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Samenvatting 
	
Hedendaagse ontwikkelingen in de maatschappij maken dat er accentverschillen 

optreden met betrekking tot de vaardigheden die onze leerlingen nodig hebben in het 

onderwijs. Het kritisch leren denken, waarbij de leerling leert zelf te komen tot 

onderbouwing en zichzelf leert vragen te stellen is een van die vaardigheden.  

In dit onderzoek wordt een methode onderzocht die een bijdrage kan leveren aan het 

ontwikkelen van kritische denkvaardigheden. De methode Visual Thinking Strategies1 is 

afkomstig uit Amerika en is oorspronkelijk ontwikkeld voor het kijken naar kunst. De 

toepassing heeft zich in de loop der jaren uitgebreid naar het onderwijs. In het onderwijs 

wordt VTS ingezet voor het ontwikkelen van taalvaardigheden en gebruikt voor de 

culturele ontwikkeling van leerlingen. Het doel van dit onderzoek is het achterhalen van 

effecten op het kritisch denken in het kader van taal- denkontwikkeling. Taal is het 

domein waarbinnen dit onderzoek plaatsvindt.  

Onderzocht is wat het effect is van lessen VTS op kritisch denken bij leerlingen van een 

groep 5 op een basisschool.  

Bij twee groepen van 10 leerlingen (controle- en experimentele groep) is een voor- en 

nameting uitgevoerd. Voor- en nameting bestonden uit het maken van een schrijfsample 

bij een afbeelding. De experimentele groep nam deel aan een interventie met 

VTS.Resultaten laten zien dat het aantal woorden bij de experimentele groep toeneemt 

na VTS-lessen en de kritische denkvaardigheden Observatie en Associatie worden 

versterkt. Leerlingen van de experimentele groep ervaarden VTS als een leerzame 

interventie.  

																																																								
1  Visual Thinking Strategies zal afgekort worden met VTS. Uitleg over de methode is te lezen in 

hoofdstuk 2. Om een indruk te krijgen van de praktijk van VTS raadt de onderzoeker aan op enig moment 

een of twee filmbeelden te bekijken die gemaakt zijn op Nederlandse basisscholen: 

http://www.vtsnederland.org/vts/vts-film-en-foto.php  
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Aanbevolen wordt om de principes van de methode VTS een plek te geven in het 

onderwijs. De rol van de leerkracht verandert hierbij van informatieoverdrager naar een 

neutrale facilitator van denkprocessen en onderlinge communicatie daarover. 

Onderzoekstechnisch wordt aanbevolen om onderhavig onderzoek uit te breiden naar 

een grotere onderzoeksgroep en het onderzoeksinstrument te verfijnen.  

De onderzoeker hoopt met dit onderzoek de interesse van de lezer te wekken voor de 

methode VTS. Het doel hierbij is de methode te introduceren in het basisonderwijs. 

Daarnaast hoopt de onderzoeker dat er nader onderzoek gaat plaatsvinden, zodat de 

methode op den duur wetenschappelijk onderbouwd wordt.  
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Hoofdstuk 1 Inleiding Praktijkgericht Onderzoek  
 

1.1 Aanleiding en probleemstelling  
De evolutie van onze maatschappij zorgt, onder invloed van technische ontwikkelingen, 

voor veranderingen op economisch en sociaal gebied. Dit heeft zijn invloed op de 

toekomst van onze werk- en leeromgeving, waarvoor andere competenties ontwikkeld 

moeten worden. In het onderwijs is dit idee uitgewerkt in de 21e century skills2. Voogt & 

Roblin (2010) zijn van mening dat het nadenken over kennis en het vormen van eigen 

concepten meer aandacht verdient in het onderwijs. Aleid Truijens onderstreept in dit 

kader in twee Volkskrantartikelen (2015) de vormende taak van onderwijs, waarin 

werkmiddelen aangeboden moeten worden voor het ontwikkelen van kritisch en 

probleemoplossend denken. Zij ziet meer belang in het aanleren van verbanden tussen 

feiten, dan in het onderwijzen van die feiten zelf. Jaren geleden beschreef ook De 

Koning (1998) dat een creatief denkproces niet wordt gestimuleerd door het leren van 

feiten. Het nationaal expertisecentrum leerplanontwikkeling (SLO) en Kennisnet (2016) 

lanceren een nieuw model met 11 competenties die horen bij de 21e eeuwse 

vaardigheden (Figuur 1). 

																																																								
2 De termen 21e century skills en 21e eeuwse vaardigheden worden beide aangetroffen in de literatuur. 
Hier worden de termen beide gebruikt afhankelijk van de bron waaruit theorie is besproken. 



	 7	

 
Figuur 1. Model 21e eeuwse vaardigheden. (SLO, Kennisnet, 2016) 

In het kader van de 21e eeuwse vaardigheden koos de school waar het onderzoek 

plaatsvindt (hierna te noemen de basisschool)3 voor de methode VierKeerWijzer. Dit is 

een methode die zaakvakken integreert en een groot appèl doet op de zelfstandigheid 

en het onderzoekend vermogen van de leerling. Door onderzoek naar antwoorden op 

eigen gestelde vragen ontwikkelen leerlingen denkstrategieën (Bastmeijer, z.j.). Bij de 

implementatie hebben leerlingen en leerkrachten ervaren dat bepaalde specifieke 

vaardigheden die nodig zijn om het beoogde resultaat te bereiken, onvoldoende 

ontwikkeld zijn. Eén van die vaardigheden is dat leerlingen zichzelf vragen moeten 

blijven stellen om te komen tot kritisch denken en reflecteren.  

																																																								
3 Met de basisschool wordt de school bedoeld waar de onderzoeker werkt en het onderzoek wordt 
uitgevoerd.  
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Voorbeeld uit de praktijk: S. verwondert zich over de lange nek van giraffen, maar 

kanzichzelf niet de juiste vragen stellen om daar informatie over te krijgen. Om grip te 

krijgen op zoekstrategieën is het nodig explorerende vragen te stellen zoals: “waarvoor 

dient een nek eigenlijk?”, “welke dieren hebben nog meer een lange nek?” en “waaraan 

zie je dat een nek lang is?”  

Leerlingen zijn nieuwsgierig naar de onderwerpen die aangeboden worden, maar zijn 

hier nog onvoldoende vaardig in en worden onvoldoende uitgedaagd tot het exploreren 

van hun nieuwsgierigheid (Trouw, Dekker & Jolles, 2014).  

Een aantal jaren geleden volgde onderzoeker een training van een uit Amerika 

afkomstige methode, Visual Thinking Strategies. Dit is een methode, waarbij het vrij 

denken en associëren wordt gestimuleerd door middel van het kijken naar kunst 

(volledige omschrijving zie hoofdstuk 2.2). Vanuit enthousiasme van onderzoeker, een 

aantal teamleden en directie werd in overleg met de directeur van de basisschool waar 

dit onderzoek plaatsvindt, de gelegenheid geboden om met de methode te werken in 

een pilot met zes kleine groepen 1/2 en een aantal leerlingen van het Taalatelier4 uit 

groep 5/6. Deze pilot werd door alle betrokkenen positief geëvalueerd (Appendix A). 

Enerzijds was er effect op de taalontwikkeling en anderzijds op de sociaal- emotionele 

ontwikkeling van leerlingen. Omdat het hierbij vooral gaat om subjectieve waarnemingen 

is er behoefte aan bewijs voor effecten van het werken met VTS. Adank (2016) doet 

deze aanbeveling na een pilotstudy. 

 

Uit een driejarig onderzoek aan het Stewart Gardner Museum in Amerika (Adams, 

Foutz, Luke & Stein, 2006) kwamen effecten van VTS-training op scholen naar voren op 

het gebied van begrijpend lezen en kritisch denken. Met betrekking tot kritisch denken 

gingen leerlingen gedetailleerder observeren en interpreteren; ook de vaardigheden 

associëren, vergelijken en flexibel denken lieten significant verbetering zien (Burchenal 

en Grohe, 2007). Een onderzoek van Naghshineh e.a. (2008) laat zien dat studenten 

geneeskunde na VTS- training betere observanten zijn dan collega-studenten die deze 

																																																								
4	Taalatelier is een gesubsidieerd project voor leerlingen met een taalachterstand. Deze leerlingen volgen 
een speciaal programma buiten de klas.	
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training niet volgden. Van Leeuwen (2016) heeft in haar VTS Brain Study gezien dat bij 

VTS- training samenwerking tussen het reflectieve en executieve hersennetwerk 

plaatsvindt. Daarnaast is te zien dat de visuele aandacht langer vastgehouden kan 

worden en de samenwerking tussen het gebied van Wernicke en Broca5 functioneler is. 

Van Leeuwen doet in haar onderzoek aanbevelingen voor een longitudinale studie naar 

effecten op het brein van visuele training om hypotheses gesteld in haar studie te 

onderbouwen.  

In Nederland, waar sinds een tweetal jaren een organisatie is opgericht voor VTS6, 

worden op kleine schaal pilots gedaan. Daarbij vindt overleg en samenwerking plaats 

met de organisatie VTS in Amerika7. Een pilotstudy bij Reade8 te Amsterdam (ter Horst, 

Kruiper-Doesborgh, 2012) bij mensen met chronisch niet-aangeboren hersenletsel, 

suggereert dat VTS een positief effect heeft op aspecten van het kritisch denken. Een 

pilotstudy in Nederland, besproken door Hollenkamp tijdens een videoconferentie 

(Calta21, 2015), laat zien dat er bij immigranten een positieve invloed is van VTS op het 

leren van de tweede taal. In dit geval was er na een halfjaar verbetering op het gebied 

van sociale vaardigheden, het formuleren en het denken in de tweede taal.  

De resultaten van de onderzoeken en de pilots zijn, naast eerder opgedane positieve 

ervaringen en de huidige ontwikkelingen in het onderwijs, aanleiding om op zoek te 

gaan naar onderbouwing van effecten van VTS op het stimuleren van kritisch denken in 

de onderwijspraktijk.  

1.2 Reden van onderzoek  
De school waar dit onderzoek plaatsvindt is een school in het centrum van een 

middelgrote stad. Er zitten ongeveer 470 leerlingen. De directeur en het team van de 

school zijn voortdurend in ontwikkeling en omarmen innovatieve projecten. Er is veel 

aandacht voor kunst en cultuur, voor het ontwikkelen van een onderzoekende houding 

																																																								
5 Wernicke en Broca zijn gebieden in de hersenen die respectievelijk verantwoordelijk zijn voor taalbegrip 
en taalgebruik.  
6 vtsnederland.org 
7 vtshome.org 
8 Reade is een revalidatiecentrum in Amsterdam aan de Overtoom	
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vanuit eigenaarschap van de leerling. Dit onderzoek is in overleg en uit enthousiasme 

en nieuwsgierigheid in samenspraak met de directeur en aantal teamleden gedaan. In 

het kader van het werken met de methode VierKeerWijzer (Bastmeijer, z.j.) is het team 

van de school nieuwsgierig naar mogelijkheden om leerlingen te leren eigen vragen te 

stellen en kritisch te leren denken. 

 

Als leerkracht vind ik het belangrijk dat kritisch denken ontwikkeld wordt, omdat ik merk 

dat deze vaardigheid vaak niet vanzelfsprekend aanwezig is bij leerlingen. Ik heb tijdens 

VTS-training positieve resultaten gezien bij leerlingen ten aanzien van taalformulering, 

spreken en het ontwikkelen van een kritisch onderzoekende houding. Daarnaast heb ik 

gemerkt dat er een interactie ontstaat die zorgt voor groei van zelfvertrouwen en 

motivatie bij leerlingen en bij mijzelf.  

