, 
onzekerheid en gevoelens van onmacht ten 
aanzien van het eigen handelen en die nopen 
tot refl ectie. Hierdoor zijn het interessante 
momenten om te gebruiken voor praktijkge-
richt onderzoek. In eerste instantie werden 
leraren uitgenodigd om in relatie tot hun 
onderzoeksvragen open beschrijvingen te 
maken van bumpy moments en deze aan de ho-
geschoolonderzoekers te sturen. Deze open 
beschrijvingen werden besproken tijdens een 
focusgroep die eind november plaatsvond. 
Tijdens deze bijeenkomst werden bestaande 

beschrijvingen van bumpy moments gekoppeld 
aan het schema van Harvey. Deze bijeenkomst 
leidde tot een aantal nieuwe inzichten:

er werd vastgesteld dat niet elke vorm van  —
onrust in de klas een bumpy moment is. Er 
werd duidelijk het criterium gesteld dat er 
sprake moest zijn van een confl ict met de 
eigen normen en waarden van de leraar.
het bleek over het algemeen goed moge- —
lijk om de bumpy moments te koppelen aan 
het model van Harvey.
incidenten die te maken hadden met de  —
psychologische ontwikkeling van het 
kind (nieuwe inzichten, gedachten, twij-
fels) bleken niet goed in het model van 
Harvey onder te brengen.
sociale rechtvaardigheid werd binnen de  —
groep voor dit onderzoek gedefi nieerd als 
‘het vergroten van het zelfregulerend ver-
mogen van de leerling’.

Deze nieuwe inzichten maakten het moge-
lijk om een gestructureerd formulier samen 
te stellen voor een nog scherpere observatie 
van de bumpy moments (zie Tabel 3). Met dit 
nieuwe instrument kreeg de focus op bumpy 
moments een multifunctioneel karakter. Ener-
zijds ging het om een vorm van dataverzame-
ling; daarnaast refl ecteerde de leraar op de 
situatie en zijn persoonlijke gevoel daarbij, 
alsmede op zijn professionele ontwikkeling 
en praktijkontwikkeling. Tot slot formuleert 
hij een innovatieactie die richting zou geven 
aan de reconstructiefase.

Tijdens deze fase was er veel interactie tus-
sen de leraaronderzoekers en de hogeschool-
onderzoekers die feedback gaven op de ont-
vangen bumpy moments. De feedback was erop 
gericht om de leraaronderzoeker te helpen 
het verband te leggen met sociale rechtvaar-
digheid en het model van Harvey, maar voor-
al ook mogelijkheden te bedenken het zelfre-
gulerend vermogen van de leerling te vergro-
ten. Opvallend in deze fase was bijvoorbeeld 
dat het handelen van leraren tijdens of na een 
bumpy moment vaak gericht was op de groep 
door het stellen van algemeen geldige regels 
en het plegen van interventies als straffen en 
belonen. De feedback van de hogeschoolon-
derzoekers op bumpy moments bevatte vaak 
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een aanwijzing om juist aandacht te geven 
aan het individuele kind, om te vragen wat er 
achter bepaald gedrag schuilging of om het 
kind uit te nodigen om zelf na te denken over 
een stappenplan hoe het voortaan anders kan 
reageren. Het resultaat was dat de betrokken 
leraren gingen nadenken of het mogelijk was 
om kinderen zelf beslissingen te laten nemen 
over gewenst gedrag in specifi eke situaties. 
De controle kwam hierdoor minder bij de le-
raar te liggen.

Inhoudelijk leidde de koppeling van de 
beschrijving van bumpy moments aan het mo-
del van Harvey tot het inzicht bij betrokke-
nen dat sociale rechtvaardigheid in de klas 
vereist dat er evenwicht bestaat tussen de ze-
ven momenten. Als het zwaartepunt te veel 
komt te liggen op een van de momenten, dan 
blokkeert dit het pedagogische proces. Dit 
kwam op een van de deelnemende scholen 
aan de orde waar een aantal ouders zoveel 
macht bleek te hebben, dat de leraar niet 

TABEL 3 Onderzoeksinstrument met betrekking tot de beschrijving van en refl ectie op zo-
genoemde bumpy moments.

