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Voorwoord  

Voor u ligt de masterthesis van Adam Maarschalkerweerd, masterstudent Geografie: educatie en 

communicatie aan de Universiteit Utrecht. Tijdens mijn Bachelor Sociale Geografie en Planologie aan 

de Universiteit Utrecht ging mijn interesse uit naar het aardrijkskundig onderwijs. Met name de 

fysisch geografische vakken trokken mijn aandacht. Onderwerpen als hazard management, 

hydrologische systemen en meteorologie trokken met name mijn aandacht.  

In de aanloop naar mijn masteropleiding promoveerde Adwin Bosschaart op de ontwikkeling van een 

nieuw lesmateriaal: ΨΩ5Ǌȅ ŦŜŜǘ ƛƴ ǘƘŜ ǇƻƭŘŜǊΚ Improving flood-risk perception of 15-year-old students 

ƛƴ ǘƘŜ bŜǘƘŜǊƭŀƴŘǎΩΩ. Dit onderzoek wist het overstromingsrisicobewustzijn onder leerlingen te 

verbeteren, zonder angst te creëren. Zijn lesmateriaal stond in de belangstelling van verschillende 

waterschappen waaronder Hoogheemraadschap Hollands Noorderkwartier. Zij gebruikten het 

ƭŜǎƳŀǘŜǊƛŀŀƭ ƎǊŀŀƎ ƻƳ ŘŜ ƪƛƴŘŜǊŜƴ ƛƴ Ƙǳƴ ǊŜƎƛƻ ōŜǘŜǊ ōŜǿǳǎǘ ƳŀƪŜƴ Ǿŀƴ ŘŜ ƻǾŜǊǎǘǊƻƳƛƴƎǎǊƛǎƛŎƻΩǎΦ De 

kracht van het lesmateriaal is dat het regionaal van aard is. Dit zorgde er echter ook voor dat het 

lesmateriaal wat ontwikkeld was voor West-Friesland niet direct overal binnen Noord-Holland 

toegepast kon worden. Uiteindelijk is het lesmateriaal met subsidie van Rijkswaterstaat en 

waterschappen vertaald naar drie regionale contexten binnen Noord-Holland door mijzelf en Tim 

Favier. Met mijn interesse voor aardrijkskundeonderwijs vond ik het vertalen van het lesmateriaal 

een mooie uitdaging. 

Dit onderzoek gaat in op het gebruik van deze vertaalde versie van het lesmateriaal. Het onderzoekt 

hoe docenten het nieuwe lesmateriaal ontvangen of beleven. Het onderzoekt daarnaast in welke 

mate het nieuwe lesmateriaal daadwerkelijk wordt gebruikt. Ten slotte onderzoekt deze 

masterthesis welke factoren stimulerend zijn voor het gebruik van het lesmateriaal en welke factoren 

belemmerend zijn voor het gebruik van het lesmateriaal.  

Deze thesis is geschreven voor bachelor- en masterstudenten en iedereen die interesse heeft in 

onderwijsvernieuwingen en watereducatie. Tijdens het schrijven van deze thesis heb ik veel 

tegenslag gehad, waardoor ik meer dan eenmaal onderweg de moed heb verloren. Juist in die tijden 

waren het naast mijn familieleden ook: Tim Favier, Joop van der Schee en Hanneke Russchen die mij 

moed inspraken. Tijdens het schrijven van mijn thesis ben ik tevens in het onderwijs gaan werken als 

docent aardrijkskunde. Dit wist mij dichtbij het thesisonderwerp te houden en was een motivator om 

mijn thesis af te schrijven. Ik wil graag nog lang in het onderwijs blijven werken. 

 

Adam Maarschalkerweerd 

 

Rotterdam, 9 Januari 2018 
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Samenvatting 

Het toetreden van nieuw aardrijkskundig lesmateriaal op de markt van educatieve middelen is 

complex. Het maakt niet uit hoe goed nieuw lesmateriaal is of hoe goed de uitwerking ervan is, het 

lesmateriaal heeft tijd nodig om naam en bekendheid te verwerven.  Deze thesis beschrijft en 

verklaart de toetreding van ΨIƻƻƎǿŀǘŜǊ ƻǇ ǎŎƘƻƻƭǇƭŜƛƴΩ op de markt (Bosschaart, 2015). Deze thesis 

bekijkt in welke mate het lesmateriaal gebruikt wordt en welke factoren hierbij een positieve dan wel 

negatieve rol spelen.  

In de aanloop naar dit onderzoek heeft de onderzoeker eerst het originele Hoogwater op het 

Schoolplein (bijlage 1.1 + bijlage 1.2) aangepast om zo het lesmateriaal geschikt te maken voor 

andere gebieden binnen het beheergebied van HHNK: regio West-Friesland + Wieringermeer, regio 

kustzone en regio Waterland-Zaanstreek (bijlage 2.1 t/m 4.3). Vervolgens is het vernieuwde 

lesmateriaal getest door docenten uit het veld. Met hen is een semigestructureerd interview 

gehouden om hun bevindingen te peilen. Daarnaast zijn experts (leraar opleiders, een onderzoeker 

en een medewerker van het waterschappen) om hun mening gevraagd naar de kwaliteit van het 

lesmateriaal en de implementatie ervan. Ook is er bezoekersinformatie van de website van het 

lesmateriaal geanalyseerd. Ten slotte is per mail nagegaan in welke mate geïnteresseerde docenten 

het lesmateriaal daadwerkelijk hebben gebruikt. Met behulp van deze Ψmixed methodsΩ heeft het 

onderzoek de mate van gebruik van het lesmateriaal kunnen peilen. Het onderzoek is grotendeels 

kwalitatief, enkel de bezoekersinformatie kan kwantitatief genoemd worden. Daarnaast is het gelukt 

om factoren te herleiden die het gebruik beïnvloeden.   

De ingebruikname van HWSP liet tijdens de duur van het onderzoek een grote toename in het 

gebruik zien. Factoren die deze toename aanwakkerden waren met name de actoren die het gebruik 

van de lesmethode aanmoedigden. Daarnaast was het eigen maken van het lesmateriaal erg 

belangrijk voor docenten en moest het lesmateriaal zo veel mogelijk kant en klaar geleverd worden. 

Factoren die de toename in gebruik tegengaan hadden voornamelijk te maken met schoolstructuren. 

Schoolleiding, vaksectie en collega docenten moesten allemaal toestemmen om het gebruik van het 

lesmateriaal te implementeren. Hierdoor lag de implementatie bij meerdere actoren binnen school, 

iets wat het implementatieproces moeilijker maakte. 
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1. Inleiding  

1.1 Aanleiding  

In 2010 deed Adwin Bosschaart onderzoek naar het bewustzijn van overstromingsrisico onder 

kinderen van 3 havo/vwo. Daaruit kwam naar voren dat deze leerlingen wel het overstromingsrisico 

inzien van Nederland als geheel, maar veel minder voor hun lokale omgeving. Het gedachtegoed van 

deze jongeren wasΥ ΨΩƳƛƧ ƻǾŜǊƪƻƳǘ Řŀǘ ƴƛŜǘΣ Ȋƻ ŜŜƴ ƻǾŜǊǎǘǊƻƳƛƴƎΩΩ ό¢ǊƻǳǿΣ нлмпύΦ 

In de watereducatie hoofdstukken van de aardrijkskundige methoden leren scholieren dat er in 

Nederland een overstromingsgevaar is en dat reflecteert zich in het denkbeeld van scholieren. 

Scholieren leren over de ƻǾŜǊǎǘǊƻƳƛƴƎǎǊƛǎƛŎƻΩǎ ƻǇ ƴŀǘƛƻƴŀŀƭ ƴƛǾŜŀǳ ƳŀŀǊ ƴƛŜǘ ƻǇ regionaal niveau en 

lokaal niveau. De kennis over deze regionale en lokale overstromingsgevaren schiet bij scholieren 

tekortΦ [ŜŜǊƭƛƴƎŜƴ ƭŜǊŜƴ ǘŜ ǿŜƛƴƛƎ ƻǾŜǊ ŘŜ ƻǾŜǊǎǘǊƻƳƛƴƎǎǊƛǎƛŎƻΩǎ ƛƴ Ƙǳƴ ǊŜƎƛƻ Ŝƴ wat leerlingen 

hierover weten gaat over Nederland als geheel. De leerlingen krijgen les over dijken, polders, 

inpoldering, rivierbeddingen voor Nederland in het algemeen. Echter zien leerlingen geen 

overstromingsgevaar in de hun lokale omgeving (omgeving rondom school) (Bosschaart et al., 2013). 

  

1.1.1 Het originele Hoogwater op het Schoolplein  
Adwin Bosschaart ontwierp als oplossing ΨIƻƻƎǿŀǘŜǊ ƻǇ ƘŜǘ {ŎƘƻƻƭǇƭŜƛƴΩ (HWSP) door middel van 

ΨŜŘǳŎŀǘƛƻƴŀƭ ŘŜǎƛƎƴ ǊŜǎŜŀǊŎƘΩΦ 9en speciale lesmethode bedoeld voor 3HAVO/3VWO om leerlingen 

ōŜǿǳǎǘ ǘŜ ƳŀƪŜƴ Ǿŀƴ ƻǾŜǊǎǘǊƻƳƛƴƎǎǊƛǎƛŎƻΩǎ. Het overstromingsrisicobewustzijn is de risicoperceptie 

die burgers hebben omtrent overstromingen (Bosschaart et al., 2012). Het 

overstromingsrisicobewustzijn wordt beïnvloed door psychologische, sociale en culturele factoren 

(Bosschaart, 2015). HWSP heeft tot doel deze factoren te stimuleren. HWSP laat leerlingen hun eigen 

regio en lokale omgeving onderzoeken naar het gevaar op overstromingen en heeft tot doel om het 

overstromingsrisicobewustzijn van scholieren te verbeteren. 