De aanname is dat VTS een bijdrage kan leveren aan het ontwikkelen van kritisch 

denken van leerlingen. Door het karakter van de methode worden leerlingen 

gestimuleerd na te denken over en op zoek te gaan naar argumenten voor hetgeen zij 

ontdekken en observeren. Op dit moment is de organisatie VTS in Nederland zich aan 

het ontwikkelen. Deze organisatie is nog jong en ook op zoek naar effectmetingen van 

VTS in het onderwijs. Een nevendoelstelling van dit onderzoek is het onder de aandacht 

brengen van VTS op scholen in Nederland.  
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Hoofdstuk 2 Theoretisch kader en onderzoeksvraag  
 

In dit hoofdstuk worden de vaardigheden kritisch denken en creatief denken uit het 

‘vaardighedenwiel’ (Figuur 1) gelicht en in een theoretisch kader gezet (par. 2.1). De 

keus voor deze vaardigheden is gemaakt, omdat studies zoals beschreven in hoofdstuk 

1 laten zien dat kritisch en creatief denken positief beïnvloed kunnen worden door VTS-

training. De methode wordt beschreven in paragraaf 2.2. Vervolgens worden de 

begrippen met betrekking tot denken en VTS vanuit neurologisch perspectief belicht 

(par. 2.3xs). Tot slot worden de onderzoeksvraag en deelvragen geformuleerd.  

2.1 Kritisch denken en creatief denken: een begripsbepaling  
De begrippen kritisch denken en creatief denken worden vaak door elkaar aangetroffen 

in de literatuur. De Stichting Leerplanontwikkeling (SLO) omschrijft kritisch denken in 

haar curriculum voor de toekomst (SLO, 2016) als het vermogen om zelfstandig te 

komen tot afwegingen, oordelen en beslissingen. Het denken buiten de geijkte paden en 

het zien van nieuwe samenhangen, benoemd als aspecten van creatief denken (SLO, 

2016), sluiten aan bij het kritisch denken. Op zijn weblog noemt Rosier (2015) het leren 

denken als kern van de 21e eeuwse vaardigheden en onderschrijft de noodzaak van het 

aanspreken van leerlingen op verschillende denkniveaus.  

Er zijn veel verschillende definities en ideeën over kritisch denken. Nieuwenhuis (2013) 

presenteert een video over kritisch denken waarin overeenkomsten worden 

gepresenteerd na een literatuurstudie. Hierin komt naar voren dat kritisch denken zich 

kenmerkt door actief denken, dat het zorgt voor het oplossen van problemen, dat het 

niet negatief is maar juist verwijst naar de vaardigheid om mening te geven. Een mening 

die onderbouwd is met een reden en niet met een oorzaak. Naar voren komt dat een 

open mind, volharding en een positief sceptische houding psychologische voorwaarden 

zijn voor het ontwikkelen van kritisch denken.  

Bij kritisch denken gaat het volgens Van Velzen (2008) vooral om het ontwikkelen van 

denkvaardigheden als logische analyse, evaluatie en synthese die nodig zijn voor 

cognitieve groei. In de taxonomie van Bloom (SLO, 2016) worden deze vaardigheden 
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benoemd als hogere denkorde-vaardigheden. Hij ziet denken als een gereedschapskist 

van vaardigheden en onderschrijft het belang van aandacht voor aspecten van creatief 

denken waarbij hij evenals Van Velzen (2008) noemt: analyseren, evalueren en creëren. 

Deze vaardigheden dagen uit tot denken en wekken nieuwsgierigheid op. Het zijn ook 

de vaardigheden die leren om de wereld te benaderen vanuit verschillende 

perspectieven. De informatie die dit oplevert kan worden gebruikt om vragen te 

beantwoorden en nieuwe mogelijkheden te ontdekken. Herman (2016) benoemt het 

gebruik van het kijken naar afbeeldingen met als doel het aanscherpen van het denken 

vanuit verschillende perspectieven. Denken en leren zijn hersenactiviteiten die leiden tot 

veranderingen in geheugennetwerken (Van Velzen 2008), waarbij verbindingen 

gemaakt worden tussen bestaande en nieuwe input. De snelheid waarmee dit proces 

plaatsvindt verschilt per individu en het is volgens Van Velzen (2008) de vraag in 

hoeverre die snelheid samenhangt met intelligentie. Sternberg (2002) onderscheidt drie 

manieren van denken: analytisch denken, praktisch denken en creatief denken. De 

laatste, waarbij een beroep gedaan wordt op het out- of-the-box denken, wordt in het 

onderwijs weinig ingepast. De term divergent denken zoals beschreven door Lucassen 

(2015) geeft richting aan het out-of-the-box denken. Hij noemt een viertal do’s en don’ts 

die richting geven aan het ontwikkelen van denken: oordeel niet meteen, ga voor 

kwantiteit, maak verbindingen en zoek het nieuwe.  

Kritisch denken wordt soms gezien als een opvolgende fase van het creatief denkproces 

en kan op zijn beurt motiveren binnen het creatieve denkproces naar nieuwe 

oplossingen te zoeken. Van Gelder (2015) noemt als een kenmerk van de kritische 

denker een open, onderzoekende houding, waarbij hij niet direct oordeelt maar 

beschouwt en wikt en weegt om te komen tot een eigen inzicht. Deze houding moet 

aangeleerd worden en dit kost tijd; vroeg beginnen is volgens hem aan te raden. 

Vaardigheden als observeren, interpreteren, associëren en jezelf vragen stellen die 

nodig zijn voor dit proces vinden we terug bij Housen (2002). Zij benoemt ze als 

vaardigheden van kritisch denken die met VTS- training kunnen worden uitgebreid en 

ontwikkeld. Het feit dat onderzoek aangetoond heeft dat kritisch denken kan worden 

beïnvloed met VTS maakt het zinvol dit te onderzoeken in mijn eigen praktijk en te kijken 

naar wat dit kan betekenen bij het ontwikkelen van kritisch denken.  
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Wagner (2008) beschrijft kritisch denken als een van de vaardigheden die van educatief 

belang zijn voor de toekomst. In zijn opsomming noemt hij naast kritisch denken ook 

nieuwsgierigheid en verbeelding. Trouw, Dekker & Jolles (2014) onderstrepen, net als 

Wagner, het belang van aandacht voor de nieuwsgierigheid van leerlingen. Uit hun 

onderzoek komt naar voren dat door leerkrachten te weinig ruimte in het 

onderwijsprogramma wordt ervaren voor het werken vanuit nieuwsgierigheid. Het advies 

van de auteurs aan leerkrachten is om een stimulerende rol aan te nemen en leerlingen 

aan te moedigen elkaar te inspireren. Jolles spreekt in zijn voorwoord van een boek van 

Van der Kooij en Wissink (2015) over “de must van het ontplooien van creatieve 

denkvaardigheden”. Het doel hierbij is leerlingen handvatten te geven voor het omgaan 

met vragen van de toekomst; vragen die wij nu nog niet kunnen bedenken. Van der 

Kooij (2015) spreekt over creatief denken als een verzameling van denkstrategieën die 

met elkaar in verband staan. Het ontwikkelen van creatief denken als vaardigheid stelt 

leerlingen in staat flexibeler om te gaan met veranderingen. In dit onderzoek wordt de 

omschrijving van de creatieve denken van Wilson (2012) overgenomen. “De creatieve 

denker gebruikt verbeeldingskracht in denken en doen, zoekt doelgericht nieuwe en 

originele ideeën, die bijdragen aan het behalen van een gesteld doel. Voeg hier nog 

nieuwsgierig, vragend en experimenterend aan toe, en daar staat hij: de creatieve 

denker.” Deze definitie verwoordt verbeelding, originaliteit, een vragende houding en 

nieuwsgierigheid; woorden die overlappend zijn met kritisch denken en passen bij de 

beschreven methode VTS. 

Lutters (2017) merkt in de 21e eeuw een verschuiving op van het formele rationele 

denken naar het informelere creatieve denken. Hij onderscheidt binnen het creatieve 

denken drie vormen. Ten eerste benoemt hij het denken dat gestuurd wordt door 

vermoedens en mogelijkheden; het abductieve denken. Als tweede het aleatorische 

denken dat bepaald wordt door het toeval. Tenslotte is er de manier van denken 

waarvoor een groot associatief vermogen en opstelling voor nieuwe ideeën nodig is; 

serendipiteit. Bij Lutters wordt verband gelegd tussen het denken en kunst, evenals bij 

Biesta (2014). Het inzetten van kunst om te komen tot het ontwikkelen van 

denkvaardigheden staat ook centraal bij Housen (2002). Zij deed met DeSantis 

onderzoek naar kijkervaringen van mensen die kunsttentoonstellingen bezochten. Ze 
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formuleerden op basis van deze onderzoeken fasen van esthetische ontwikkeling die 

ieder hun eigen specifieke manier van denken vertegenwoordigen. Van daaruit 

ontwikkelden zij de methode VTS, die hier onderwerp van onderzoek is.  

Wilson (2012) noemt de begrippen kritisch denken en creatief denken complementair 

aan elkaar. Bij creatief denken ligt het accent op het genereren van nieuwe ideeën om 

van daaruit oplossingen te zoeken voor een probleem. De term kritisch denken wordt in 

het kader van dit onderzoek gebruikt zoals beschreven door Van Velzen (2008) vanuit 

psychologisch perspectief. De nadruk ligt dan op het rationele proces door gebruik van 

denkvaardigheden.  

2.2 De methode VTS  
Housen (2002) ontwikkelde de methode VTS voor het bevorderen van de esthetische 

ontwikkeling. Oorspronkelijk werd VTS gebruikt in de Amerikaanse museumwereld als 

educatiemiddel voor bezoekers. Samen met Yenawine (2014) breidde het programma 

zich uit naar toepassing voor de medische wereld en het onderwijs. De benadering van 

de methode lijkt op die van de dialogische benadering van Socrates (Housen, 1999) op 

het gebied van het stellen van leidende vragen. Het verschil is echter dat in dit geval de 

leerling niet geleid wordt naar een specifieke conclusie of antwoord maar juist door 

vragen die gesteld worden op een andere manier komt tot ontdekken en mening 

vormen.  

De strategie van de methode is voor alle toepassingen (museum, geneeskunde en 

onderwijs) gelijk. In een groep wordt een kunstwerk of afbeelding getoond, waarnaar de 

groep gedurende een korte periode in stilte kijkt. Vervolgens wordt aan de hand van drie 

vragen in cyclische vorm een discussie op gang gebracht door de deelnemers. De rol 

van de gespreksleider is die van ‘facilitator’. In de praktijk zal deze aanwijzen op de 

afbeelding, parafraseren, kaderen, linken en zorgen voor voortgang van de discussie. 

Hierbij is zijn rol neutraal en zonder oordeel. De drie leidende vragen zijn:  

Wat gebeurt er op deze afbeelding?  

Waaraan zie je dat? 	