Beschrijving bumpy moment
Beschrijving van de situatie

Dilemma
Wat heb ik gedaan en wat waren daar de consequenties van voor mezelf, het kind en de groep?

Refl ectie op bumpy moment
Wat ging er door mij heen tijdens dit bumpy moment? —
Heb ik moreel gehandeld in overeenstemming met mijn normen en waarden? —
In wiens belang heb ik (vooral gehandeld)? —
Wat is het verband tussen dit bumpy moment en sociale rechtvaardigheid (zeven momenten  —
van Harvey)?

Refl ectie over alternatieven
Welke andere mogelijkheden had ik om te handelen? —
Wat zouden van elk alternatief de consequenties zijn voor het kind, de groep en mezelf? —
Welk alternatief is het meest wenselijk? —
Hoe staat dit meest wenselijke alternatief in verband met sociale rechtvaardigheid (de zeven  —
momenten)?

Feedback van leerlingen
Ga na een bumpy moment (direct erna of de volgende dag al naar gelang) eens in gesprek met de 
leerling:

Hoe heeft deze het incident ervaren? —
Hoe heeft het kind de interventie van de leraar ervaren? —
Hoe denkt het kind zelf over hoe het een soortgelijke situatie in de toekomst kan vermijden, c.q  —
ander gedrag kan laten zien?
Wat heeft het daarvoor nodig van de leraar en/of medeleerlingen? —
Wat kan hij zelf doen om beter te reageren? —
Vond hij het eerlijk wat er gebeurde? —

Pedagogische indicatie
Wat leert dit bumpy moment en de refl ectie daarop ons over gewenst pedagogisch handelen en 
communiceren in het licht van sociale rechtvaardigheid? 

Innovatieacties
Formuleer op grond hiervan een verbeter- of innovatieactie. 
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meer open, spontaan en vanuit het idee van 
sociale rechtvaardigheid met de leerlingen 
kon communiceren.

De reconstructiefase

In deze fase scherpten de leraren hun onder-
zoeksvragen verder aan. Op de Mariëngaarde 
werd de vraag nu: Wat houdt het kind bezig? 
Hoe kom ik als leraar op een zinvolle manier 
met het kind in contact? Wat is mijn taak en 
verantwoordelijkheid als ik het kind meer 
ruimte geef? In Hank werd nu de vraag ge-
steld: Hoe zorg ik dat het de sociale recht-
vaardigheid van de kinderen wordt en niet 
een proces dat ik aandraag in de klas? Zij gin-
gen bovendien experimenteren met nieuwe 
vormen van handelen en communiceren die 
zij hadden bedacht naar aanleiding van de 
analyse en de refl ectie op de bumpy moments. 
De leraren richtten zich nu vaak op een speci-
fi eke situatie of op een specifi eke leerling. Op 
Mariëngaarde ging de leraar zich specifi ek 
richten op een Marokkaans meisje, dat geïso-
leerd leek te zijn binnen de klas en waarbij zij 
een te grote afstand ervoeren tussen de thuis- 
en de schoolsituatie. Dit leidde tot een inno-
vatieplan waarbij het meisje wat vaker bij de 
intern begeleider zou worden uitgenodigd om 
met haar in gesprek te gaan en een kopje thee 
te drinken. Andere kinderen werden hierbij 
betrokken om zo het kind beter te leren ken-
nen en beter te laten acclimatiseren. In Oost-
zaan richtte men zich op een jongen met de 
diagnose Asperger. De stagiair liet hem zelf 
een stappenplan ontwikkelen dat hij kon toe-
passen op voor hem moeilijke momenten. In 
Hank richtte men zich meer op sociale recht-
vaardigheid in de klas: hoe kunnen kinderen 
hun eigen confl icten oplossen, bijvoorbeeld 
via kring- of groepsgesprekken? Hier werd 
nieuw onderwijsmateriaal gemaakt, zoals het 
project Kids tegen ruzie. Kinderen die ruzie 
hadden, mochten het confl ict op een rood 
kaartje zetten op het prikbord. Op groene 
kaartjes mochten andere kinderen tips voor 
de oplossing plaatsen. De regels hierbij wa-
ren dat je van te voren aan het andere kind 