Het originele HWSP ontwikkeld door Adwin Bosschaart had 7 lessen. Elke les heeft zijn eigen 

leerinhoud, leermaterialen, leeractiviteiten en docentrol (figuur 1.1). De lessenserie begint door de 

nodige kennis bij te brengen over dijken en dijkdoorbraken. Door middel van een 3D game wordt de 

leerling geprikkeld om verder te onderzoeken. In les twee en drie komen de effecten van een 

overstroming aan bod. Door middel van een 2D kaartsimulatie onderzoeken leerlingen de effecten 

Ǿŀƴ ƻǾŜǊǎǘǊƻƳƛƴƎŜƴ ƛƴ ǾŜǊǎŎƘƛƭƭŜƴŘŜ ǎŎŜƴŀǊƛƻΩǎΦ 5ŀŀǊƴŀŀǎǘ ƻƴŘŜǊȊƻŜƪŜƴ ȊƛƧ ŘƻƻǊ ƳƛŘŘŜƭ Ǿŀƴ ŜŜƴ 

enquête zelf het overstromingsrisicobewustzijn van hun ouders, grootouders, vrienden en buren. Les 

vier is gewijd aan het werk van de autoriteiten die overstromingen proberen te voorkomen en in het 

geval van een overstroming de schade proberen te beperken. De leerlingen gaan na deze les 

gezamenlijk een dijk bezoeken en doen daar zelfstandig veldwerk. De lessenserie sluit af met 

groepsopdrachten in les vijf, zes en zeven. Hierin staat de eigen omgeving centraal om zo leerlingen 

meer overstromingsrisicobewust te maken.  

5ƻƻǊ ƳƛŘŘŜƭ Ǿŀƴ ΨǊƛǎƪ ŎƻƳƳǳƴƛŎŀǘƛƻƴ ǊŜǎŜŀǊŎƘΩ ǇǊƻōŜŜǊǘ .ƻǎǎŎƘŀŀǊǘ het risico van overstromingen 

over te laten komen zonder de leerlingen bang te maken. Het doel is juist om leerlingen bewust te 

ƳŀƪŜƴ Ǿŀƴ ŘŜ ǊƛǎƛŎƻΩǎΣ ȊƻƴŘŜǊ ŀƴƎǎǘ ǘŜ ŎǊŜšǊŜƴΦ hǇ ōasis van dit risico-communicatieonderzoek is 

men ervan uitgegaan dat leerlinƎŜƴ ŘƛŜ ƴŀŘŜƴƪŜƴ ƻǾŜǊ ƻǾŜǊǎǘǊƻƳƛƴƎǎǊƛǎƛŎƻΩǎ ƘŜǘ ōŜǎǘŜ ƪǳƴƴŜƴ ƭŜǊŜƴ 

in een stapsgewijze vorm. De leerling begint met kennis en begrip. Daarna richt de leerling zich op 
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bewustzijn en perceptie van een lokale overstroming. En tot slot gaan leerlingen bekijken wat zij 

kunnen doen bij een overstroming waardoor zij meer voorbereid zijn (Bosschaart, 2015).  

Figuur 1.1 Lesopzet van het originele Hoogwater Op Het Schoolplein 

les leerinhoud leermaterialen leeractiviteiten docentrol 

1 

Dijken en dijkdoorbraken in 
Noord-Holland en West-Friesland. 
Oorzaken van hoogwater en 
dijkdoorbraken 

3D-game, Atlas 
3D-game, vraag-antwoord 

opdrachten, 
atlaskaartvaardigheden 

begeleider 

2 
De effecten van overstromingen 
in Noord-Holland en West-
Friesland. De effecten van 
overstromingen: diepte, 
slachtoffers, kosten. 

2D simulatie, enquête, 
PowerPoint 

2D simulatie, invuloefening 
bij PowerPoint, enquêtes 
afnemen, maatschappelijk 

debat,  

verteller, 
begeleider 

3 

4 

Watermanagement in Noord-
Holland en West-Friesland. 
Autoriteiten: preventieve 
maatregelen, verzachtende 
maatregelen, voorbereidende 
maatregelen. 

zelfstandige veldwerk 
opdracht: dijkschouw 

opdrachten, zelfstandige 
veldwerk opdracht: 

dijkschouw 

verteller, 
begeleider, 

leider 

5 Overstromingsvoorbereiding en 
verzachtende maatregelen voor 
de omgeving van 
overstromingsgebieden. Hoe zit 
het met mijzelf? Ben ik 
(preventief) voorbereid en weet ik 
wat ik moet doen?  

internet 
groepsopdracht, 

onderzoek 
begeleider 6 

7 

 

Figuur 1.2. De didactische principes van het originele HWSP 

 
Bron: Bosschaart (2015) 
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HWSP maakt gebruik van de didactische principes: Affect, Availability, & Blended learning (figuur 

1.2). Deze didactische principes zorgen door middel van een wisselwerking dat leerlingen de stof tot 

ȊƛŎƘ ƪǊƛƧƎŜƴΦ bƛŜǘ ŀƭƭŜŜƴ ŘŜ ΨǘǊŀŘƛǘƛƻƴŜƭŜΩ ƭŜǎǎŜƴ ǿƻǊŘŜƴ ƎŜƎŜǾŜƴΦ hƻƪ Ƨǳƛǎǘ ŜǊǾŀǊƛƴƎǎƭŜǊŜƴ Ŝƴ 

spelenderwijs leren zijn vertegenwoordigd. HWSP maakt bijvoorbeeld aantrekkelijk gebruik van een 

3D game via Android of iOS en een 2D online overstromingssimulatie. HWSP is gemaakt voor 

leerlingen uit 3 havo/vwo en kan als een substituut gelden voor de huidige lessen over water in 

Nederland (Bosschaart, 2015). Daarnaast is HWSP geschikt om op te nemen in een projectweek. 

Het lesmateriaal van Adwin Bosschaart onderscheidt zich op afwisseling. Het lesmateriaal maakt 

ƻƴŘŜǊ ƳŜŜǊ ƎŜōǊǳƛƪ Ǿŀƴ ŜŜƴ н5 ƻǾŜǊǎǘǊƻƳƛƴƎǎǊƛǎƛŎƻƪŀŀǊǘ ǿŀŀǊōƛƧ ǎŎŜƴŀǊƛƻΩǎ Ǿŀƴ ŘƛƧƪŘƻƻǊōǊŀƪŜƴ ƻǇ 

een kaart kunnen worden bekeken (figuur 1.3) (overstromingsrisicoatlas, 2016). Daarnaast maakt het 

ƭŜǎƳŀǘŜǊƛŀŀƭ ƎŜōǊǳƛƪ ŘŜ ŀǇǇΥ ΨDijk PŀǘǊƻǳƛƭƭŜΩΦ 5ŜȊŜ ŀǇǇ ƛǎ ŜŜƴ ΨǎŜǊƛƻǳǎ ƎŀƳŜΩ ǿŀŀǊōƛƧ ƭŜŜǊƭƛƴƎŜƴ ȊŜƭŦ 

een dijkschouw gaan uitvoeren (figuur 1.4). Naast de digitale onderdelen bestaat het lesmateriaal uit 

teksten en opdrachten en is er ook een veldwerk opgenomen (Bosschaart, 2015). 

Figuur 1.3 De overstromingsrisicoatlas, een dijkdoorbraakscenario op dag 7 in Noord-Holland. De 

achtergrond kan veranderd worden van overzichtskaart (links) naar satellietbeeld of hoogtekaart 

(rechts).

Bron: overstromingsrisicoatlas, 2016 

 

Figuur 1.4Φ  5ƛƧƪ ǇŀǘǊƻǳƛƭƭŜ ŀǇǇΣ ŜŜƴ ΨǎŜǊƛƻǳǎ ƎŀƳŜΩ ŘƛŜ ƻǇƎŜƴƻƳŜƴ ƛǎ ƛƴ ŘŜ ƳŜǘƘƻŘŜ .ƻǎǎŎƘŀŀǊǘ

Bron: Deltabrain, 2016 
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1.1.2 HWSP op drie schaalniveaus 
HWSP bekijkt overstromingsrisico op drie schaalniveaus (figuur 1.5). Elk schaalniveau heeft zijn eigen 

belang. Het nationale schaalniveau is voor iedereen belangrijk, ongeacht de woonplaats van de 

leerling. De regionale schaal gaat in op het waterschap of de provincie waarbinnen een leerling zich 

bevindt. De lokale schaal gaat over de directe omgeving van de leerling. 

Figuur 1.5 Drie schaalniveaus waarop overstromingsrisico wordt behandeld. 

¶ Nationaal niveau: De lesmethode heeft teksten en opdrachten die voor heel Nederland hetzelfde 
zijn. Deze stukken zijn voor heel Nederland van toepassing. Voorbeelden zijn de 
teksten en opdrachten over meerlaagsveiligheid (Hoofdstuk: wat doet de 
overheid?). 

¶ Regionaal niveau: De lesmethode heeft teksten en opdrachten die aangepast zijn aan de regionale 
omgeving. Voorbeelden zijn de teksten en opdrachten over het ontstaan van 
hoogwater, overstromingen uit het verleden, en specifieke maatregelen die 
genomen worden door de overheid.   