Wat kun je nog meer ontdekken?  
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Door deze set vragen, samengesteld op basis van onderzoek van Housen (2002) en 

beschreven door Yenawine (2014), worden leerlingen gestimuleerd te praten over kunst 

zonder dat zij hierop beoordeeld worden. De eerste vraag vraagt naar een beschrijving, 

eerder dan naar een opsomming. Dit zorgt voor het op gang brengen van een 

denkproces en voor hersenactiviteit gericht op aandacht. De tweede vraag zet aan tot 

het op zoek gaan naar bewijs en onderbouwing van hetgeen beschreven is. Hier wordt 

een beroep gedaan op het meer creatieve denken. Het redeneren en op zoek gaan naar 

bewijs is een vaardigheid waarop volgens Yenawine (2014) in het onderwijs weinig 

expliciet een beroep wordt gedaan. Juist bij VTS wordt door het stellen van de tweede 

vraag op een natuurlijke manier een aanzet gedaan tot het stimuleren van verschillende 

manieren van denken. De derde vraag zorgt voor verdieping en het met aandacht blijven 

observeren, hetgeen van belang is voor het verder vormen van verbindingen in de 

hersenen (Herman, 2016). De discussie eindigt altijd met een compliment voor de inzet 

en voor alle inzichten. Een mogelijke afronding kan ook een vraag zijn naar wat geleerd 

is van de discussie. Naast het belang van de drie vragen is de keuze van de juiste 

afbeeldingen van belang. Deze moeten een hoge graad van perceptuele complexiteit 

hebben en conceptuele ambiguïteit, omdat deze eigenschappen het denken en het 

proces van mening vormen aanmoedigen (Yenawine, 2014). 

Herman (2016) beschrijft het belang van het ontwikkelen van het vermogen om kritisch 

te kijken naar de wereld om ons heen. Objectief waarnemen van wie, wat, waar en 

wanneer is de start. Wat volgt is de analyse vanuit verschillende invalshoeken en het 

blijven kijken. De levenservaring van de kijker speelt hierbij een rol, evenals het proces 

van samen kijken en verwoorden. Maffei en Fiorentini (1999) beschrijven dat 

waarnemen geen passief gebeuren is, maar een proces van ordenen en interpreteren. 

De elementen objectief waarnemen, ordenen, analyseren, vanuit verschillende 

perspectieven kijken en ervaring en zijn de belangrijkste elementen in de training van 

VTS. Op basis van eerder onderzoek (Housen 2002) wordt het begrip kritisch denken 

geoperationaliseerd in zeven denkvaardigheden: observatie, interpretatie, evaluatie, 

associatie, probleemidentificatie, vergelijken en flexibel denken.  
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2.3 Neurologische achtergronden  
Scherder (2017) vertelt over onderzoek dat aantoont dat het kijken naar kunst de 

activiteit in de hersenstam vergroot. De hersenschors verdikt, waardoor onder andere 

het denken verbetert. Wanneer leerlingen met elkaar in gesprek gaan en elkaar uitleg 

geven, wordt het geleerde beter verwerkt en vastgehouden en zijn er meer 

hersengebieden actief (Sousa, 2006).  

Goorhuis (2014) beschrijft dat wetenschappelijk onderzoek heeft aangetoond dat 

grotere actieve hersengebieden aanwezig zijn bij leerlingen die goed hebben leren 

kijken en luisteren. Denken zorgt voor hersenactiviteit mits dit gebeurt binnen een 

sociale context (Housen, 2002). Kunst leent zich voor het ontwikkelen van denken, zoals 

beschreven door Perkins (1994) en Herman (2016). Kunst is toegankelijk (Housen, 

2002), want er is geen specifieke achtergrondkennis nodig, er is geen vastgestelde 

betekenis en het kan vanuit verschillende perspectieven bekeken worden.  

Volgens Herman (2016) zorgt aandachtiger kijken voor het bevorderen van strategisch 

(doelgericht) en kritisch denken. Kunst is hiervoor een geschikt middel. Haar ervaring is 

dat het praten over kunst ons in staat stelt ons wereldbeeld te vormen en ons 

perspectief te verbreden. In het dagelijks leven nemen we vaak vluchtig en oppervlakkig 

waar, waardoor we belangrijke informatie missen (Herman, 2016). Perkins (1994) 

veronderstelt dat het reflecteren op kunstwerken leerlingen intelligenter maakt in zowel 

denken als doen. Kunst genereert aandachtige concentratie, zorgt daardoor voor 

persoonlijke betrokkenheid en nodigt uit tot gesprek. Kunst spreekt meerdere cognities 

aan en geeft ruimte voor het verbinden met andere disciplines. Door het praten over 

kunst wordt het denken zichtbaar gemaakt en worden effectieve denkers geboren 

(Perkins, 1994). Yenawine (2014) benoemt de unieke elementen van kunst die maken 

dat deze geschikt is voor het op gang brengen van denken. Allereerst is daar het feit dat 

kunst voor iedereen toegankelijk is en visuele input geeft die niet gebaseerd is op 

woorden. Kunst leidt tot verwarring in de waarneming die diversiteit in interpretatie 

mogelijk maakt. Kunst gaat over allerlei onderwerpen en raakt ideeën en emoties aan. 

Onderzoek van Housen (2002) toont aan dat na een periode van VTS-training transfer 

van kritisch denken plaatsvindt.  
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VTS Brain study van Van Leeuwen (2016) laat in Figuur 2 zien welke hersengebieden 

actief zijn tijdens verschillende fasen van de methode. 

   
 
Figuur 2. VTS Brain Study (Van Leeuwen, 2016). 
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In Figuur 3 wordt een het model van Van Leeuwen (2016) weergegeven dat laat zien 

dat tijdens VTS discussie sprake is van een neurologische dynamiek in een cyclische 

vorm. 

 
 

Figuur 3. Model VTS Dynamics, Cycle of thought dynamics (Van Leeuwen, 2016).  

In Figuur 2 en 3 is te zien dat cognitieve groei zich in een aantal stappen op 

hersenniveau ontwikkelt. Door de eerste vraag van de methode worden observaties 

gedaan (1). Vervolgens wordt in de hersenen naar visuele bewijzen gezocht voor het 

wat en waar van de observaties (2). De tweede vraag van VTS (‘Waaraan zie je dat?”) 

zet het proces naar onderbouwing in gang. In een derde fase worden verbindingen 

gelegd tussen de visuele input en de verbale kennis (3) en wordt het verband 

geverbaliseerd (4). Hierbij worden gedachten in woorden omgezet. De derde vraag van 

VTS stimuleert tot het wederom doorlopen van de cyclus (5). Door de facilitator 

(gespreksleider) wordt het divergent en kritisch denken verder op gang gebracht 

wanneer hij de observaties op neutrale wijze parafraseert en kadert vanuit verschillende 

perspectieven. Dit maakt het mogelijk de discussie te verdiepen afgestemd op de groep.  
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2.4 De onderzoeksvraag en deelvragen  
De nieuwsgierigheid naar effecten van VTS op denkvaardigheden in het basisonderwijs 

en mijn training in en ervaring met het werken met VTS hebben geleid tot de volgende 

onderzoeksvraag.  

Wat is het effect van lessen Visual Thinking Strategies op kritisch denken bij leerlingen 

van een groep 5 op een basisschool?  

De deelvragen zijn als volgt geformuleerd:  

  -   Welke factoren spelen een rol bij de keus voor de methode VTS? 

  -  Welke vaardigheden zijn bepalend voor kritisch denken?   

  -  Welke kritische denkvaardigheden worden specifiek beïnvloed met VTS- 

   training?   

  -  Wat zijn ervaringen van leerlingen met VTS-training?  

  



	 20	

Hoofdstuk 3 Onderzoeksstrategie en methoden  
 

In dit hoofdstuk wordt beschreven op welke wijze het praktijkonderzoek is ingericht. 

Hierbij staan onderzoeksstrategie en onderzoeksinstrumenten centraal. De begrippen 

ethiek, validiteit en betrouwbaarheid (De Lange, Schuman & Montesano Montessori, 

2016) worden in het licht van dit onderzoek beschreven.  

3.1 Onderzoeksstrategie  
Dit praktijkgericht onderzoek is een actieonderzoek dat zich richt op het handelen van 

de leerkrachten. Het voldoet aan kenmerken zoals genoemd door Ponte (2006). Het 

onderzoek bestaat uit een onderzoeksdeel, een theoretische onderbouwing en een 

uitvoeringsdeel. Binnen dit laatste deel richt de onderzoeker, hier de advanced VTS-

trainer9, zich op het eigen handelen en de invloed daarvan op het gedrag van de 

leerling; in dit geval het ‘denkgedrag’. De onderzoeker kijkt naar de verandering en naar 

de uitkomsten. Doel is het vinden van effecten van VTS-training op het kritisch denken 

van leerlingen van een groep 5. Er is sprake van een quasi-experimenteel design, 

waarin data verzameld worden die richting geven aan het onderzoek naar de effecten.  

De data uit het onderzoek worden systematisch verzameld en geanalyseerd. Ze worden 

verwerkt in een excelbestand (Apppendix F). Data worden verzameld met betrekking tot 

aantal gebruikte denkvaardigheden en het aantal gebruikte woorden. Reflectie vindt 

plaats in gesprek met collega’s, leerlingen en collega’s van VTS-Nederland. Leerlingen 

van groep 5 vormen de experimentele en controlegroep. Naast kwantitatieve data 

worden de kwalitatieve resultaten van de vragenlijst en het feedbackgesprek 

meegenomen als bron van informatie in het onderzoek. Voorafgaand aan het onderzoek 

zelf is actuele onderzoeksliteratuur bekeken. 

Het geheel van handelen, onderzoeken en reflecteren wordt cyclisch doorlopen. 

Reflectie leidt vervolgens tot nieuwe vragen voor een volgende cyclus. Op deze manier 

kunnen veranderingen in onderwijs vormgegeven worden. In Figuur 3 is een voorbeeld 

																																																								
9	Onderzoeker	volgde	een	basistraining	en	een	vervolgtraining	waarmee	zij	zich	bekwaamd	
heeft	in	het	begeleiden	van	VTS-training.	
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van een empirische cyclus van De Groot (2015) weergegeven. Er is gekozen voor deze 

cyclus omdat uitgegaan wordt van ervaringen en observaties uit de theorie en de eigen 

praktijk (observatiefase). Deze leiden tot veronderstellingen over effecten van in dit 

geval VTS (inductiefase). De hypothese dat VTS positieve invloed heeft op kritisch 

denken wordt toetsbaar gemaakt (deductiefase) en uitgevoerd binnen een 

experimenteel onderzoek (toetsfase). Data uit het onderzoek worden geanalyseerd en 

geëvalueerd (evaluatiefase). Hieruit komen conclusies en deze vormen de nieuwe 

waarnemingen van waaruit de cyclus eventueel nogmaals doorlopen kan worden. Het 

proces staat hierbij centraal.  

 
Figuur 4. Empirische cyclus volgens A.D. de Groot (2015) 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3.2 Onderzoeksmethode en onderzoeksinstrumenten  
Om antwoord te geven op de onderzoeksvraag: Wat is het effect van lessen Visual 

Thinking Strategies op kritisch denken bij leerlingen van een groep 5 op een 

basisschool?  is gezocht naar een geschikt instrument om kritisch denken te scoren. De 

stappen die gezet zijn in het onderzoek en de interventie die uitgevoerd is, worden 

beschreven bij de onderzoeksmethode (par. 3.2.2). In paragraaf 3.2.3 wordt de 

onderzoeksgroep beschreven.  