waarmee je ruzie had moest zeggen als je een 
probleem op het bord prikte. Het mocht geen 
klaag- of scheldmuur worden en oplossingen 
moesten ondersteunend zijn. De kinderen 
hadden zelf de titel voor dit project, Kids te-
gen ruzie, bedacht.

De afsluitende fase: resultaten

De evaluatie met leraren, stagiairs en intern 
begeleiders maakte duidelijk dat in de klas-
sen waar het praktijkgerichte onderzoek ge-
daan werd, bumpy moments aanzienlijk minder 
vaak voorkwamen. Van de vier scholen kwa-
men geluiden dat het pedagogische klimaat 
in de klas positiever werd, er waren minder 
incidenten. Er begon een klimaat van sociale 
rechtvaardigheid te ontstaan, volgens de de-
fi nitie die leraren eraan hadden gegeven: leer-
lingen slaagden er beter in het eigen gedrag 
te reguleren en onderlinge confl icten samen 
op te lossen. Zo schreef de leraar van de Ma-
riëngaarde in haar eindverslag over het Ma-
rokkaanse meisje (H): ‘zij is nu opgewekt: ze 
tekent met plezier. Ze heeft een tekening ge-
maakt voor haar broer die jarig is. Ze is relaxt 
en geeft positieve signalen af. Ze geeft duide-
lijk aan dat ze op haar gemak is. Ze is gezellig, 
open en vrolijk. Het is een totaal ander kind 
dan voor de vakantie.’ In Oostzaan bleek dat 
de jongen met de diagnose Asperger houvast 
had aan zijn stappenplan. Hij is rustiger ge-
worden. De band met de leraar werd beter en 
het werd makkelijker om over zijn handelen 
te praten. De kinderen in Hank hadden baat 
bij het prikbord. Zij slaagden erin om confl ic-
ten op te lossen en elkaar te helpen en tips te 
geven. Tegelijkertijd ontwikkelden ze de ge-
woonte om elkaar meer complimentjes te ge-
ven. De lerares zag in dat sociaal rechtvaardig 
omgaan met diversiteit inhield dat ‘wat voor 
de kinderen gold, ook voor haar gold’. Zij 
werd zich er bewust van dat zij, bijvoorbeeld, 
ook haar excuus moest maken als ze iets ver-
keerd had gezegd. Zij ging er vaker toe over 
om normen en waarden te bespreken met de 
kinderen in plaats van haar eigen regels op te 
leggen aan de groep.
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Inhoudelijk leverde het onderzoek in de 
reconstructiefase kennis op met betrekking 
tot de pedagogische relatie en interactie op 
het gebied van inclusie in het licht van soci-
ale rechtvaardigheid. Leraren zagen in dat zij 
hun eigen machtspositie moesten nuanceren 
en meer moesten overlaten aan het kind of 
aan de groep en dat zij daarin een ondersteu-
nende rol hadden. Zij ervoeren dat persoon-
lijke aandacht voor het kind veel opleverde. 
Meer dan voorheen waren zij in staat de con-
crete redenen voor moeilijk gedrag te achter-
halen, waardoor confl ictsituaties minder es-
caleerden en beter konden worden opgelost. 
Leerlingen bleken baat te hebben bij de door 
henzelf of de leraren ontwikkelde hulpmid-
delen om confl icten op te lossen of moeilijk 
gedrag te hanteren.