¶ Lokaal niveau: De lesmethode heeft teksten en opdrachten die gespecificeerd moeten worden 
voor de locatie van de leerling, docenten hebben hier een rol in. Het gaat om het 
implementeren van lokale aspecten in de lesmethode. Opdrachten vormen een 
mal, die door de docenten zelf op hun manier moeten worden ingevuld. Een 
voorbeeld hiervan is de veldwerkopdracht die door scholieren zelfstandig wordt 
uitgevoerd. De docent kiest een veldwerklocatie (een dijk of andere waterkering) 
uit waar scholieren naartoe gaan en opdrachten maken. 

  

1.1.3 Het leeref fect 
Bosschaart testte HWSP in de regio West-Friesland. Daar kregen twee scholen les door middel van 

HWSP, een andere school fungeerde als controleschool. Op de controleschool werd vanuit het 

reguliere schoolboek lesgegeven. Op alle scholen werd vóór het geven van de lessenserie het 

overstromingsrisicobewustzijn getest. Na het geven van de lessen werd het 

overstromingsrisicobewustzijn nog een keer getest (Bosschaart, 2015). De leerlingen die les kregen 

met HWSP lieten een beter bewustzijn van overstromingsrƛǎƛŎƻΩǎ ȊƛŜƴΦ 5Ŝ ŘŜƴƪōŜŜƭŘŜƴΥ ΨŀƴƎǎǘΩ Ŝƴ 

ΨǾŜǊǘǊƻǳǿŜƴΩ ƳŜǘ ōŜǘǊŜƪƪƛƴƎ ǘƻǘ ŘŜ Ψbescherming tegen overstromingenΩ ǿŀǊŜƴ ŘŀŀǊŜƴǘŜƎŜƴ ƴƛŜǘ 

veranderd. Dit zegt ons dat het vertrouwen in de bescherming tegen water niet geschaad was, maar 

dat leerlingen zich wel bŜǘŜǊ ōŜǿǳǎǘ ǿŜǊŘŜƴ Ǿŀƴ ŘŜ ǊƛǎƛŎƻΩǎ ό.ƻǎǎŎƘŀŀǊǘΣ нлмрύΦ I²{t had dus een 

positief effect op het overstromingsrisicobewustzijn zonder angst of wantrouwen op te roepen.  

In HWSP wordt aan de ene kant de dreiging van een overstroming benadrukt, aan de andere kant 

worden de maatregelen gegeven om zich te weren tegen overstromingen. Hierdoor wordt een 

ƎŜōŀƭŀƴŎŜŜǊŘ ōŜŜƭŘ ƎŜǾƻǊƳŘ Ǿŀƴ ƭƻƪŀƭŜ ƻǾŜǊǎǘǊƻƳƛƴƎǎǊƛǎƛŎƻΩǎΦ hƳ ƘŜǘ ŜŦŦŜŎǘ Ǿŀƴ ŘŜȊŜ ƭŜǎǎŜƴ ǘŜ 

ondersteunen zijn er reflectieopdrachten en groepsopdrachten toegevoegd aan het lesmateriaal. Ten 

slotte zijn docenten ondervraagd over het lesmateriaal. Deze docenten zijn ervan overtuigd dat het 

lesmateriaal het denkbeeld kan veranderen zonder paniek te veroorzaken (Bosschaart, 2015).  

Door het lesmateriaal zijn de denkbeelden van leerlingen veranderd. Leerlingen schatten de kans dat 

een overstroming in de lokale omgeving voorkomt hoger in dan voorheen. Belangrijk feit daarbij is 

dat het denkbeeld van angst of vertrouwen niet stijgt. Het lesmateriaal weet dus het 

overstromingsrisicobewustzijn te vergroten zonder angst te zaaien onder scholieren (Bosschaart, 

2015). 
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1.1.4 Vertaling van HWSP naar Hoogheemraadschap Hollands Noorderkwartier  
Het originele HWSP van Adwin Bosschaart was puur gericht op de regio West-Friesland. Daarom is 

HWSP als onderdeel van een pilot vertaald voor scholen binnen Hoogheemraadschap Hollands 

Noorderkwartier (HHNK). Deze vertaalslag is uitgevoerd door mijzelf onder leiding van Tim Favier en 

in samenwerking met HHNK. Een exact verslag van de vertaalslag van het originele HWSP naar HWSP 

gespecificeerd voor HHNK kan gevonden worden in bijlage 7.1. Deze paragraaf wordt ingegaan op de 

vertaalde versie van HWSP. 

In HWSP leren scholieren naar hun eigen omgeving te kijken met een kritische blik. Hierdoor is HWSP 

niet zomaar te gebruiken in andere gebieden. Elke regio heeft immers een andere geografie: een 

andere bodem, een andere waterhuishouding, een ander reliëf, een andere vegetatie Ander type 

dreiging van het water, andere type bescherming tegen het water, andere waterkeringen en die 

zorgen voor andere overstromingskenmerken en andere overstromingsgevolgen (schade, 

slachtoffers). RegioΩs verschillen wat betreft de overstromingsdreiging. Komt deze vanuit zee, vanaf 

de grote meren of vanaf de grote rivieren? Het overstromingsverloop verschilt ook. Dit is afhankelijk 

van de hoogte en inrichting van het binnendijks gebied. Ten slotte verschillen ook de gevolgen en de 

oplossingen van een overstroming. De verschillende typen maatregelen die geschikt zijn om 

ƻǾŜǊǎǘǊƻƳƛƴƎǎǊƛǎƛŎƻΩǎ ǘŜ ǾŜǊƳƛƴŘŜǊŜƴ ǇŜǊ ƎŜōƛŜŘ verschillen ook. Deze factoren bepalen mede het 

overstromingsrisico van een gebied en laten zien hoe de regionale en lokale omgeving van scholen 

van elkaar verschillen.  

In 2014 hebben Rijkswaterstaat (RWS), HHNK en Waterschap Rivierenland opdracht gegeven voor 

ƘŜǘ ǾŜǊǘŀƭŜƴ Ǿŀƴ ƘŜǘ ƭŜǎƳŀǘŜǊƛŀŀƭ ƴŀŀǊ ŀƴŘŜǊŜ ǊŜƎƛƻΩǎ ƛƴ ƘŜǘ ōŜƘŜŜǊƎŜōƛŜŘ Ǿŀƴ ŘŜȊŜ ǘǿŜŜ 

waterschappen. Voor Waterschap Rivierenland werd het lesmateriaal vertaald door Hanneke 

Russchen en Tim Favier.  

Voor HHNK werd het lesmateriaal vertaald door mijzelf en Tim Favier. Hierbij is het originele 

lesmateriaal aangepast naar de regionale context van de verschillende gebieden. Alle 

overkoepelende elementen (veldwerk, serious game overstromingsrisicoatlas) van de methode 

Bosschaart zijn behouden gebleven. Lokaal onderwijs vraagt ook om lokale opdrachten, lokaal 

veldwerk en teksten die ingaan op het lokale landschapstype. Deze lokale opdrachten zijn door Tim 

Favier en ik ontwikkeld voor HHNK maar wel gebaseerd op het lesmateriaal van de methode 

.ƻǎǎŎƘŀŀǊǘΦ bŜǘ ŀƭǎ ƳŜǘƘƻŘŜ .ƻǎǎŎƘŀŀǊǘ ȊŜƭŦΣ ƛǎ Řƛǘ ƭŜǎƳŀǘŜǊƛŀŀƭ ŘƻƻǊ ƳƛŘŘŜƭ Ǿŀƴ ΨŘŜǎƛƎƴ ǊŜǎŜŀǊŎƘΩ 

ontwikkeld.  

Bij de vertaalslag naar een gebied zo groot als HHNK moesten er verschillende versies komen. Dit was 

nodig omdat het waterschap te groot en te veelzijdig is om tot één lesmethode te generaliseren. 

Tegelijkertijd is een lesmethode ontwikkelen voor elke individuele school ook niet realistisch. De 

hoeveelheid tijd en moeite die hiermee gemoeid zijn en de bijkomende kosten zijn onhaalbaar. Er 

moest een manier gevonden worden waarin het lokale en regionale element van de lesmethode kon 

blijven bestaan. Tegelijkertijd moest de lesmethode (door tijd- en financieringsbeperkingen) 

ontwikkeld worden voor grotere oppervlakten dan enkel de directe lokale omgeving van een school. 

Om HWSP toegankelijk te maken voor een groter gebied is ervoor gekozen om de lesmethode op te 

delen in drie subgebieden: 1. Kustzone, 2. West-Friesland & Wieringermeer, 3. Waterland ς 

Zaanstreek. Deze gebieden hebben elk hun eigen kenmerken die aangepaste opdrachten en teksten 

vereisen. In de vertaalslag van het originele HWSP naar HWSP voor HHNK kon een groot deel van de 

lesstof op nationale schaal blijven staan. De lesstof en opdrachten op regionale schaal moesten 
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ŀŀƴƎŜǇŀǎǘ ǿƻǊŘŜƴ ŀŀƴ ŘŜ ōƻǾŜƴǎǘŀŀƴŘŜ ŘǊƛŜ ǊŜƎƛƻΩǎ Ǿŀƴ IIbYΦ ±ƻƻǊ ƘŜǘ ƭƻƪŀƭŜ schaalniveau moest 

een lokale generieke opdracht gemaakt worden die goed paste bij de regio. Deze generieke opdracht 

moest algemeen genoeg zijn zodat elke docent deze zelf kon aanpassen. De lesmethoden per regio 

kan terug gevonden worden in bijlage 2.1 t/m 4.3 

Als er in dit onderzoek wordt verwezen naar HWSP, dan gaat dat over de aangepaste versie die is 

geschreven voor HHNK. Wordt er gerefereerd naar de oorspronkelijke versie, dan wordt dat in het 

ǾŜǊǾƻƭƎ ΨƘŜǘ ƻǊƛƎƛƴŜƭŜ I²{tΩ ƎŜƴƻŜƳŘΦ  

 

1.1.5 HWSP in verge lijking met boekmethoden  
HWSP differentieert zich ten opzichte van huidige boekmethoden maar er zijn ook overeenkomsten 

(figuur 1.6). HWSP komt het meeste overeen met de boekmethode op nationale schaal. HWSP 

behandelt net zoals de boekmethoden het onderwerp waterveiligheid bijvoorbeeld door teksten en 

opdrachten over meerlaagsveiligheid. HWSP is echter uniek op regionale- en lokale schaal. Hierin 

gaat HWSP veel specifieker in op de regionale context en de lokale context van de leerlingen. 