3.2.1 Het onderzoeksinstrument  

Bij een driejarige studie aan het Stewart Gardner Museum te Boston (Adams et al., 

2006) werd een gerubriceerde scoringstabel voor het meten van kritische 

denkvaardigheden die van belang zijn voor het leren door kunst ontwikkeld. Deze tabel 

is na vertaling door de onderzoeker in dit onderzoek gebruikt (Appendix B). De volgende 

vaardigheden bleken onderscheidend met betrekking tot kritisch denken: observatie, 

interpretatie, evaluatie, associatie, probleemidentificatie, vergelijken, flexibel denken. 

Omdat het mijn vermoeden is dat het aantal geschreven woorden medebepalend is voor 

de groei van het gebruik van de denkvaardigheden is deze factor ad hoc meegenomen 

in de tabel. Als aanvulling op de scoringstabel wordt een overzicht gebruikt dat helpend 

is bij het scoren van de vaardigheden (Appendix C); een kijkwijzer die inhoudelijke 

ondersteuning biedt bij het scoren van de rubrieken. Hoewel bij het Amerikaanse 

onderzoek geluidsopnames van leerlingen zijn gescoord, maakt de onderzoeker hier de 

keus voor het scoren van schrijfsamples. Uit eerder onderzoek (Hollenkamp, 2016) 

bleek dat deze goed te scoren zijn. Een kwalitatief instrument wordt ingezet in de vorm 

van een vragenlijst met antwoordmogelijkheden op een schaal van 1-4 en twee open 

vragen (Appendix E). Deze vragen worden in een feedbackgesprek met de onderzoeker 

na het invullen besproken. 

3.2.2 De onderzoeksmethode  

Centraal bij de methode staan de voor- en nameting en de interventie met VTS.  

In week 7 van 2017 is een voormeting gedaan in een groep 5. Deze werd gevolgd door 

een training VTS van 9 sessies van 30-45 minuten met een experimentele groep van 10 

leerlingen. In week 20 van 2017 werd een nameting gedaan in dezelfde groep 5. De 
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voormeting en nameting bestaan uit geschreven samples bij een afbeelding van een 

kunstwerk. De tijd die hiervoor wordt ingeruimd is maximaal 20 minuten. De leerlingen 

schrijven het sample op het daarvoor ontwikkelde formulier (Appendix D) zelfstandig aan 

hun eigen tafel in de klas. De introductie wordt verzorgd door de onderzoeker, terwijl de 

leerkracht aanwezig is in de groep. Een paar dagen na de nameting vullen de leerlingen 

van de experimentele groep de vragenlijst in (Appendix E). Over deze vragenlijst wordt 

met de experimentele groep een feedbackgesprek gehouden met de onderzoeker. Het 

hele traject beslaat ruim drie maanden. In totaal doen 20 leerlingen mee aan het 

onderzoek en worden 40 samples gescoord aan de hand van een aantal rubrieken en 

wordt het aantal geschreven woorden geteld. (Appendix B). Dit doen de onderzoeker en 

een critical friend. Het aantal woorden wordt geteld en de 40 samples worden alle 

tweemaal geanalyseerd om zo de betrouwbaarheid te vergroten. Vervolgens worden de 

data verwerkt.  

In de periode tussen de voor- en nameting vindt de interventie met de experimentele 

groep plaats die bestaat uit 9 VTS-bijeenkomsten van 30-45 minuten. Hierbij wordt door 

de onderzoeker de VTS-methode gevolgd. De afbeeldingen die gebruikt worden zijn 

samengesteld door VTS-Nederland vanuit de theorie van Housen (2002) en gebaseerd 

op de diverse stadia van esthetische ontwikkeling. De afbeeldingen worden in 

Nederland op scholen gebruikt waar VTS-trainingen verzorgd worden en zijn 

beschikbaar gesteld voor dit onderzoek. De interventie vindt plaats in een lokaal van de 

basisschool zijnde niet het eigen lokaal van de leerlingen. De afbeeldingen worden 

getoond op een digibord en de leerlingen zitten op bankjes voor het beeld in twee rijen 

achter elkaar. Een VTS-sessie ziet er in de praktijk als volgt uit:  

- Leerlingen komen binnen en gaan zitten op een van de bankjes.  

- De afbeelding wordt getoond op het digibord.  

- Leerlingen kijken hiernaar in stilte ongeveer 1 minuut. 

- Onderzoeker stelt de openingsvraag: “Wat gebeurt er op deze afbeelding?” 

- Leerlingen vertellen.  

- Onderzoeker wijst aan en parafraseert en stelt waar gewenst de tweede vraag: 

“Waaraan zie je dat?”  
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- Alle leerlingen krijgen de gelegenheid iets te vertellen en worden voortdurend 

uitgenodigd door het stellen van de derde vraag: “Wat kun je nog meer 

ontdekken?”  

- Onderzoeker wijst voortdurend aan wat gezegd wordt, verifieert of hij het 

geobserveerde begrepen heeft en gebruikt waar mogelijk links en frames om 

observaties te kaderen.  

Op deze manier worden twee afbeeldingen besproken. De onderzoeker onthoudt zich 

van oordeel en stelt zich neutraal op.  Zij stelt slechts de vragen, wijst aan, parafraseert, 

en legt linken waar mogelijk. Aan het einde van de les bedankt zij de leerlingen en geeft 

hen een compliment voor de inbreng. Een tijdspad van het onderzoek is opgenomen in 

Appendix H.   

3.2.3 De onderzoeksgroep  

Er is gekozen voor leerlingen uit een groep 5 van een basisschool. De groep heeft twee 

leerkrachten. Er is aandacht en interesse voor cultuur en de creatieve ontwikkeling van 

leerlingen. Een experimentele en controlegroep is gevormd van ieder 10 leerlingen. Er is 

daarbij een verdeling gemaakt in een gelijk aantal jongens en meisjes en er is gekeken 

naar het niveau van de laatste Cito begrijpend lezen. Uit onderzoek van Housen (2002) 

komt naar voren dat VTS-training een positief effect heeft op begrijpend lezen en kritisch 

denken. Om deze reden wordt er gestreefd naar een zo evenredig mogelijke verdeling in 

beide groepen van Cito-uitslagen bij begrijpend lezen. In overleg met de leerkrachten 

van de groep 5 zijn de groepen definitief gemaakt en in een overzicht gezet (Appendix 

G).  

3.3 Validiteit  
Bij actieonderzoek wordt het accent gelegd op het zoeken naar een standaard van 

validiteit. Het gaat erom dat de interpretatie van de gegevens en de resultaten 

geloofwaardig is (Migchelbrink, 2007) en ondersteund wordt door de dialoog, in dit geval 

de dialoog met collega’s en critical friends. Ook in het handelen van de onderzoeker is 

vertrouwen nodig. Om de validiteit te waarborgen wordt gewerkt met een experimentele 

groep en een controlegroep. De samenstelling van beide groepen is gedurende het 
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onderzoek ongewijzigd gebleven. De conditie waaronder de schrijfsamples worden 

afgenomen is in voor- en nameting gelijk. Er wordt gewerkt met een valide instrument 

dat bruikbaar is om verandering in kritisch denken zichtbaar te maken. In andere 

onderzoeken is dit gebruikt om effecten van VTS te meten. De onderzoeker is opgeleid 

en ervaren in de methode. Tijdens het voorbereiden, uitvoeren en analyseren van 

gegevens van het onderzoek wordt regelmatig gereflecteerd met collega’s en critical 

friends.  

3.4 Ethiek  
Uit de gedragscode hbo-ethiek (Andriessen, Onstenk, Delnooz, & Smeijsters, 2010) 

wordt een aantal punten besproken in het licht van dit onderzoek.  

Professioneel en maatschappelijk belang. In het onderzoek wordt vanuit recente 

ontwikkeling en visie op onderwijs (21e Century skills) de mogelijkheid getoetst tot 

het ontwikkelen van een vaardigheid die van maatschappelijk belang is voor de 

toekomst van leerlingen. Hierbij wordt gebruik gemaakt van actieonderzoek. De 

conclusies uit het onderzoek kunnen tot veranderende aanpak leiden in andere 

basisscholen.   

Respectvol, zorgvuldig en integer zijn. Het verslag is geanonimiseerd. De 

benadering van leerlingen en collega’s is gedaan vanuit het gedachtegoed van 

de Kanjertraining (Vliek, 2015), die op de basisschool wordt gehanteerd. Hierin 

wordt gehandeld op basis van vertrouwen en met wederzijds respect. Er is voor 

openheid gezorgd door communicatie over het doel van het onderzoek met 

betrokkenen (collega’s, directeur en leerlingen). Er is met wederzijds goedvinden 

gebruik gemaakt van de afbeeldingen van VTS-Nederland. De bronnen waaruit 

theorie en praktijk zijn genomen ten behoeve van dit onderzoek zijn alle vermeld 

in de literatuurlijst. Over persoonlijke uitspraken van leerlingen is niet 

gecommuniceerd met derden. Beelden zijn alleen aangewend voor intern 

gebruik.  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3.5 Betrouwbaarheid  
Om betrouwbaarheid te creëren schrijven zowel de experimentele groep als de 

controlegroep aan het begin en het eind van het onderzoek bij dezelfde kunstafbeelding 

een sample. Bij het scoren van de sample wordt gewerkt met een tweede beoordelaar 

om objectiviteit te vergroten. Met een derde beoordelaar is een aantal samples 

willekeurig doorgesproken. De namen van de leerlingen zijn vervangen door codes en 

op deze wijze is de onderzoeksgroep geanonimiseerd.  

3.6 Triangulatie  
Migchelbrink (2007) benoemt het benaderen van een onderzoek vanuit verschillende 

perspectieven zoals theorie, databronnen en verzameltechnieken. Van triangulatie is 

sprake als in een onderzoeksopzet kwalitatief en kwantitatief onderzoek worden 

gecombineerd. In dit onderzoek wordt gebruik gemaakt van verschillende 

verzameltechnieken. Enerzijds is sprake van kwantitatief onderzoek in de vorm van het 

scoren van samples tijdens een voor- en nameting. Anderzijds is er sprake van een 

kwalitatieve component in de vorm van een vragenlijst die aan de leerlingen van de 

experimentele groep aan het einde van de VTS- training wordt voorgelegd en gevolgd 

wordt door een feedbackgesprek. Er is sprake van een tweede beoordelaar bij het 

scoren van de data. De databronnen zijn leerlingen, schrijfsamples, analyserende 

onderzoekers en literatuur.  

In hoofdstuk 4 en 5 zal gekeken worden naar het ontwikkelen van kritisch denken vanuit 

meerdere perspectieven. Op deze manier kan recht gedaan worden aan wat De Lange 

et al., (2016) noemen in het kader van triangulatie: het bestuderen van een verschijnsel 

met verschillende methoden en vanuit verschillende invalshoeken.  
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Hoofdstuk 4 Data-analyse en resultaten  
	
In dit hoofdstuk worden resultaten uit de theoretische verkenning verdiept (par. 4.1). 

Vervolgens worden data die verkregen zijn na scoring van de schrijfsamples 

geanalyseerd met het programma Excel (data in Apppendix F) en worden resultaten 

besproken. Excel is een computerprogramma dat data visualiseert in een tabel of 

grafiek. Op deze manier kunnen de resultaten inzichtelijk gemaakt worden op een 

betrouwbare manier, ook voor de lezer zonder voorkennis. Er vindt een kwantitatieve 

analyse plaats (par. 4.2). De kwalitatieve analyse krijgt vorm door het analyseren van 

antwoorden op schaalvragen van een vragenlijst (Appendix E) die door onderzoeker 

ontworpen is en beschreven is in hoofdstuk 3. Naar aanleiding van de ingevulde 

vragenlijsten heeft een feedbackgesprek plaatsgevonden met de onderzoeker. Van 

beide worden resultaten beschreven in paragraaf 4.3.  