Dilemma’s die in deze fase naar voren 
kwamen hadden veelal te maken met de eigen 
positie van de leraar: ‘Als ik de controle los-
laat, wat is dan nog mijn rol en verantwoor-
delijkheid?’ ‘Zijn mijn normen en waarden 
bepalend of moet ik hierover met leerlingen 
in gesprek?’ ‘Moet ik altijd precies doen wat 
het kind aangeeft of is het mijn rol om een 
gelijkwaardige dialoog aan te gaan?’ ‘Moet ik 
het kind beschermen of het juist meer zelf-
redzaam maken als voorbereiding op de mid-
delbare school?’ ‘Hoe zorg ik dat het de soci-
ale rechtvaardigheid van de hele klas wordt 
en niet een idee van mezelf?’

Leerlingen ondervonden soms zelf een 
dilemma in de zin dat ze best een ‘moeilijk’ 
kind wilden helpen of beschermen, maar 
bang waren dat ze dan zelf geïsoleerd raakten 
binnen de groep.

Discussie

Dit onderzoek heeft een aantal belangrijke 
indicaties opgeleverd voor een pedagogisch 
klimaat waarin sociaal rechtvaardig met ver-
schillen wordt omgegaan. De dilemma’s ver-
schoven van meer externe factoren zoals de 
samenstelling van de groep naar het eigen 
handelen en de eigen positie van de leraar. 
Een belangrijke aanwijzing voor het pedago-

gisch kader is dat rechtvaardig omgaan met 
verschillen een genuanceerde herverdeling 
van de machtsrelatie inhoudt. Dit vergt een 
nieuwe balans in de pedagogische relatie tus-
sen leraren en leerlingen waarin leraren moe-
ten schakelen tussen vasthouden en loslaten. 
Er is zeker vervolgonderzoek nodig om de di-
lemma’s die de leraren hierbij tegenkwamen 
nader te onderzoeken.

Het model van Harvey, afkomstig uit de 
sociale theorie, bleek een krachtige interven-
tie te zijn geweest om naar sociale rechtvaar-
digheid te kijken. Het hielp inzicht te krijgen 
in bestaande en gewenste machtsverhoudin-
gen in de klas. Daarnaast leidde het tot het 
inzicht dat de dynamiek binnen de klas en de 
school goed verdeeld moet zijn over de zeven 
momenten. Het model kende echter ook be-
perkingen: zaken als emoties, persoonlijke en 
psychologische ontwikkeling van de leerling 
zijn moeilijk onder te brengen in dit model. 
Vervolgonderzoek zou er toe moeten leiden 
om dit model, afkomstig uit de sociale the-
orie, te bewerken tot een volwaardig peda-
gogisch model waarin de psychologische en 
persoonlijke ontwikkeling een plaats krijgt.

De procesmatige doelstelling, namelijk 
leraren en stagiairs ondersteunen om zelf 
praktijkgericht onderzoek te doen op een 
school is redelijk geslaagd en is beloond met 
een certifi caat van deelname van het lecto-
raat. Leraren gaven aan dat ze systematisch 
hebben leren kijken, analyseren en nadenken 
over alternatieven, hetgeen hun handelings-
vermogen heeft vergroot. Zaken die eerst 
impliciet waren, zoals redenen voor bepaald 
gedrag, werden nu expliciet, waardoor con-
structieve oplossingen binnen bereik kwa-
men. Intern begeleiders bepleitten het proces 
voort te zetten via intervisie, ook met andere 
scholen binnen het netwerk, om het risico 
van vastroesten in bestaande routines tegen 
te gaan. Stagiairs gaven aan dat ze hun stage 
veel intensiever hadden beleefd door de ge-
lijkwaardige dialoog met de leraar. Leraren 
waren tevreden over de interactie met stagi-
airs die hen hielpen om met een frisse blik te 
kijken naar kinderen met wie ze al langere tijd 
werkten. Een intern begeleider uit Hank vatte 
het onderzoek als volgt samen: ‘We hebben 
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nu een meervoudige lens tot onze beschik-
king om vanuit verschillende perspectieven 
naar een situatie te kijken.’