Hierdoor krijgen kinderen bij gebruik van HWSP een beter beeld van hun eigen overstromingsrisico 

dan bij het gebruik van de boekmethode. Echter kan de boekmethode prima gegeven worden in 

combinatie met HWSP. HWSP kan dus gezien worden als een substituut of aanvulling van het 

waterveiligheid hoofdstuk van de boekmethode.  

Figuur 1.6 Beknopte vergelijking tussen HWSP en boekmethoden 

 Boekmethoden HWSP 

¶ Nationale schaal Watereducatie als belangrijk 
thema. De veiligheid van 
nationale waterkeringen wordt in 
het algemeen benadrukt. 

Lessen over overstromingsrisico 
voor Nederland als geheel en de 
preventieve maatregelen die 
Nederland treft. 

¶ Regionale schaal 
Watereducatie als belangrijk 
thema. De veiligheid van 
regionale waterkeringen wordt in 
het algemeen benadrukt maar 
kan niet per regio gespecificeerd 
worden. 

HWSP gaat specifiek in op de 
regionale context van de school 
vanuit historisch en geografisch 
perspectief. Hierbij wordt kritisch 
gekeken naar de 
overstromingsrisicoΩs voor de 
desbetreffende regio. 

¶ Lokale schaal 

Gaat niet in op lokale omgeving. 

HWSP laat leerlingen onderzoek 
ŘƻŜƴ ƴŀŀǊ ƻǾŜǊǎǘǊƻƳƛƴƎǎǊƛǎƛŎƻΩǎ ƛƴ 
de lokale omgeving van de school. 
Hierbij wordt kritisch gekeken naar 
de directe overstromingsrisicoΩs en 
gevolgen voor de leerling. 

Bron: Bosschaart et al. (2013) 
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1.2 Vraagstelling  

Dit onderzoek richt zich op de bereidheid onder docenten om het nieuwe HWSP te gebruiken. Het 

onderzoek richt zich daarbij op de factoren die meespelen in de keuze van een docent voor deze 

nieuwe vorm van watereducatie. Om dit te kunnen onderzoeken is de volgende hoofdvraag 

opgesteld:  

Hoofdvraag: 

Hoe verloopt het gebruik Ǿŀƴ ŘŜ ƭŜǎƳŜǘƘƻŘŜ άIƻƻƎǿŀǘŜǊ ƻǇ ƘŜǘ {ŎƘƻƻƭǇƭŜƛƴ όI²{tύέ door docenten, 

en welke factoren beïnvloeden het gebruik ervan? 

Deelvragen: 

1. Wat zijn de opvattingen van docenten over HWSP en in welke mate zijn docenten bereid 

HWSP te gaan gebruiken?  

2. In welke mate gebruiken docenten HWSP daadwerkelijk? 

3. Wat zijn de opvattingen van docenten die HWSP daadwerkelijk hebben gebruikt over het 

lespakket, en welke factoren stimuleerden of belemmerden het gebruik van HWSP voor deze 

docenten? 

 

1.3 Wetenschappelijke relevantie  

Over de bereidheid onderwijsvernieuwingen over te nemen is veel literatuur geschreven (Van der 

Bolt et al., 2006; stevens, 2004; Usdan, 2010; Könings et al., 2007; Hong, 2014; Piotrowska, 2011; 

Davis & Fill, 2007). Naarmate het vakgebied specifieker wordt (aardrijkskunde en vervolgens 

omgevingsonderwijs) is er veel minder literatuur geschreven over de bereidheid 

onderwijsvernieuwingen over te nemen. Bestaande literatuur richt zich vooral op overnemen van 

algemene onderwijsconcepten en algemene onderwijstools (ICT), en nauwelijks op specifieke 

lesmethodes over een bepaald onderwerp. Dit onderzoek probeert bij te dragen aan 

kennisontwikkeling op dit gebied. HWSP is een innovatieve lesmethode met name wat betreft de 

leerdoelen. Meer over deze leerdoelen is te vinden in paragraaf 1.1.1. Waar andere lesmethodes 

vaak innovatief zijn op het gebied van leeractiviteit en leermiddelen, innoveert HWSP juist op 

leerdoel. Hierdoor is dit onderzoek anders dan andere studies die de bereidheid 

onderwijsvernieuwingen over te nemen onderzoeken. Naast het unieke onderwerp van dit 

onderzoek fungeert het ook als beschrijvend en verklarend onderzoek. Het onderzoek heeft namelijk 

mede tot doel inzicht te verkrijgen in de beoordeling van het lesmateriaal (wat zijn de opvattingen 

van docenten over HWSP?) en de beweegredenen van deze beoordeling (Welke factoren 

stimuleerden en welke belemmerden het gebruik?). Daarin zoekt het onderzoek naar mogelijke 

verklaringen (hoe kwam het dat dit belemmerde?).  

Dit onderzoek past binnen het grotere onderzoeksthema dat innovatie binnen het onderwijs 

onderzoekt. Watereducatie is een klein en specifiek gebied binnen het aardrijkskundeonderwijs. Dit 

onderzoek vormt binnen innovatieonderzoek een case study. De uitkomsten zijn desalniettemin 

interessant voor innovatieonderzoek wetenschappers, als voor onderwijsgeografen en docenten 

aardrijkskunde. De conclusies vullen de bestaande literatuur over onderwijsvernieuwingen aan op 

het gebied van watereducatie. Onderzocht is welke specifieke factoren een positief dan wel negatief 
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effect hebben op de ingebruikname van het nieuwe HWSP. Daardoor kan dit onderzoek gespiegeld 

worden aan andere onderzoeken naar onderwijsvernieuwingen in andere vakken en andere 

aardrijkskundeonderwerpen. Ook kan het onderzoek gespiegeld worden aan andere 

implementatieonderzoeken naar didactische concepten en tools. Door het onderzoeken van deze 

factoren probeert het onderzoek de beweegredenen van docenten beter te leren kennen en 

begrijpen.  

 

1.4 Maatschappelijke relevantie  

Maatschappelijk gezien is dit onderzoek van groot belang voor alle Nederlanders. Om dit te begrijpen 

moet eerst de mythe van de droge voeten worden beschreven. De mythe van de droge voeten is een 

denkbeeld dat veel Nederlanders hebben. Dit denkbeeld gaat ervan uit dat onze lokale omgeving niet 

zal overstromen. Dit fenomeen is sinds de tweede helft van de 20ste eeuw ontstaan (Heems & 

Kothuis, 2012). De mythe van de droge voeten is ontstaan na de uitvoer van de Deltawerken. Sinds 

de aanleg daarvan is het vertrouwen in de experts en overheden rondom waterveiligheid bijna 

onvoorwaardelijk. Burgers hebben hierdoor geen angst voor water als natuurramp. En dat terwijl 

Nederland in het verleden vaak is getroffen door overstromingen. Mede door de mythe van de droge 

voeten was het spreken over een mogelijke overstroming decennialang een taboe in Nederland 

(Heems & Kothuis, 2012).  

De Jaren 90 bracht hier verandering in. In 1993 en 1995 ging het bijna fout in Nederland toen het 

waterpeil van de rivieren extreem hoog stond. De kans op een mogelijke overstroming bleek opeens 

weer reëel te zijn. In 1993 ondervonden huishoudens veel wateroverlast en moesten tienduizenden 

bewoners hun huizen uit in het rivierengebied. De waterstand van de Maas was toen extreem hoog. 

Twee jaar later in 1995 stonden de waterstanden van zowel de Maas als de Rijn extreem hoog. In dat 

jaar werd besloten om 200.000 mensen en al het vee te evacueren. Een overstroming bleef uit, maar 

Nederland was hierdoor wakker geschud met de gedachte dat het heel anders af had kunnen lopen. 

Door toedoen van het hoogwater in 1993 en 1995 is besloten om dijkversterking versneld toe te 

passen (Bowidt et al., 2007). Het taboe werd doorbroken door deze gebeurtenissen, de overheid 

moest wel communiceren met de betrokken inwoners. De boodschap van de autoriteiten werd: de 

overheid werkt aan dijkveiligheid, maar Nederland is niet onkwetsbaar (Heems & Kothuis, 2012).  

Onder Nederlandse scholieren en volwassenen is de mythe van de droge voeten echter zo goed als 

intact. Dit komt grotendeels doordat de leerlingen die nu les krijgen, nooit zelf in aanraking zijn 

gekomen met overstromingsgevaar. Nederlandse leerlingen zijn zich er weliswaar wel van bewust 

dat Nederland kans heeft op overstromingsgevaar. Echter zien leerlingen dit gevaar alleen in 

Nederland als geheel.  In de lokale en regionale omgeving van de scholieren zien leerlingen juist geen 

overstromingsgevaar. Dit komt doordat de aangeboden lesstof ook enkel ingaat op landelijke 

overstromingsgevaren. De regionale situatie wordt nauwelijks in het lesmateriaal besproken, laat 

staan de lokale situatie. Dit veroorzaakt mede de het denkbeeld van de leerlingen (Bosschaart et al., 

2013).  