4.1 Analyse en resultaat vanuit theorie 
Het doel van het analyseren van de data is ingegeven door de onderzoeksvraag en de 

deelvragen. 

 

Deelvraag: Welke factoren spelen een rol bij de keuze voor de methode VTS? 

Binnen deze deelvraag komt de achtergrond van de uitgangspunten van VTS aan de 

orde. In hoofdstuk 2 werd een theoretische verkenning gedaan en is de basiskennis van 

VTS beschreven. Hier worden resultaten uit literatuurstudie verdiept. In de theorie 

beschreven door Housen (2002) en Yenawine (2014) komt naar voren dat VTS 

meerdere taalgebieden positief beïnvloedt. Op het formuleren van taal, het begrip van 

taal en het denken in taal wordt, zo blijkt uit Amerikaans onderzoek (Adams et al., 2006) 

effect gezien. Het karakter van de methode, waarbij in dit geval leerlingen de 

mogelijkheid krijgen denkvaardigheden te ontwikkelen in een sociale setting tijdens het 

kijken naar afbeeldingen past in huidige opvattingen van het onderwijs. Opvattingen 

waarbij het kind vanuit nieuwsgierigheid zijn eigen vragen gaat stellen en bevindingen 

toetst aan de groep. De bewezen effecten zijn een reden geweest om deze methode 

centraal te stellen en te gebruiken in dit onderzoek. Effecten en karakter van VTS 
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passen bij het leren in de 21e eeuw en maken de keuze voor de methode legitiem. 

Deelvraag: Welke vaardigheden zijn bepalend voor kritisch denken? 	

Het antwoord op deze vraag wordt benaderd vanuit literatuuronderzoek van waaruit een 

instrument is samengesteld. Op basis van de theorie zijn verschillende vaardigheden 

naar voren gekomen die van belang zijn voor het ontwikkelen van kritisch denken 

(Burchenal en Grohe, 2007, Van Velzen, 2008). Deze vaardigheden zijn 

samengevoegd, aangevuld en door Housen (2002) gebruikt in een Amerikaans 

instrument bij effectmeting van VTS. Vaardigheden die daarbij beschreven werden zijn: 

observatie, interpretatie, evaluatie, associatie, probleemidentificatie, vergelijken en 

flexibel denken. Het instrument is ingezet om vaardigheden in beeld te brengen en 

uitgewerkt in hoofdstuk 3. De kwantitatieve resultaten die met dit instrument verkregen 

zijn worden in dit hoofdstuk geanalyseerd. Er is in dit onderzoek sprake van een 

kwantitatieve, tekstgeoriënteerde analyse en een kwalitatieve analyse zoals genoemd 

door De Lange et.al. (2016).  

4.2 Analyse van de schrijfsamples  

Deelvraag: Welke kritische denkvaardigheden worden specifiek beïnvloed door VTS- 

training? 

Om antwoord te kunnen geven op deze vraag is een aantal vergelijkingen tussen de 

voor- en nameting van de experimentele groep en de controlegroep uitgevoerd.  

4.2.1 Vergelijking aantal woorden  

Er is gekeken naar het verschil tussen de experimentele groep en de controlegroep op 

het aantal woorden in de samples van de voor- en nameting. Eerst zijn alle woorden 

geteld, vervolgens is per groep een gemiddelde berekend van de voormeting en van de 

nameting. Deze gemiddeldes zijn vergeleken, onderzocht en in beeld gebracht met 

grafieken van Excel (Figuur 5). Tot slot is de procentuele groei berekend. 
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Figuur 5. Verschil totaalscores op de variabele Aantal woorden van de controlegroep vs 

de experimentele groep.  

Figuur 5 laat zien dat de controlegroep en de experimentele groep meer woorden zijn 

gaan gebruiken bij de nameting. De procentuele groei geeft weer hoe groot het verschil 

relatief is. Bij de experimentele groep is de groei !!,#
$!,%

∗ 100% = 80,9% en bij de 

controlegroep -,.
//,-

∗ 100% = 11,9%. Absoluut is de groei respectievelijk 44,2 en 9,3, 

zoals weergegeven in Figuur 5.  

4.2.2 Vergelijking gebruikte denkvaardigheden  

De denkvaardigheden zijn per rubriek en vervolgens als totaal gescoord. De scores van 

de controlegroep en experimentele groep zijn in een grafiek (Figuur 6) geplaatst om 

verschillen duidelijk te maken.  
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Figuur 6. Verschil totaalscores op de variabelen Denkvaardigheden van de 

controlegroep vs de experimentele groep.  

In bovenstaande Figuur 6 is te zien dat het totaal aantal gebruikte vaardigheden bij de 

nameting bij de experimentele groep meer is gestegen dan bij de controlegroep. De 

vaardigheid observatie is bij de controlegroep meer gebruikt dan bij de experimentele 

groep. De controlegroep heeft minder geïnterpreteerd en minder vergelijkende 

beschrijvingen gedaan. Ook de experimentele groep heeft deze vaardigheden minder 

laten zien.  

De experimentele groep heeft meer associërende beschrijvingen gedaan en de 

vaardigheid Probleemidentificatie is door hen een aantal keren minder gebruikt in de 

nameting dan in de voormeting (Figuur 6). De grootste positieve verschillen zijn te zien 

bij de vaardigheden Associëren en Observeren en bij het Totaal. In onderstaande tabel 

(Tabel 1) zijn deze verschillen in procenten weergegeven. 
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Vaardigheid Groei bij nameting 
Controlegroep 

Groei bij nameting 
Experimentele groep 

Observeren 6,3
16,2 ∗ 100% = 38,9% 

4,4
16 ∗ 100% = 27,5% 

Associëren 0
1,2 ∗ 100% = 0% 

1,1
1 ∗ 100% = 110% 

Totaal 3,8
24,3 ∗ 100% = 15,6% 

4,8
21,7 ∗ 100% = 22,1% 

Tabel 1. Procentuele groei voor- en nameting 

Bij de vaardigheid Observeren groeit het aantal observaties het meest bij de 

controlegroep. De experimentele groep laat groei zien bij de nameting op de vaardigheid 

Associëren en op het Totaal. 

4.3 Analyse van de vragenlijsten en feedbackgesprek  

Deelvraag: Wat zijn ervaringen van leerlingen met VTS-training?  

In het kader van deze deelvraag vulden de leerlingen van experimentele groep aan het 

einde van de interventie een paar dagen na de klassikale nameting onafhankelijk van 

elkaar een vragenlijst in. Deze bestond uit 7 schaalvragen vier antwoordkeuzes (1-4) en 

2 open vragen (Appendix E). Aansluitend voerden zij een gesprek met de onderzoeker 

en werd de interventie geëvalueerd.  

4.3.1 Resultaten van 7 schaalvragen van de vragenlijst  

Int Tabel 2 zijn de antwoorden op de schaalvragen door de leerlingen weergegeven met 

getallen 1-4. De schaal loopt van 1= helemaal niet mee eens naar 4= helemaal mee 

eens. Met de cijfers wordt de waardering aangeduid die een leerling gaf aan een vraag. 

De gemiddeldes van de waarderingen per leerling en per vraag zijn respectievelijk in de 

onderste rij en in de achterste kolom aangegeven. Opvallende scores zijn gemarkeerd. 

Onder de tabel worden de scores cijfermatig toegelicht. Vervolgens worden de 

bevindingen uit de feedbackgesprekken besproken (par.4.3.2). 
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Leerlingcode 

 

Vraag  1 

 

Vraag  2 Vraag 3 Vraag 4 Vraag 5 Vraag 6 Vraag 7 Gemid-
delde 
waardering 
per leerling 

E1  3 4 3 4 4 3 4 3,5 

E2 3 4 3 3 4 4 2 3,2 

E3  3 3 3 3 3 3 3 3 

E4  4 4 4 4 4 4 4 4 

E5  4 4 3 3 4 4 3 3,5 

E6  3 4 4 3 4 4 4 3,7 

E7  3 4 3 3 4 4 3 3,4 

E8   2 4 3 4 3 4 4 3,4 

E9 4 4 4 4 4 3 3 3,7 

E10  4 4 4 3 4 2 3 3,4 

Gemiddelde 
waardering 
per vraag 

3,3 3,9 3,4 3,4 3,8 3,5 3,3  

Tabel 2. Scores per vraag van de leerlingen van de experimentele groep  

Alle leerlingen in de experimentele conditie (deelnemers aan de VTS-training) scoorden 

gemiddeld hoger dan 3,3 en beoordeelden VTS als positief. De lengte van de lessen, 

het kijken naar, het praten over de afbeeldingen en de kwaliteit van de afbeeldingen 

vonden deze kinderen geschikt. Daarnaast gaven zij aan iets geleerd te hebben van de 

afbeeldingen. De kwaliteit van de begeleiding werd als goed beoordeeld.  

Er zijn drie opvallende scores (geel gemarkeerd):  

• Leerling E8 vond de lengte van de lessen (vraag 1) niet goed 

• Leerling E2 vond het schrijven van het tweede sample (vraag 7) niet beter gaan 

• Leerling E10 was het niet eens met de groepsgrootte (vraag 6)  

4.3.2 Resultaten uit het feedbackgesprek 

In het gesprek dat volgde werd duidelijk hoe de leerlingen tot een oordeel kwamen bij 

hun vragen.  
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• Leerling E 8 vond de lengte van de lessen (vraag 1) vaak te lang. Hij verklaarde 

dat als hij alles gezien had dat het voor hem klaar was. Hij ging naar andere 

dingen denken, in de ruimte kijken en werd soms weer naar de afbeelding 

getrokken door opmerkingen uit de groep. Andere leerlingen gaven aan dat zij de 

lessen soms te lang vonden, maar dat er ook afbeeldingen waren waarover ze 

niet konden stoppen met kijken en vertellen. Twee afbeeldingen om te bespreken 

per les vonden de leerlingen genoeg.  

• Over de interventie en de begeleiding (vragen 2 en 5) van de onderzoeker waren 

de leerlingen unaniem zeer tevreden. Een leerling verwoordde: “Je nam ons mee 

in de fantasie, was heel aardig en enthousiast, waardoor we steeds meer konden 

ontdekken en bleven vertellen”.  

• De afbeeldingen werden meer dan voldoende geschikt bevonden (vraag 3). In het 

gesprek kwam naar voren dat sommige afbeeldingen interessant waren en 

sommige saai.  

• De leerlingen vonden dat zij iets geleerd hadden (vraag 4) en benoemden daarbij:  

  - ‘Ik kan langer kijken naar een afbeelding en weet hoe ik kan kijken’   

        - ‘Ik weet meer te zeggen wat ik zie’   

  - ‘Als ik naar een museum ga, kijk ik nu langer en anders’   

  - ‘Ik kan meer ontdekken en vertellen met meer woorden dan alleen mooi of niet      
mooi’   

  - ‘Ik heb meer interesse in schilderijen’   

  - ‘Ik kan beter vertellen wat en hoe je iets ziet’   

  - ‘Je kunt ook van elkaar leren als je samen kijkt’ 

• Een leerling vond de groepsgrootte (vraag 6) te groot en stelde 5-10 leerlingen 

voor. De anderen vonden de groepsgrootte goed.  

• Een leerling was benieuwd hoe de beleving zou zijn als de les met de hele klas 

gedaan zou worden en of ze zich dan net zo betrokken zou voelen.  