Wij denken dat deze participatieve on-
derzoeksbenadering andere professionals die 
een bestaande beroepspraktijk willen verbe-
teren, kan inspireren. Tot slot erkennen wij 
dat de leraren met hun open houding en hun 
bereidheid om met open vizier naar de eigen 

praktijk te kijken en hierover te communice-
ren met collega’s een buitengewone belang-
rijke factor zijn geweest in de voortgang van 
dit onderzoek. Zij hebben laten zien dat de 
beroepspraktijk inderdaad gezien en erkend 
moet worden als medeontwikkelaar van 
praktijkrelevante kennis en als volwaardig 
participant van een kennisgemeenschap.

NOTEN

1 Dr. Petra Ponte bekleedt het lectoraat Gedrag en Onderzoek van de Educatieve Praxis van Hoge-
school Utrecht.

2 Twee basisscholen in Gorinchem (de Mariëngaarde en Daltonschool de Poorter) en de Wilgenhoek te 
Hank. De Korenaar uit Oostzaan van de stichting Agora heeft zich korte tijd later bij het onderzoek 
aangesloten.

3 Participatief actieonderzoek is een onderzoeksstrategie, waarbij betrokkenen in onderlinge samen-
hang onderzoek doen naar aspecten van de eigen beroepspraktijk. In dit geval ging het om leraren, 
stagiairs en leerlingen. Actieonderzoek verloopt in verschillende fasen: een oriënterende, een verken-
nende, een uitvoerende en een afsluitende fase (Ponte, 2002).

4 Kritische discoursanalyse (KDA) is een discipline waarbinnen de dialectische relatie tussen het dis-
cours (gesproken of geschreven taal en/of beeldtaal) en andere elementen van maatschappelijke prak-
tijken, zoals macht, institutionele en materiële praktijken, normen en waarden worden bestudeerd. 
De analyse richt zich vooral op de relatie tussen discursieve aspecten en machtsrelaties. Een belang-
rijke doelstelling van KDA is de emancipatie van minderheidsgroeperingen.

5 Bij narratieve interviews bereiden de interviewees hun eigen verhaal voor over het te onderzoeken 
onderwerp op grond van minimale instructies over de onderwerpen die aan de orde dienen te komen. 
Zij zijn hierdoor vrij hun eigen causale verbanden te leggen.
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Rectifi catie

In het artikel ‘Intelligentieqotiënt in de VG-sector’ 
van Roel de Groot dat in het februarinum-
mer is verschenen, is een tekst van dr. Peter 
Tellegen opgenomen zonder daarbij de naam 
van de auteur te vermelden. Het betreft ge-
deelten uit het artikel ‘De waan van het IQ’ 
van dr. Peter Tellegen (www.testresearch.nl; 
2004) en het op verzoek van de hoofdredac-
teur geschreven stuk ‘Het IQ als maat voor de 
verstandelijke beperking’ (Tellegen, 2010). In 
het volgende nummer van Orthopedagogiek: 

Onderzoek en Praktijk zal de redactie met een 
volledige rectifi catie komen, waarvoor nu de 
ruimte ontbreekt.

Onder Verenigingsnieuws in de maartaf-
levering sloeg de zetduivel ook toe: de uit-
spraak van prof. dr. D.J. Bakker (uit zijn rede 
bij de aanvaarding van het ambt van buiten-
gewoon hoogleraar op persoonlijke titel in 
de neuropsychologie aan de VU op woensdag 
8 oktober 1980) geciteerd op pag. 143, moet 
luiden: ‘Schrift grift en ook gepraat vergaat niet’.