Wanneer inwoners van Nederland zelf in aanraking zijn gekomen met een overstroming, groeit de 

kennis ook over overstromingsgevaar. Hierbij komen veel negatieve gevoelens boven die ervoor 

zorgen dat Nederlanders meer waakzaam zijn als het gaat om overstromingen. Terpstra (2011) geeft 

echter aan dat dit paradoxaal genoeg niet de bereidheid vergroot om zelf actie te ondernemen.  
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Mede doordat de leerlingen die vandaag de dag les krijgen nooit zelf in aanraking zijn gekomen met 

overstromingen, zijn zij niet overstromingsrisicobewust. Het is juist belangrijk dat scholieren uit die 

ƻƴǿŜǘŜƴŘƘŜƛŘ ƪƻƳŜƴ Ŝƴ ŘŜ ƻǾŜǊǎǘǊƻƳƛƴƎǎǊƛǎƛŎƻΩǎ Ǿŀƴ Ƙǳn regionale en lokale omgeving onder ogen 

kunnen zien. Dit is belangrijk zodat leerlingen beter voorbereid zijn op mogelijke overstromingen die 

in de toekomst plaats kunnen vinden. Een hoog vertrouwen in de bescherming tegen 

overstromingsgevaar gaat gepaard met een lage kennis over wat te doen bij overstromingen 

(Terpstra, 2011). Kennis kan scholieren helpen om in overstromingssituaties niet in paniek te raken 

maar juist adequaat te handelen.  

Het originele HWSP dat ontwikkeld is door Adwin Bosschaart is wetenschappelijk bewezen effectief 

ƛƴ ƘŜǘ ōŜǿǳǎǘ ƳŀƪŜƴ Ǿŀƴ ŘŜ ǊŜƎƛƻƴŀƭŜ Ŝƴ ƭƻƪŀƭŜ ƻǾŜǊǎǘǊƻƳƛƴƎǎǊƛǎƛŎƻΩǎ ȊƻƴŘŜǊ ŘŜ ǎŎƘƻƭƛŜǊŜƴ ŘŀŀǊōƛƧ 

angstig te maken. Omdat deze methode het overstromingsrisicobewustzijn recht zet onder 

scholieren is het belangrijk dat zoveel mogelijk scholieren hier gebruik van kunnen maken. HWSP 

heeft de potentie om op alle Nederlandse scholen het overstromingsrisicobewustzijn van scholieren 

te verbeteren.  

hƳ ŘŜ ƭŜŜǊƭƛƴƎŜƴ Ǿŀƴ ŘŜ ƘǳƛŘƛƎŜ ƎŜƴŜǊŀǘƛŜ ǳƛǘ ŘŜ ΨƳȅǘƘŜ Ǿŀƴ ŘŜ ŘǊƻƎŜ ǾƻŜǘŜƴΩ ǘŜ ƘŀƭŜn is het 

essentieel dat leerlingen hun overstromingsrisico beter leren inschatten. Om het 

overstromingsrisicobewustzijn van leerlingen te verbeteren is een brede implementatie van HWSP 

door docenten aardrijkskunde noodzakelijk. Dit kan door de gehele lessenserie van HWSP te geven, 

of slechts een onderdeel ervan. Het is daarom belangrijk dat zoveel mogelijk docenten HWSP 

overnemen en in hun lessen gaan gebruiken. Inzicht verwerven in het overnameproces van 

aardrijkskundedocenten is hierbij van groot belang. Het is nodig om de belemmerende en 

stimulerende factoren van het lesmateriaal in kaart te brengen. Hierdoor kunnen docenten 

uiteindelijk beter bediend worden en kan het overstromingsrisicobewustzijn van meer leerlingen 

geactualiseerd worden.  

Dit onderzoek toont stimulerende en belemmerende factoren van HWSP. Daarnaast heeft dit 

onderzoek een adviserende rol voor: directies, vaksecties, docenten, ontwikkellaars van andere 

HWSP-versies, & ontwikkelaars van kerndoelen. Het geeft concrete aanbevelingen hoe de 

bovenstaande actoren HWSP zo goed mogelijk kunnen implementeren.  
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2. Theoretisch Kader  

Dit theoretisch kader vat samen wat er vanuit de literatuur bekend is over: onderwijsveranderingen 

in het algemeen, het overnemen van onderwijsveranderingen, uitvoeren van omgevingsonderwijs en 

de benodigde vaardigheden om een lesmateriaal te kunnen geven. Daarmee probeert dit theoretisch 

kader mede antwoord te geven op de vraag wat docenten drijft om al dan niet te kiezen voor een 

ander lesmateriaal.  

Allereerst wordt enkele literatuur over algemene onderwijsvernieuwingen beschouwd. Daarna volgt 

een beschouwing over drie specifieke vernieuwingen in het (aardrijkskunde)onderwijs, vanuit het 

perspectief van de docent: (1) onderwijs met GIS, (2) blended learning; en (3) omgevingsonderwijs. 

Tot slot worden de competenties die docenten nodig hebben om omgevingsonderwijs te 

ontwikkelen beschouwd.  

 

2.1 Onderwijs verander ingen  

Er komen regelmatig nieuwe lesmethodes beschikbaar voor het VO. Echter stellen docenten zich 

soms conservatief op tegen nieuwe methoden (Stevens, 2004; Piotrowska, 2011; Davis & Fill, 2007). 

Hoe komt dit? Is het afhouden van nieuwe methoden onderbouwd of spelen er andere zaken? Welke 

vormen van onderwijsvernieuwing bestaan er? In deze paragraaf wordt onderzocht hoe onderwijs 

verandert en hoe docenten hierop reageren. 

 

2.1.1 Onderwijsvernieuwing  
Doorgaans wordt onderwijsvernieuwing toegepast om een probleem op te lossen. Bijvoorbeeld 

wanneer onderwijs niet naar behoren werkt en haar doelen niet haalt (Van der Bolt et al., 2006). De 

onderwijsvernieuwing gebeurt met het doel om het onderwijs te verbeteren en de uiteindelijke 

doelstelling van het onderwijs te behalen. Wanneer onderwijsvernieuwing wordt toegepast is er een 

verandering van het paradigma, er kan worden gesproken over een breuk met de traditie (Van der 

Bolt et al., 2006). Er wordt onderscheid gemaakt binnen onderwijsvernieuwingen tussen verbeteren 

en innoveren. Worden er veranderingen toegepast binnen al bestaande kaders dan is er sprake van 

verbeteren. Bij innoveren worden de kaders veranderd (Van der Bolt et al., 2006).  

In de 20ste eeuw zijn er een aantal fasen van onderwijsvernieuwingen doorlopen. Als overkoepelende 

factor werd daarin duidelijk dat er een bepaald ΨparadigmaΩ bestaat als het gaat om 

onderwijsvernieuwingen. Dit paradigma wordt aangeduid als het RDD-paradigma. Dit staat voor: 

Research, Development & Diffusion. Dit paradigma wordt gekenmerkt door een sterk top down 

karakter. In de praktijk betekent dit dat onderwijsvernieuwingen worden bedacht op universiteiten 

en hogescholen en worden geïmplementeerd op scholen (Van der Bolt et al., 2006). Er kan worden 

gesteld dat het HWSP zich ook via dit RDD-paradigma heeft ontwikkeld. Hoewel Adwin Bosschaart 

zelf ook docent in het VO is, heeft hij via de hogeschool en universiteit zijn lesmateriaal ontwikkeld 

als onderdeel van zijn promotieonderzoek. Dit gaf hem als docent de mogelijkheid om jarenlang een 

lesmethode te ontwikkelen, iets wat docenten aardrijkskunde zonder promotieonderzoek vaak niet 

kunnen. Kanttekening is echter wel dat Adwin Bosschaart naast zijn baan aan de hogeschool ook 

docent in het VO is. Het is ontwerpproces is daarmee niet geheel via het RDD-paradigma gelopen.  



 
20 

Het RDD paradigma is nog steeds van toepassing, ondanks dat er veel innovaties niet zijn geslaagd 

met behulp van dit model. De innovaties volgen elkaar ook in een rap tempo op waardoor de 

innovaties soms meer worden gezien als modetrends dan daadwerkelijke veranderingen. Deze 

situatie kan worden gezien als het falen van innovatietrends (Van der Bolt et al., 2006). In reactie 

hierop worden er steeds meer ontwerponderzoeken gedaan door docent-onderzoekers (Nieveen & 

Folmer, 2013). De ontwikkeling van HWSP door Adwin Bosschaart als ontwerponderzoek is hiervan 

een voorbeeld.  

 

2.1.2 Docenttypen bij onderwijsvernieuwingen  
Er worden drie typen docenten onderscheiden als het gaat om onderwijsvernieuwingen (Stevens, 

2004). Ten eerste zijn er de (1) docenten die open staat voor onderwijsvernieuwingen. Deze 

docenten vinden het leuk om nieuwe onderwijsvormen of methoden uit te proberen. Daar recht 

tegenover staan de (2) docenten die absoluut niet willen vernieuwen. Deze groep stelt zich 

conservatief op tegen veranderingen in lesmethoden of onderwijsvernieuwingen. Ten slotte is er (3) 

een grote middengroep docenten die ŜŜƴ ΨǿŜ ȊǳƭƭŜƴ ȊƛŜƴΩ ƘƻǳŘƛƴƎ aanneemt. Deze docenten 

wachten eerst de trend af en bekijken of deze aanslaat. Pas bij het aanslaan van zo een 

onderwijsvernieuwing gaan deze docenten zich verdiepen in de vernieuwing.  