• Het schrijven van de sample werd door de meeste leerlingen als makkelijker 
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ervaren. Ze vertelden dat zij meer zagen en konden beschrijven waaraan ze iets 

zagen; sommigen gebruikten hierbij de taal zoals we die in de lessen gebruikten. 

Een leerling (E2) gaf aan het nog lastig te vinden om zo’n sample te schrijven. 

Weer anderen merkten op dat ze veel sneller aan de slag konden met schrijven 

en dat ze meer op papier hadden gezet.  

• Alle leerlingen konden vlot een afbeelding noteren die hun favoriet was (de eerste 

open vraag uit de vragenlijst) en  aangeven waarom.  

In het volgende hoofdstuk worden de resultaten bediscussieerd, conclusies 

beschreven en aanbevelingen gedaan.  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Hoofdstuk 5 Conclusie, discussie en aanbevelingen  
 

5.1 Conclusies   
Na literatuuronderzoek en kwantitatieve en kwalitatieve analyse van de data kan er 

worden gekeken naar effecten van VTS-training en kan er antwoord gegeven worden op 

de onderzoeksvraag en de deelvragen. Dit is onderwerp van het eerste deel van dit 

hoofdstuk (5.1). In het tweede deel (5.2) worden verschillende kanttekeningen geplaatst 

bij het onderzoek, die leiden tot discussie en aanbevelingen voor verbetering dan wel 

uitbreiding van onderzoek.  

5.1.1 Antwoord op de deelvragen   

	
Welke factoren spelen een rol bij de keuze voor de methode VTS? 
Deze vraag is beantwoord in hoofdstuk 2 en de aanpak is beschreven in stappen als 

interventiemiddel in hoofdstuk 3. Literatuuronderzoek naar de achtergronden, aanpak en 

effecten is beschreven, met name gerelateerd aan het ontwikkelen van kritische 

denkvaardigheden. Door het bestuderen van de theorie is een onderbouwing gegeven 

voor de keus van VTS in het kader van de onderzoeksvraag.  

VTS is een methode die ontwikkeld is vanuit de kunst en door haar specifieke manier 

van benaderen toepasbaar is bij het ontwikkelen van kritische denkvaardigheden. Door 

het stellen van de drie vragen volgens een vast patroon maakt de werkwijze het mogelijk 

leerlingen tot denken aan te zetten (Yenawine, 2014). Vooral de tweede vraag: 

“Waaraan zie je dat?” zet het denkproces in gang. De open, neutrale, uitnodigende en 

faciliterende houding van de begeleider moedigt leerlingen aan door te denken en te 

blijven vertellen over hun observaties. Hierbij is de derde vraag verder leidend: “Wat kun 

je nog meer ontdekken?” (Yenawine, 2014). Door het stellen van de vragen gaan 

leerlingen verdiepender en langer kijken en gaan zij op zoek naar bewijzen voor hun 

observaties. De verschillende denkvaardigheden komen dan tot groei in het hier en nu 

(Housen, 1999, 2002). Discussies rondom kunst en afbeeldingen worden door Housen 

(1999) en Yenawine (2014) genoemd als vruchtbare grond om kritisch denken te 

ontwikkelen, omdat er geen goed of fout antwoord is. Dit maakt de methode toegankelijk 
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voor alle niveaus van leerlingen en alle leeftijden. Daarnaast bieden VTS-discussies de 

mogelijkheid voor het bouwen op elkaars ideeën, omdat er vanuit verschillende 

invalshoeken gekeken wordt. Op deze manier kan bijvoorbeeld de vaardigheid Flexibel 

denken doorontwikkeld worden.  

Welke vaardigheden zijn bepalend voor kritisch denken?  
Vaardigheden die bepalend zijn voor kritisch denken zijn gezocht in de literatuur en bij 

eerdere onderzoeken. Overlap hierin leidde tot de volgende zeven vaardigheden: 

observatie, interpretatie, evaluatie, associatie, probleemidentificatie, vergelijken en 

flexibel denken. Toegevoegde waarde om kritische vaardigheden tot ontwikkeling te 

brengen is het aantal woorden dat geschreven wordt, omdat dit het mogelijk maakt 

denkvaardigheden te gebruiken. In het onderzoek is te zien dat bij stijging van het aantal 

woorden het gebruik van het totaal aantal denkvaardigheden toeneemt (Figuur 5 en 6).  

Welke kritische denkvaardigheden worden specifiek beïnvloed met VTS- training? 
In Figuur 6 is te zien dat de vaardigheden Observeren en Associëren het meest 

beïnvloed zijn. Het lijkt erop dat de vaardigheid Associëren het meest groeit bij de 

experimentele groep. De vaardigheid Observeren groeit juist minder. Een verklaring zou 

kunnen zijn dat observaties meer associatief worden gedaan door de leerlingen en dat 

er dus een verdieping of verandering plaatsvindt van kritisch denken. Leerlingen uit de 

controlegroep beschreven meer observerend. Bij leerlingen uit de experimentele groep 

is het totaal aantal denkvaardigheden gegroeid en dit kan duiden op een positief effect 

van VTS-training op kritische denkvaardigheden in het algemeen.  

Het aantal woorden is gestegen en het totaal aantal denkvaardigheden laat een 

absolute stijging zien in aantal. Deze groei is ook geobserveerd door onderzoeker 

tijdens de VTS-lessen. Hierbij werd gezien dat leerlingen vaker hun observatie gingen 

onderbouwen met andere woorden en argumenten.  

Wat zijn ervaringen van leerlingen met VTS-training?  
Leerlingen uit de experimentele groep hebben de lessen als positief ervaren op de 

aspecten begeleiding, afbeeldingen en de duur van een sessie. Zij konden de effecten 

die zij ervaren hadden benoemen en deze onderbouwen in een gesprek. Met name de 
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opmerkingen over ‘beter leren kijken en verwoorden’ en ‘eigen fantasie en verhaal 

mogen vertellen’ zijn richtinggevend aan kritisch denken. Ze linken aan de vaardigheden 

Observeren en Associëren, die in het onderzoek naar voren komen als meest beïnvloed 

met VTS. De conclusie die hieruit getrokken kan worden is dat de methode VTS een 

positieve bijdrage levert aan het ontwikkelen van denken met als neveneffect een 

positieve beleving van kunst. De opmerking van twee leerlingen dat zij nu beter wisten 

waarnaar ze moeten kijken bij of in een museum of bij kunst past bij die beleving.  

5.1.2 Antwoord op de onderzoeksvraag  

	
Wat is het effect van lessen Visual Thinking Strategies op kritisch denken bij 
leerlingen van een groep 5 op een basisschool?  
Na het beantwoorden van de deelvragen kunnen conclusies worden getrokken over het 

effect van VTS. Er is groei van het aantal woorden dat gebruikt wordt in een sample en 

van het aantal kritische denkvaardigheden dat leerlingen gebruikt. Het lijkt erop dat 

vooral de vaardigheden Observeren en Associëren worden ontwikkeld. De andere 

denkvaardigheden lieten nauwelijks of geen noemenswaardige vooruitgang zien. De 

vraag is waarom het juist de vaardigheden Observeren en Associëren zijn die zich in 

onderhavig onderzoek gevoelig tonen voor VTS-trainingen. Primair doet de wijze van 

(door)vragen van VTS expliciet en voortdurend een beroep op het waarnemend 

vermogen en het observerend vermogen van kinderen. Niet alleen wordt een eerste 

algemene observatie aan kinderen gevraagd, maar het doorvragen met de vraag 

‘Waaraan zie je dat’ spoort kinderen aan opnieuw hun interpretatie of veronderstelling te 

toetsen aan wat zij zien. Daarmee wordt een denkproces in gang gezet dat gebaseerd is 

op observatie en waarmee als het ware het focale karakter van hun observaties 

gescherpt en gestimuleerd wordt. Door het doorvragen bekijken zij niet alleen de 

voorstelling nog grondiger, maar toetsen zij wat zij zien of menen te zien nogmaals aan 

hun eerdere opmerkingen en interpretaties. Hiermee wordt een vorm van kritisch en 

toetsend denken gestimuleerd, waardoor niet alleen meer details en facetten van de 

voorstelling worden gezien en verwerkt, maar dat wat wordt waargenomen deel gaat 

uitmaken van een kritische hertoetsing van eerdere observaties.  
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Belangrijk in dit proces is dat de opmerkingen van de kinderen voortdurend in een niet-

oordelend kader worden geplaatst en gehouden: er zijn immers geen goede of foute 

antwoorden mogelijk. Waarschijnlijk wordt hierdoor het proces van observatie en het 

vermogen deze observaties te ordenen en te communiceren onbewust bekrachtigd. 

Daarnaast wordt gestimuleerd om de voorstelling zo ‘ongefilterd’ mogelijk te bekijken en 

te beschrijven. Overwegingen als ‘Dit zal wel een gek idee van me zijn, dat zal wel niet 

kloppen’ maken in positieve zin geen deel uit van het VTS- denkproces. Dat is immers 

gebaseerd op de gedachte dat het ongefilterd, onbevooroordeeld kijken naar en 

communiceren over een voorstelling tot het optimaliseren van het kritisch, creatief 

kijkproces leidt.  

Om tot associatie in het denkproces te komen, en via een proces van toetsing en 

evaluatie tot nieuwe en verdere associaties te komen, is het creatieve en niet 

ingekaderde observeren van belang. Het valt te veronderstellen dat op deze wijze het 

toenemen van observaties en associaties – vanuit deze gedachte – op enige wijze een 

logische samenhang vertoont. Naarmate kinderen creatiever en ‘vrijer’ kunnen 

observeren, wordt de kans op nieuwe en interessante associaties groter.  

Ook is van belang dat VTS een groepsproces is waarin de kinderen deelgenoot worden 

van de observaties en denkbeelden van andere kinderen over de voorstelling. Deze 

observaties en denkbeelden van kinderen zijn eveneens altijd van waarde (immers nooit 

goed of fout), maar stimuleren een sociaal proces van ‘met andere kinderen 

meedenken’ van waaruit nieuwe individuele inzichten, observaties en associaties 

kunnen groeien. Met name de interactieve sociale aspecten van de VTS-trainingen 

worden in de literatuur mondjesmaat beschreven, maar lijken een belangrijke factor in 

het stimuleren van elkaars kritische denken te zijn, zowel door een proces van modeling 

als door een wederzijdse uitwisseling van interpretaties en denkbeelden.  

Subjectief, zo laten de vragenlijsten zien, is er effect op de beleving van kunst en het 

kijken naar afbeeldingen, waarbij leerlingen aangeven dit een prettige werkwijze te 

vinden die hen uitdaagt tot vertellen. In een feedbackgesprek met de onderzoeker 

onderbouwden zij wat ze geleerd hadden van de lessen. De kinderen geven hiermee 

aan zich door de VTS-trainingen aangemoedigd en gemotiveerd te voelen om 
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voorstellingen van kunst te observeren en te beschrijven. Opgemerkt mag worden dat 

het plezier krijgen in het kijken naar kunst, hoewel geen expliciet doel van VTS, een 

waardevolle bijdrage van VTS aan de ontwikkeling van kinderen kan zijn. Het is in te 

denken dat het oordeelvrije kunnen communiceren over kunst daarin een voedende 

factor is.  

De onderzoeker heeft tijdens de lessen een positief effect bij leerlingen waargenomen: 

leerlingen gingen meer vertellen en anders formuleren (van beschrijvend naar meer 

inhoudelijk toetsend). Het enthousiasme voor de methode van VTS nam tijdens de 

training toe. Zeker dit laatste effect is een subjectieve waarneming van de onderzoeker 

die zij al eerder heeft ervaren in een pilot bij kleuters (Appendix A). Het plezier dat 

kinderen hadden in de VTS-training wordt meer objectief onderstreept doordat zij steeds 

gemotiveerd kwamen en met interesse en aandacht aan de trainingen deelnamen.  

Samengevat kan worden opgemerkt dat er op deelgebieden effect is van VTS op 

kritische denkvaardigheden bij leerlingen van een groep 5 op een basisschool. Dit is te 

zien in de kwalitatieve en kwantitatieve data (hoofdstuk 4). 

5.2 Discussie en aanbevelingen  
Hieronder worden vanuit de discussie aanbevelingen gedaan voor de toepassing van 

VTS in de schoolpraktijk en voor vervolgonderzoek. 

	
5.2.1 Discussie en aanbevelingen omtrent de onderzoeksgroep  

De onderzoeksgroep was klein, 20 leerlingen verdeeld over twee groepen. Hierdoor zijn 

de resultaten minder betrouwbaar dan wanneer er grotere groepen zouden hebben 

deelgenomen. Echter het duidelijke verschil in het gebruik van het aantal woorden 

tussen de schrijfsamples in voor- en nameting maakt aannemelijk dat onderzoek 

hiernaar met een grotere onderzoeksgroep tot soortgelijke resultaten zal leiden. Een 

eerste aanbeveling is om onderhavig onderzoek te doen met een grotere 

onderzoeksgroep groep om meer betrouwbaarheid te krijgen.  

De onderzoeker heeft ervaren dat met name de begaafde leerlingen in de experimentele 

groep de vaardigheid Associëren het meest ontwikkelden en meer beschouwend de 
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afbeeldingen bespraken. Een tweede aanbeveling is om onderzoek te doen naar 

effecten bij de begaafde leerling in het kader van het ontwikkelen van executieve 

functies.  

De redenen waarom de andere variabelen in dit onderzoek, zoals Interpretatie en 

Evaluatie, niet in positieve zin door de VTS-training werden beïnvloed blijven onduidelijk. 

Mogelijk zijn deze factoren op denk- en redeneerniveau wel verbeterd, maar worden zij 

in het proces van communicatie en in de schrijfsamples onvoldoende weerspiegeld. Een 

factor als Flexibel denken wordt zowel in de controle- als in de experimentele groep bij 

de voor- als nameting weinig gebruikt. Mogelijk wordt deze vaardigheid als ‘kritische 

denkvaardigheid’ door leerlingen van deze leeftijd nog weinig toegepast. Ook is mogelijk 

dat zij nog weinig voorbeelden en modeling hebben gehad, waardoor deze vaardigheid 

nog onvoldoende ontwikkeld en paraat is om te gebruiken in het kader van VTS-training. 

Dit zou ook bij enkele van de andere denkvaardigheden het geval kunnen zijn. Het zou 

een interessant experiment zijn om te kijken wat er gebeurt als leerlingen van groep 5 

VTS- training zouden krijgen met geoefende leerlingen uit groep 7 of 8. Met name het 

effect van ‘modeling’ en ‘peer training’ zou in dat geval duidelijker zichtbaar kunnen 

worden, waardoor leerlingen uit groep 5 meer vooruitgang zouden kunnen boeken op de 

nu ‘achterblijvende’ kritische denkvaardigheden.  

5.2.2 Discussie en aanbevelingen omtrent het gebruikte instrument en de score 

daarmee  

Het instrument dat gebruikt is is vertaald, waardoor het mogelijk mindervalide is dan de 

oorspronkelijke Engelstalige versie. De inhoud van de scoringsrubrieken van het 

instrument liggen regelmatig dicht bij elkaar in betekenis en inhoud. Dit maakt het 

scoren van de schrijfsamples complex en vatbaar voor verschillende interpretaties. Het 

scoren van de denkvaardigheden brengt daardoor een subjectief element met zich mee.  

Door de samples met de onderzoeker en een critical friend tweemaal te scoren zijn 

objectiviteit en betrouwbaarheid in dit onderzoek geoptimaliseerd. Hoewel dit geen 

garantie voor een absoluut consistente scoring is van de schrijfsamples, werd de 

kwaliteit van de scoring daarmee zeer sterk verbeterd en de mate van subjectiviteit van 

scoring tot een minimum beperkt. Bij verschil in interpretaties van de sample-scoorders 
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werd steeds onderling overlegd. Daarnaast streefden beide scoorders ernaar 

gezamenlijk tot een zo eenduidig mogelijke wijze van scoring te komen.  

Bij het scoren is een gedetailleerde scorelijst met subcategorieën ter ondersteuning 

gebruikt (Appendix C). Ondanks deze aanpak bleef een aantal door de leerlingen 

beschreven observaties multi-interpretabel. Dit had vooral te maken met de inhoudelijke 

beschrijving (in taal, grammatica of betekenis) van de leerlingen zelf. De aanbevelingen 

voor een volgend onderzoek zouden zijn dat de samples door meerdere personen 

worden geanalyseerd, waarbij een overzicht gemaakt wordt van afspraken rondom 

analyse. Daarbij zouden de scores nog verder uitgediept kunnen worden door gebruik te 

maken van de subcategorieën, zoals dat gedaan is bij een Amerikaans onderzoek 

(Adams et al., 2006). Er is tijdens de voor- en nameting gebruik gemaakt van dezelfde 

afbeelding. De vraag is of dit invloed heeft gehad op het beschrijven. Een overweging 

kan zijn om bij een tweede afname een andere afbeelding te gebruiken. Nader 

onderzoek zou kunnen worden verricht of dit andere resultaten tot gevolg zou 

hebben. Een tweede aanbeveling is de score te laten uitvoeren door onderzoekers die 

al ruime ervaring hebben met VTS en het scoren van samples. Dit alles met het doel de 

score zo uniform mogelijk te laten zijn om de betrouwbaarheid te verhogen.  

In het licht van het gebruik van het onderhavige scoringsinstrument kan de vraag 

worden gesteld of er ook andere instrumenten geschikt zijn om samples te scoren en 

om kritisch denken te meten. Dit zou met nader onderzoek bekeken kunnen worden. Het 

ontwikkelen van een eigen Nederlands instrument is aan te bevelen. Dit instrument kan 

dan gebruikt worden voor het scoren van gesproken en geschreven samples. De vraag 

is of er verschil is in het scoren van gesproken samples ten opzichte van een 

geschreven sample. Ook dit zou een onderwerp van nader onderzoek kunnen zijn. Tot 

slot zou de vraag of er ook andere onderwijs gerelateerde effecten van VTS te meten 

zijn een aanvulling kunnen geven op het nut van het toepassen van VTS in onderwijs. 

Voorbeelden hiervan zijn een verbetering van rekenvaardigheid, formuleervaardigheid of 

leesvaardigheid.  
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5.2.3 Discussie omtrent de interventie  

Er is gekozen voor een interventie vanuit het kijken naar afbeeldingen, veelal kunst. 

Kritisch denken kan ook op andere manieren beïnvloed worden zoals door lessen 

filosofie. Onderzoek van Bartels (2013) laat positieve effecten zien van filosofeerlessen 

in het basisonderwijs op gebied van denken en redeneren. Hij noemt effecten op denk- 

en redeneervaardigheden benoemd door Lipman die gezien wordt door Bartels als de 

grondlegger van filosoferen. Daarnaast worden net als in dit onderzoek effecten gezien 

op het leren luisteren naar elkaar, het leren vormen van een eigen mening en het ingaan 

op elkaars observaties.  

Kunst is een ingang tot het verbeteren van kritisch denken die nog relatief weinig is 

gebruikt en als zodanig tot verbetering van kritisch denken verdient kunst nader 

onderzoek. De beleving van ‘kunstkijken’ is een heel andere dan die van het meer 

traditionele aanleren van vaardigheden door modelen bijvoorbeeld. Daarnaast biedt 

VTS een andere benadering van kunst dan methodes waarin de kunsthistorisch wordt 

geduid of als afbeelding wordt geïnterpreteerd ‘zoals de kunstenaar het bedoeld heeft.’  

Het zou interessant zijn om in onderzoek de uitgangspunten van filosoferen en VTS 

naast elkaar te zetten en overlap daarin te vinden. Het doel hierbij kan zijn te kijken in 

welke mate beide methoden elkaar zouden kunnen versterken en/of aanvullen.  

De keuze van de afbeeldingen is van belang bij het werken met de methode VTS. De 

selectie die hierbij gemaakt wordt, moet gedaan worden door mensen met ervaring en 

kennis op het gebied van VTS. Reden hiervan is dat zij goed kunnen inschatten welke 

voorstellingen uitnodigend voor de deelnemers zijn om mee te werken, en tot vruchtbare 

observaties kunnen leiden. Ook kunnen zij een betere inschatting maken welke 

voorstellingen het best geschikt zijn voor een bepaalde leeftijdsgroep. De aanbeveling is 

om de training altijd te laten uitvoeren door een gefaciliteerde advanced trainer en 

gebruik te maken van de afbeeldingenset van de VTS-organisatie Nederland. Hiermee 

wordt een zekere consistentie in de kwaliteit van de toepassing van VTS bereikt.  

De rol van de onderzoeker in onderzoek was van belang in de zin dat zij de methode 

kende en ervaring hiermee had. Dit maakt de interventie meer betrouwbaar. Haar 
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achtergrond als logopedist maakte de onderzoeker alerter op taal- en denkontwikkeling 

bij de leerlingen.  

5.3. De toekomst van VTS 
	
In een presentatie aan het team worden de resultaten, bevindingen en evaluaties 

gepresenteerd. Na overleg met de directeur zal gekeken worden of VTS een onderdeel 

van het lesprogramma kan gaan uitmaken en zo ja in welke groep(en). Onderzoeker 

gaat door met VTS-training in de eigen groep 4. In gesprek met de directeur zal een 

aanbeveling gedaan worden om de 10 leerlingen van de experimentele groep en de 

controlegroep nog twee jaar met VTS op dezelfde manier te volgen, zodat over een 

langere periode effecten gemeten kunnen worden. Hierbij wordt dan hetzelfde 

instrument gebruikt, wordt de frequentie van lessen verspreid over het jaar en worden 

de afbeeldingen op de groep waarin de leerlingen zitten (respectievelijk over de jaren in 

groep 7 en 8) afgestemd. In het licht van onderzoek naar het functioneren van het brein 

en de middelen die daarbij steeds meer mogelijkheden bieden (Scherder 2017, Van 

Leeuwen 2016) is het interessant om in de toekomst beeldonderzoek te doen naar 

hersenactiviteit die zich ontwikkelt bij VTS-training. Daarnaast kan het interessant zijn 

voor het onderwijs om met betrekking tot de ontwikkeling van cultuur op scholen te 

onderzoeken welke bijdrage kunstkijken met de methode kan hebben.  