 

2.1.3 RisicoȭÓ ÅÎ ÁÎÇÓÔ ÂÉÊ ÈÅÔ ÏÖÅÒÎÅÍÅÎ van onderwijs vernieuwingen door 

docenten  
Aan het uitproberen van een onderwijsvernieuǿƛƴƎ ƘŀƴƎŜƴ ǊƛǎƛŎƻΩǎΦ IŜǘ type docent dat openstaat 

voor onderwijsvernieuwingen krijgt een kick doƻǊ ƘŜǘ ƴŜƳŜƴ Ǿŀƴ ŘŜȊŜ ǊƛǎƛŎƻΩǎΦ .ƛƧ ƘŜǘ ǳƛǘǇǊƻōŜǊŜƴ 

van een onderwijsvernieuwing treedt de docent buiten zijn of haar comfortzone. De 

onderwijsvernieuwing loopt kans niet uit te pakken zoals eerder verwacht en deze kan in het uiterste 

geval falen. Het zijn ǇǊŜŎƛŜǎ ŘŜȊŜ ǊƛǎƛŎƻΩǎ ŘƛŜ ŘŜ ŜŜǊǎǘŜ ƎǊƻŜǇ ŘƻŎŜƴǘ ŀŀƴǘǊŜƪƪŜƴ Ŝƴ ŘŜ ƻǾŜǊƛƎŜ 

docenten van onderwijsvernieuwingen afstoten. De laatste twee groepen zien deze besteedde tijd 

aan onderwijsvernieuwingen dan als verloren tijd (Stevens, 2004). 

De waardering voor de eerste groep docenten die aan onderwijsvernieuwing doen is klein. Docenten 

die een risico nemen door een onderwijsvernieuwing uit te proberen worden niet of nauwelijks 

geprezen ŘƻƻǊ ƭŜƛŘƛƴƎƎŜǾŜƴŘŜƴ ƻŦ ŎƻƭƭŜƎŀΩǎ (Stevens, 2004). Bij een positieve uitkomst van de 

onderwijsvernieuwing wordt er weinig erkenning gegeven aan de docenten en worden zij amper 

beloond voor het werk en het nemen van risico. Echter worden docenten er wel op aangesproken 

wanneer de onderwijsvernieuwing niet naar behoren werkt of volkomen faalt. Hierdoor ontstaat een 

behoudende cultuur ten opzichte van onderwijsvernieuwingen. Hierdoor blijven 

onderwijsvernieuwingen vaak in de experimentele fase steken. Dit komt doordat de vernieuwingen 

niet breed gedragen worden door docenten. Dit komt doordat enkel een klein gedeelte van de 

docenten de onderwijsvernieuwing een kans durft te geven. Er kan worden geconcludeerd dat de 

ǊƛǎƛŎƻΩǎ Ŝƴ ŘŜ ŘŀŀǊŘƻƻǊ ōŜǎǘŀŀƴŘŜ ŀƴƎǎǘŎǳƭǘǳǳǊ ŜŜƴ ǊŜƳƳŜƴŘ ŜŦŦŜŎǘ hebben op de daadwerkelijke 

bereidheid om de onderwijsvernieuwing te gebruiken (Stevens, 2004).  

De school is als instituut een belangrijke actor voor het succes, dan wel falen van een 

onderwijsvernieuwing. Om tot een langlopende onderwijsvernieuwing te komen moet de school de 

onderwijsvernieuwing actief omarmen door te investeren in de vernieuwing (Usdan, 2010). Daarbij is 

ΨƘŜǘ ŜƛƎŜƴ ƳŀƪŜƴΩ Ǿŀƴ ŘŜ ƻƴŘŜǊǿƛƧǎǾŜǊƴƛŜǳǿƛƴƎ ōƛƴƴŜƴ ŘŜ ǎŎƘƻƻƭ ŜŜƴ ōŜƭŀƴƎǊƛƧƪ ǇǳƴǘΦ hƳ ǘŜ 



  Adam Maarschalkerweerd (3675068) 

 
21 

voorkomen dat een vernieuwing zal stranden na een aantal jaar, moet de school zich positief 

uitspreken over de vernieuwing. Wanneer een school dit doet, krijgen docenten een beeld dat de 

school de onderwijsvernieuwing serieus neemt. Dit zal ertoe leiden dat docenten bereid zijn om 

meer tijd te investeren in de onderwijsvernieuwing (Stevens, 2004).  

 

2.1.4 Begeleiding van de ontwikkelaars als succesfactor  
Daarnaast hebben ontwikkelaars van onderwijsvernieuwingen een bepaalde invloed op het gebruik 

van de onderwijsvernieuwing door docenten. Könings et al. (2007) geeft aan dat docenten specifieke 

begeleiding nodig hebben bij de implementatie van een onderwijsvernieuwing om zo de bereidheid 

van docenten te bevorderen. Volgens hen hebben docenten vaak hun eigen manier van lesgeven die 

zich door de jaren heen heeft ontwikkeld. Dit terwijl onderwijsvernieuwingen vaak een aangepaste 

didactiek vragen. Wanneer docenten de vernieuwing toepassen vanuit hun eigen benadering en 

didactiek kan de onderwijsvernieuwing mislukken. Daarom adviseren Könings et al. (2007) een hoge 

mate van samenwerking tussen de ontwikkelaars van lesmateriaal en de docenten die deze 

vernieuwing implementeren. Aan de ene kant kunnen ontwikkelaars de docenten ondersteunen bij 

de implementatie, aan de andere kant kunnen docenten waardevolle feedback geven over de 

ƘŀŀƭōŀŀǊƘŜƛŘ Ǿŀƴ ŘŜ ǾŜǊƴƛŜǳǿƛƴƎΦ 5ƛǘ ƛǎ ǾƻƻǊŀƭ ǊŜƭŜǾŀƴǘ ōƛƧ ŘŜ ΨǘǊŀŘƛǘƛƻƴŜƭŜ ŘƻŎŜƴǘΩ die veel ervaring 

heeft. Bij deze groep docenten hebben beide actoren baat bij de toegenomen samenwerking 

(Könings et al., 2007).  

 

2.2 De invoering  van computer technologie in het onderwijs  

In de afgelopen twintig jaar heeft de GIS (Geographic Information System) zijn intrede gedaan binnen 

de geografie. Deze technologieën zijn in de jaren hierna langzamerhand geïmplementeerd door de 

veel scholen, hogescholen en universiteiten (van der Schee et al., 2015a). Deze implementaties zijn 

relatief recent, goed gedocumenteerd en er zijn meerdere onderzoeken geweest naar het 

implementatieproces (Hong, 2014; Piotrowska, 2011). Deze factoren bieden dit onderzoek een 

waardevol inzicht in de implementatie van lesmateriaal binnen het vakgebied aardrijkskunde. Met 

het oog op de implementatie van HWSP zijn deze inzichten belangrijk om te beoordelen hoe 

docenten vandaag de dag omgaan met lesstofveranderingen.  

Het gebruiken van GIS software is voor veel docenten een grote stap waarbij veel administratieve 

werkzaamheden, hardware & software updates en bijscholing nodig zijn. Over het overnemen van 

GIS in het klaslokaal is veel geschreven. Hong (2014) beschrijft zes redenen waarom GIS lesstof maar 

moeilijk over wordt genomen door docenten. Vier van deze redenen kunnen ook van toepassing zijn 

op HWSP: 

(1) Om een nieuw lesmateriaal onder de knie te krijgen en werkbaar te maken is een investering in 

tijd nodig van de docent. Docenten met te weinig tijd haken hierdoor af, terwijl de opbrengsten op 

de lange termijn voordelen heeft (Hong, 2014). Deze reden kan ook van toepassing zijn bij de 

ingebruikname van HWSP: het veldwerk of de computerles hoeft bijvoorbeeld maar éénmaal door 

docenten te worden voorbereid. Het volgende jaar kan uitvoering opnieuw gebruikt worden met 

eventueel kleine aanpassingen. De initiële investering van tijd in het lesmateriaal is echter genoeg 

om docenten af te schrikken.  
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Binnen NederlandsŜ ǎŎƘƻƭŜƴ ƛǎ ƘŜǘ ŜŎƘǘŜǊ ƴƛŜǘ ƻƴƎŜōǊǳƛƪŜƭƛƧƪ ƻƳ ΨȊŜƭŦǎǘǳŘƛŜΩ ǳǊŜƴ ƛƴ ƘŜǘ ǘŀƪŜƴǇŀƪƪŜǘ 

toegewezen te krijgen. In een onderzoek naar tijdsbesteding van Nederlandse docenten werkt de 

gemiddelde Nederlandse docent met een voltijds baan 45,2 uur per werkweek. Hiervan wordt slechts 

0,2 uur besteed aan het herschrijven van het programma. Slechts 1,5 uur is er per week beschikbaar 

om lesmateriaal te ontwikkelen (Algemene Onderwijsbond, 2017).  