Het enthousiasme en de expertise zal de onderzoeker graag overbrengen aan collega- 

leerkrachten van andere basisscholen. Het onderzoek zal doorgestuurd worden en 

toegelicht aan collega’s van VTS-Nederland. Het doel is een aanzet te geven voor nader 

onderzoek binnen het Nederlands onderwijs naar effecten van VTS. De grootste 

aanbeveling is om de principes van de methode VTS een plek te geven in het onderwijs 

en leerkrachten bewust te maken van hun veranderende rol. De leerkracht zal in de 

toekomst minder degene zijn die informatie overdraagt maar zal in een faciliterende rol 

leerlingen aanzetten tot denken in onderlinge communicatie. VTS kan een bijdrage 

leveren aan het ontwikkelen van die rol en aan de kritische denkkracht van de leerling.   
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Nawoord 
	
Na twee jaar intensieve studie rond ik met dit onderzoek mijn Masteropleiding af. Ik heb 

in die twee jaar veel geleerd op wetenschappelijk en persoonlijk vlak. Het onderzoek 

heb ik gedaan over een onderwerp waar ik veel affiniteit mee heb. Het viel me op 

bepaalde momenten zwaar, omdat ik als perfectionistisch persoon mij veel vragen bleef 

stellen en de puntjes op de “i” bleef zetten. Net als in de onderwijspraktijk merk ik dat je 

in de onderzoekspraktijk nooit klaar bent. Vooral de hoofdstukken 4 en 5 gaven mij stof 

tot nadenken en ik heb moeten leren hoe je zulke hoofdstukken aanpakt en beschrijft. 

Regelmatig moest ik herkaderen en herschrijven.  

Ik heb mij gedurende de twee jaar gesteund gevoeld door de feedback van en de 

samenwerking met collega’s en critical friends. Zij volgden mijn ontwikkeling kritisch en 

hielden mij scherp. Ik wil hen hiervoor bedanken. 

Mijn werkplekbegeleider Helen Meijer en mijn studiebegeleider Astrid Westerbeek wil ik 

bedanken voor hun opbouwende feedback. 

Dank aan Ellie van den Bomen van de VTS-organisatie Nederland, die via de mail en in 

gesprekken input heeft gegeven voor het onderzoek en het beeldmateriaal ter 

beschikking heeft gesteld. 

Dank aan mijn thuisfront dat mij de ruimte en tijd bood om te werken aan mijn 

professionele ontwikkeling en met expertise mij ondersteunde bij het verwerken van de 

data en het doorlezen van mijn onderzoek. Tot slot dank aan de collega’s en leerlingen 

van groep 5, die voor mij de onderzoeksgroep vormden. Collega’s faciliteerden de 

lestijden en waren daarin erg flexibel. De leerlingen deden met veel enthousiasme mee 

aan de lessen en gaven aan het eind positieve input voor de toekomst van VTS.  

Dit onderzoek heeft het voor mij mogelijk gemaakt een koppeling te maken tussen mijn 

twee passies: kunst beleven en leerlingen onderwijs bieden, waarbij zij van en met 

elkaar leren door eigen input.  

Angela Adank, Breda juni 2017  
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Appendix A. Reflectie op pilot-programma, evaluatie VTS juli 2015 
 
Positieve ontwikkeling voor kinderen: 

- tweetalige kinderen maakten betere formuleringen 

- zelfvertrouwen van kinderen groeide 

- voor kinderen met logopedie was het een extra mogelijkheid voor transfer van 

geleerde 

- kinderen zien meer in afbeeldingen en vinden kunst leuk(er) 

- kinderen gaan zelf benoemen en vertellen nieuwe kinderen in een groepje wat de 

bedoeling is van VTS 

- het gegeven dat alles goed is en ik zelf neutraal ben geeft kinderen ruimte om te 

vertellen en vrij te associëren 

- nieuwsgierigheid en de behoefte te ontdekken wat ‘waar’ was zorgden voor 

mooie zoektochten op eigen niveau 

Andere opmerkingen; 
- niet alle kinderen vonden het leuk en omdat het vrij was soms wisseling 

- continuïteit, die er voor veel kinderen was zorgde voor meer zichtbaar resultaat in 

ontwikkeling 

- werken op digibord prima en als dit niet kan is witte muur ook goed voor projectie 

(speelzaal) 

- collega’s waren enthousiast en kregen positieve verhalen van kinderen terug 

- tussenevaluatie positief en hield mij scherp 

- ervaring met aanvullende opdrachten gedaan, crea en schrijven; dit zijn 

werkvormen om verder uit te werken 

- positieve feedback van collega L. was goede input om door te gaan 

Bespreekpunten met VTS-collega’s M. E. en H. 
- is er een gemiddelde tijd om te wisselen van afbeelding? 

- Mijn ervaring nu met jonge kinderen is dat 30 minuten meestal voldoet; jullie? 

- Kinderen uitnodigen of stimuleren expliciet? Ik doe dit soms wel, hoewel dit niet in 

protocol staat. Je hebt soms ook een doel met kinderen  waaraan je wil werken. 

- Frequentie VTS-sessies: tweewekelijks, maandelijks? 
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- Ervaringen met beeldmateriaal ? Wat werkt goed, wat minder. Uitwisselen 

beelden. 

- Welke veranderingen zien jullie bij kinderen 

- Welke kaders gebruiken jullie zoals: framen, linken etc.? 

Behoeften / wens voor mezelf: 
- Ik zou me nog meer willen laten coachen om manier van werken scherper te 

houden 

- Collega’s, ook van andere scholen enthousiast maken voor VTS 

- Toepassen in de kring tijdens gesprekken van het type vragen ontwikkelen door 

samen met collega’s VTS te doen en hen mee te nemen in de open vraagstelling 

en neutrale opstelling. Kortom collega’s meer betrekken bij proces 

- De balans vinden tussen me neutraal opstellen als facilitator en kinderen 

enthousiasmeren vind ik soms lastig; hier wil ik voor mezelf meer ervaring mee 

opdoen 

- Uitwerken van opdrachten die aansluiten bij een VTS-sessie: schrijven, tekenen, 

crea 

- Leerlingen meenemen naar echt museum of echte kunst in de school / klas halen 

om VTS mee toe doen 

- Onderzoek naar effecten van VTS op taalontwikkeling van kinderen 

 

 

  



	 51	

Appendix B. Scoringstabel vertaald uit het Amerikaans 
	
RUBRIEKEN VOOR SCOREN VAN SCHRIJFSAMPLES GROEP 5 

NAAM LEERLING:      DATUM: 

 

Kritische 

denkvaardigheden 

Definiëring met 

voorbeeld 

Aantal keren 

gebruikt door 

leerling 

Totaal 

1.Observatie Wat iets is, iets 

identificeren, wat er 

gebeurt, hoe iets 

eruitziet, aantallen. 

 

  

2. Interpretatie Kenmerken of ervaringen 

met een object, identiteit 

en verhoudingen.  

 

  

3. Evaluatie Persoonlijke mening 

waargenomen waarde 

van werk  

 

  

4. Associatie Verbinding met eerdere 

ervaring of kennis, 

  

  

5. Probleemidentificatie 

(vraag?) 

Vragen naar informatie 

en informatie herkennen 

om tot een conclusie te 

komen. 
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6. vergelijken Overeenkomsten en 

verschillen, relaties, 

patronen  

 

  

7. flexibel denken Dingen vanuit 

verschillende 

perspectieven zien, 

denken herzien 

 

  

Totaal aantal gebruikte 

vaardigheden 

 

 

  

 

Aantal woorden sample 
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Appendix C Engelse aanvulling10 als hulp bij score van tabel 

(appendix B)  
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10	Adams,	Foutz,	Luke	&	Stein	(2006).	Thinking	Through	Art.	
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Appendix D Format voor schrijfsample plus afbeelding 
 
Naam:______________________________________________________
Groep:______________________________________________________ 
Datum:______________________________________________________ 
 
Kijk goed naar de bijgevoegde afbeelding. Denk na over wat je ziet. 

 

 
 

 

Je hebt 20 minuten de tijd. Schrijf zoveel mogelijk op.  Lees je verhaal  een 

keer door als je klaar bent. Verbeter of vul aan als dat nodig is. 

 

____________________________________________________________

____________________________________________________________ 

  

Schrijf	daarna	op	wat	er	gebeurt	op	de	afbeelding.	
Vertel	ook	waaraan	je	dat	ziet.		
Bedenk	wat	je	nog	meer	kunt	ontdekken	?	
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Appendix E Vragenlijst voor de experimentele groep 
 

1. Ik vond de lengte van de lessen, 45 minuten goed. 

1. Helemaal niet mee eens 

2. Niet mee eens 

3. Mee eens 

4. Helemaal mee eens 

 

2. Ik vond het kijken en praten over de afbeeldingen leuk. 

1. Helemaal niet mee eens 

2. Niet mee eens 

3. Mee eens 

4. Helemaal mee eens 

 

3. De afbeeldingen vond ik geschikt om over te vertellen. 

1. Helemaal niet mee eens 

2. Niet mee eens 

3. Mee eens 

4. Helemaal mee eens 

 

4. Ik heb iets geleerd van het kijken naar de afbeeldingen. 

1. Helemaal niet mee eens 

2. Niet mee eens 

3. Mee eens 

4. Helemaal mee eens 

 

 

5. Ik vond de juf goed begeleiden bij het vertellen. 
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1. Helemaal niet mee eens 

2. Niet mee eens 

3. Mee eens 

4. Helemaal mee eens 

 

6. Ik vond de grootte van de groep, 10 leerlingen goed. 

1. Helemaal niet mee eens 

2. Niet mee eens 

3. Mee eens 

4. Helemaal mee eens 

 

7. Ik kon bij het tweede schrijfsample beter beschrijven wat er gebeurde. 

1. Helemaal niet mee eens 

2. Niet mee eens 

3. Mee eens 

4. Helemaal mee eens 

 

Welke afbeelding sprak jou het meeste aan en waarom: 

 

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________ 

 

Dit wil ik nog vertellen over de lessen: 

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________ 
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Appendix F Data schrijfsamples (excelbestand) 
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Appendix G Leerlingenoverzicht 
 

EXPERIMENTELE GROEP 

leerling CODE Jongen / 

meisje 

Begrijpend lezen 

Cito-score, Januari 2017 

Br E2 M D 

Ba E6 J D 

J E3 J D 

N E1 M C 

S E10 M C 

F E9 J B 

I E5 M B 

K E7 J B 

M E4 M A 

H E8 J A 

 

 

CONTROLE GROEP 

leerling CODE Jongen / 

meisje 

Begrijpen lezen 

Cito-score, Januari 2017 

D C3 J D 

R C1 M D 

K C7 M C 

L C8 J B 

Z C9 M B 

R C2 J A 

I C4 M B 

M C10 J B 

A C5 M A 

L C6 J A 
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Appendix H Tijdspad  
 

Tijdspad met betrekking tot:  

-  Voormeting (experimentele en controlegroep, 30 minuten),   

-  Interventies met experimentele groep (VTS-sessies 30-45 minuten), 

-  Nameting (experimentele en controlegroep, 30 minuten) 

-  Vragenlijst experimentele groep en feedbackgesprek (45-60 minuten) 

 

Voormeting (schrijfsample) 

 

14-02-2017 

VTS-sessie 1 17-02-2017 

VTS-sessie 2 23-02-2017 

VTS-sessie 3 17-03-2017 

VTS-sessie 4 24-03-2017 

VTS-sessie 5 31-03-2017 

VTS-sessie 6 07-04-2017 

VTS-sessie 7 18-04-2017 

VTS-sessie 8 09-05-2017 

VTS-sessie 9 15-05-2017 

Nameting (schrijfsample) 

 

16-05-2017 

Invullen vragenlijst en 

feedbackgesprek met experimentele 

groep 

19-05-2017 

 

 
 
 

 