(2) Een laag niveau van bewustzijn over het lesmateriaal kan een rede zijn waarom docenten het 

lesmateriaal niet overnemen (Hong, 2014). Wanneer docenten niet of onvoldoende op de hoogte zijn 

van nieuw lesmateriaal zal het niet snel over worden genomen. Een grotere naamsbekendheid is 

hiervoor nodig. Er is dus naast een goed werkend product ook een marketingcampagne nodig om 

docenten zover te krijgen HWSP te gebruiken. In het geval van HWSP kan het KNAG (koninklijk 

Nederlands Aardrijkskundig Genootschap) en vaktijdschrift De Geografie een grote rol van betekenis 

spelen (van der Schee et al., 2015b) Deze twee actoren hebben vanaf de lancering van HWSP 

continue media-aandacht geschonken ten behoeve van de naamsbekendheid van HWSP. Daarnaast 

hebben  educatieve actoren en regeringsautoriteiten een rol gespeeld in de verspreiding van HWSP 

(HHNK, 2015; UVW, 2016; Watereducatie, 2015; EduGIS, 2015).  

(3) Een gebrek aan middelen en ondersteuning maken het starten met nieuw lesmateriaal hinderlijk 

en moeizaam (Hong, 2014). Om dit te voorkomen moeten er heldere lesplannen aanwezig zijn en 

moet er voldoende begeleiding zijn voor de docenten. Gebruik maken van een nieuw lesmateriaal 

moet zo makkelijk mogelijk worden gemaakt. In het lesmateriaal zelf kan dit geconcretiseerd worden 

in de vorm van een heldere docentenhandleiding.  

(4) Hong (2014) geeft ten slotte aan dat er geen tijd is opgenomen in het curriculum voor het eigen 

maken of ontdekken van nieuw lesmateriaal. Hoewel dit in het buitenland het geval is, is dit niet van 

toepassing in Nederland. In Nederland is het aardrijkskundeonderwijs in de onderbouw gebaseerd op 

de kerndoelen (SLO, 2018a). Hierin krijgen docenten en vaksecties een grote vrijheid en 

verantwoordelijkheid om zelf een leerplan op te stellen. Echter kan er bij vaksecties de gedachten 

heersen dat het hele boek doorgewerkt moet worden, terwijl de kerndoelen juist zoveel vrijheid 

bieden. Hierdoor worden leerplannen opgesteld die weinig ruimte overlaten voor ontwikkeling of 

verkenning van (nieuw) lesmateriaal (SLO, 2018b). Juist HWSP kan het hoofdstuk over water in het 

boek goed vervangen, echter zien docenten dit niet in door bovenstaande argumentatie.  

 

2.3 De invoering van blended learning in het onderwijs  
 

Het aardrijkskundeonderwijs in Oost-Europa heeft sinds de val van het IJzeren Gordijn grote 

veranderingen in rap tempo doorgevoerd. De onderwijshervormingen zorgden ervoor dat er een 

grotere nadruk kwam te liggen op informatietechnologie in het onderwijs. Deze onderzoeken geven 

een inkijk op de plotselinge ingebruikname van onderwijsvernieuwingen en zijn daardoor relevant 

voor dit onderzoek.  Piotrowska (2011) geeft aan dat docenten daar op verschillende manieren mee 

om zijn gegaan. Zij onderscheidde de docenten in drie groepen. Een deel van de docenten (1) bleef 

lesgeven zoals deze al jaren deed en ging passief met de hervormingen om. Een ander deel (2) 

onderschatte de situatie en kwam uiteindelijk in de problemen met lesgeven. Het laatste deel van de 

docenten (3) volgde nascholingen en wist te anticiperen op de trend. De laatste groep docenten zag 

kansen in de informatietechnologie en zag dit als een kans om scholieren te enthousiasmeren voor 

hun vak (Piotrowska, 2011). Bij een verandering in de manier van lesgeven is het de vraag hoe men 
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ervoor kan zorgen dat er zoveel mogelijk docenten constructief opstellen. De typen docenten die 

Piotrowska (2011) noemt komen min of meer overeen met de typen docenten die Stevens (2004) 

onderscheidde. 

Het wel of niet overnemen van lesmateriaal is een sterk persoonlijke keuze, zo stellen Davis & Fill 

(2007). Zij onderzochten de beperkingen die plaats vonden bij de invoering Ǿŀƴ ΨōƭŜƴŘŜŘ ƭŜŀǊƴƛƴƎΩ ƻǇ 

ǳƴƛǾŜǊǎƛǘŜƛǘǎƴƛǾŜŀǳΦ Ψ.ƭŜƴŘŜŘ ƭŜŀǊƴƛƴƎΩ ƛǎ ƴƛŜǳǿŜ ƳŀƴƛŜǊ Ǿŀƴ lesgeven die uitgaat van een combinatie 

van online onderwijs en face-to-face onderwijs (Graham & Moore, 2013). 

Daarnaast stellen Davis & Fill (2007) dat het nieuwe lesmateriaal regelmatig geüpdatet moet worden. 

Over ΨBlended learningΩ concludeerden Martin & Treves (2007) dat de nauwe betrokkenheid van het 

belangrijkste personeel de belangrijkste factor is. In het geval van HWSP zou dat betekenen dat het 

vakhoofd van de sectie aardrijkskunde een grote rol van betekenis heeft bij de ingebruikname van 

HWSP. Daarnaast stellen Martin & Treves (2007) dat het team in zijn geheel nauw moet 

samenwerken om de vernieuwing tot een succes te maken.  

De dynamiek van de vakgroep speelde hierbij een belangrijke rol. Wanneer een nieuwe methode 

enthousiast werd ontvangen door een vakgroep, was de kans dat deze methode daadwerkelijk werd 

gebruikt groter. Echter konden mutaties van de vakgroep de dynamiek verstoren. Wanneer er een 

nieuwe collega toetrad tot de vakgroep konden er onenigheden ontstaan. De vakgroep was 

inmiddels bekend met de methode maar de nieuwe collega stond hierdoor op achterstand terwijl de 

ȊƛǘǘŜƴŘŜ ŎƻƭƭŜƎŀΩǎ ŀƭ ŜǊǾŀǊƛƴƎ Ƙadden opgedaan met de vernieuwing. In de situatie van de nieuw 

aantredende docent had hij/zij het al druk en was daarnaast niet volledig geïnformeerd over de 

nieuwe methode. De ervaring leert dat vooral deze docenten een nieuwe innovatieve methode 

oversloegen en doorgingen met lesmateriaal wat dichter bij hen stond (Davis & Fill, 2007). 

 

2.4 Gebruik  van omgevingsonderwijs en de waarde ervan  

Dit onderzoek gaat over de bereidheid van docenten om HWSP te gebruiken. HWSP sluit aan bij de 

principes van omgevingsonderwijs. HWSP heeft naast een nationale en regionale inslag ook een 

lokale inslag. Een voorbeeld van omgevingsonderwijs in HWSP is het veldwerk op de dijk. Deze 

opdracht sluit aan op domein E: ΨleefomgevingΩ binnen het curriculum aardrijkskunde van de 

bovenbouw. Om de relatie tussen omgevingsonderwijs en HWSP te begrijpen is het belangrijk om te 

weten wat omgevingsonderwijs is, waarom het belangrijk is en waaruit het is ontstaan. Daarna 

worden kort de verschillende typen omgevingsonderwijs beschouwd. Ten slotte worden de 

belemmerende en de stimulerende factoren van omgevingsonderwijs die bekend zijn in de literatuur 

beschouwd.  

 

2.4.1 Omgevingsonderwijs  
Omgevingsonderwijs is door Leon Vankan in 1990 onderzocht in zijn proefschrift. Daarbij hield 

Vankan de volgende definitie aan voor omgevingsonderwijs:  

ΨΩhƳƎŜǾƛƴƎǎƻƴŘŜǊǿƛƧǎ ƛǎ ƻƴŘŜǊǿƛƧǎ ƻǾŜǊ ŘŜ leefomgeving van leerlingen. Het is er op gericht 

voorwaarden te scheppen voor het ontwikkelen van kennis, inzicht, vaardigheden en 

houdingen bij leerlingen, waarbij ze verantwoordelijkheid kunnen dragen voor en 

ƳŜŘŜōŜǇŀƭŜƴŘ ƪǳƴƴŜƴ ȊƛƧƴ ōƛƧ ŘŜ ƻƴǘǿƛƪƪŜƭƛƴƎ Ǿŀƴ Ƙǳƴ ƭŜŜŦƻƳƎŜǾƛƴƎΦΩΩ ό±ŀƴƪŀƴΣ мффлΣ ǇΦ 17) 
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Het doel van omgevingsonderwijs is kinderen voor te bereiden om te functioneren in hun eigen 

leefomgeving. De maatschappijvakken zijn hiervoor het meest geschikt, de vakken als geschiedenis, 

biologie, economie & aardrijkskunde. Omgevingsonderwijs is handelingsgericht, daarbij wordt het 

verantwoord handelen van mensen nagestreefd. Leerlingen leren om problemen op een praktische 

manier op te lossen, zij werken aan hun handelingsbekwaamheid voor praktijkproblemen. 

Vernieuwend in het omgevingsonderwijs is dat er naast begripsmatige kennis, ook ervaringskennis 

wordt opgedaan door leerlingen (Vankan, 1990).  

Leerlingen staan bij omgevingsonderwijs niet los van de lesstof, zij staan er middenin. Leerlingen 

leven in de omgeving die tijdens omgevingsonderwijs onderzocht wordt. Zij leren hoe de lokale 

omgeving waarin zij leven werkt. Omgevingsonderwijs laat bijvoorbeeld zien hoe sociale of politieke 

doelen worden behaald. Denk hierbij aan het vaststellen van een bestemmingsplan of het lezen van 

een kaart (Vankan, 1990).  

 

2.4.2 Omgevingsonderwijs geeft leerlingen ruimte zichzelf te ontplooien  
Voor de vorming van normen en waarden, zelfbeeld en zingeving is de lokale omgeving van belang. 

Om tot zelfontplooiing te komen zoals Maslow beschrijft in de naar hem vernoemde piramide, is het 

belangrijk om een goed beeld te hebben van de omgeving. Bij een goede kennis over de lokale 

omgeving is de kennis over veiligheid in de lokale omgeving groter en zijn de sociale contacten verder 

reikend. HWSP maakt gebruik van omgevingsonderwijs en leidt tot een beter besef van de 

(water)veiligheid van de eigen omgeving. De bevrediging van deze lagere behoeften in de piramide 

van Maslow geven toegang tot een hogere behoefte als zelfontplooiing (figuur 2.1) (Vankan, 1990) 

Dit kan als een stimulerende factor gelden voor docenten om uiteindelijk HWSP over te nemen in 

hun lesplanning. 

Figuur 2.1 De piramide van Maslow 

 

Bron: Woolfolk (2013), p. 434 
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Verder geeft omgevingsonderwijs kinderen de ruimte om actief bezig te zijn met de omgeving. De 

bestaande literatuur is lovend over omgevingsonderwijs mits goed uitgevoerd (Kinder et al., 2013; 

Lambert & Balderstone, 2010).  De grote voordelen van veldwerk binnen het omgevingsonderwijs 

worden opgesomd in een theoretische verkenning van Oost et al. (2011). Wanneer het 

omgevingsonderwijs op een gegronde manier wordt uitgevoerd, verbetert dit de sociale 

vaardigheden van leerlingen. Belangrijker nog is de connectie die omgevingsonderwijs teweegbrengt 

tussen affectieve en cognitieve denkprocessen, dit heeft hogere denkvaardigheid tot gevolg. De 

prikkels, gevoelens en waarden die op leerlingen af komen door omgevingsonderwijs worden 

opgenomen door de emoties (affectieve) van leerlingen. Er wordt gedacht dat deze emoties een 

dieper begrijpen van de omgeving bevorderd en zo de cognitieve leeropbrengst van het 

omgevingsonderwijs ondersteunt (Oost et al., 2011).  

 

2.4.3 Typen omgevingsonderwijs  
Kinder et al. (2013) beschrijft verschillende soorten omgevingsonderwijs die docenten kunnen 

organiseren (figuur 2.2). Belangrijk daarbij is dat de docent van tevoren goed bedenkt wat hij wil 

bereiken met zijn leerlingen. Docenten moet zich volgens Kinder et al. (2013) goed beseffen wat voor 

soort groep voor hen staat en welke vorm omgevingsonderwijs hiervoor gepast is. In welke mate laat 

ŘŜ ŘƻŎŜƴǘ ŘŜ ƭŜŜǊƭƛƴƎŜƴ ǾǊƛƧΚ ²ŀǘ ǿƛƭ ƧŜ Řŀǘ ŘŜ ƭŜŜǊƭƛƴƎŜƴ ƻƴŘŜǊȊƻŜƪŜƴΚ hŦ ƛǎ ƘŜǘ ΨǳƛǘǎǘŀǇƧŜΩ όǳƛǘ ŘŜ 

normale lesomgeving) van het omgevingsonderwijs al onderzoek genoeg. Chew (2008) geeft hierover 

aan dat veel docenten blijven hangen in een ouderwetse vorm van omgevingsonderwijs en maar 

zelden de leerling onderzoek laat ervaren. Volgens Kinder (2013) is het kiezen van de juiste vorm 

omgevingsonderwijs belangrijk om de uiteindelijke doelen te kunnen behalen.  

 

Figuur 2.2 Verschillende vormen van omgevingsonderwijs (model van Job) bron: Kinder et al., 

2013) 

 

Bron: Kinder et al. (2013) 
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2.4.4 Factoren die de uit voer van omgevingsonderwijs tegenhouden  
Yang et al. (2014) onderzocht de denkbeelden van docenten ten aanzien van omgevingsonderwijs en 

kwamen daarbij tot opmerkelijke conclusies. Een overgroot deel van de onderzochte docenten zag 

de waarde in van omgevingsonderwijs (in de vorm van veldwerk), echter waren veel docenten niet 

bereid extra omgevingsonderwijs te geven. Om de rede achter deze tegenstelling te vinden 

ondervraagden Yang et al. (2014) een groep aardrijkskunde docenten. Hieruit kwam naar voren dat 

een aantal factoren de docenten tegenhield. De grootste weerstanden om meer omgevingsonderwijs 

te geven waren: de klasgrootte, adequate faciliteiten, de veiligheid van scholieren, toestemming van 

de schoolleiding & het tekort aan voorbereidingstijd. Ook was bij het onderzoek in China de locatie 

van de school van belang. Voor veel docenten was de ligging (te stedelijk of te landelijk) een rede om 

geen omgevingsonderwijs te organiseren (Yang et al., 2014). Dit probleem zal zich minder voordoen 

in Nederland aangezien de afstanden in Nederland kleiner zijn tussen stad en platteland.  

Ook Chew (2008) vond een aantal redenen waardoor docenten zich weerhielden om 

omgevingsonderwijs (in de vorm van veldwerk) uit te voeren. Uit zijn onderzoek in Singapore kwam 

naar voren dat docenten te weinig tijd ervaarden om het omgevingsonderwijs gedegen voor te 

kunnen bereiden. Daarnaast maakten docenten zich zorgen om de veiligheid van leerlingen en de 

verhouding docenten-scholieren. Er waren volgens het onderzoek van Chew (2008) te veel scholieren 

per docent. Ook voelden de docenten dat het veldwerk andere schoolactiviteiten of het algemene 

schoolrooster van de scholieren in de weg zou zitten. Ten slotte waren financiële en educatieve 

middelen de factoren die docenten tegenwerkten bij het organiseren van omgevingsonderwijs. 

Kinder (2016) bevestigd deze barrières die door docenten en vakgroepen worden gezien. Eerder 

onderzoek door Kinder in voorspelde nog een toename aan omgevingsonderwijs, het tegendeel 

bleek waar te zijn. Een aantal factoren belette de scholen om het omgevingsonderwijs uit te breiden. 

Met name de kosten van het veldwerk bleek een groot probleem te zijn waarbij een grote financiële 

bijdrage van ouders werd gevraagd. Maar ook het ontbreken van voorbereidingstijd en steun van de 

schoolleiding waren barrières voor het uitvoeren van omgevingsonderwijs.  

 

2.4.5 Factoren die de uitvoering van omgevingsonderwijs bespoedigen  
Naast alle factoren die het omgevingsonderwijs van docenten aardrijkskunde moeilijker maken 

noemt Chew (2008) ook het type omgevingsonderwijs dat docenten geven en specifiek waarom zij 

omgevingsonderwijs gebruiken. Deze factoren zijn de redenen waarom omgevingsonderwijs 

belangrijk is en de factoren die docenten bespoedigen om omgevingsonderwijs te geven.  

Chew (2008) geeft allereerst aan dat het type omgevingsonderwijs dat gegeven wordt erg eenvormig 

is. Een overgrote meerderheid van de door hem onderzochte docenten gebruikt een vorm van 

traditioneel omgevingsonderwijs. DaarenteƎŜƴ ȊƛƧƴ ŜǊ ƳŀŀǊ ǿŜƛƴƛƎ ŘƻŎŜƴǘŜƴ ŘƛŜ ŜŜƴ ΨƎŜƻƎǊŀŦƛǎŎƘŜ 

ƻƴŘŜǊȊƻŜƪΩ όDŜƻƎǊŀǇƘƛŎ 9ƴǉǳƛǊȅύ ƻŦ ƻƴǘŘŜƪǾƻǊƳ ό5ƛǎŎƻǾŜǊȅ ŦƛŜƭŘǿƻǊƪύ ǘƻŜǇŀǎǎŜƴΦ Wǳƛǎǘ I²{t Ƴŀŀƪǘ 

in zijn lokale opdracht gebruik van het geografisch onderzoek met een hoge mate van 

zelfstandigheid. Volgens Chew (2008) zijn de grote opbrengsten uiteindelijk de meerwaarde van 

omgevingsonderwijs. Indirect zijn dit dus de factoren die het omgevingsonderwijs bespoedigen. De 

theorie die kinderen in de les krijgen wordt gelinkt aan de praktijk. Hierdoor kunnen kinderen beter 

begrijpen wat er met de theorie bedoeld wordt. Dit concretiseert zich bijvoorbeeld in het zien van 

voorbeelden. Daarnaast worden er veel verschillende vaardigheden geprikkeld en ontwikkeld. 

Kaartleesvaardigheden worden door omgevingsonderwijs geprikkeld en daarnaast worden ook 
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sociale vaardigheden en analysevaardigheden gebruikt om opdrachten uit te voeren. Ten slotte zorgt 

omgevingsonderwijs voor een bewustzijn of gevoel voor plaats. Hierin beseffen leerlingen zich beter 

waar zij staan op mondiaal, nationaal, regionaal & lokaal schaalniveau (Chew, 2008).   

Het onderzoek van Yang et al. (2014) komt tot dezelfde conclusie. Ook in dit onderzoek worden 

docenten Aardrijkskunde onderzocht en ook in dit onderzoek is een overgrote steun voor het geven 

van omgevingsonderwijs in het algemeen. De docenten in het onderzoek van Yang et al. (2014) 

geven aan dat omgevingsonderwijs de interesse van leerlingen in aardrijkskunde vergroot. Daarnaast 

geven de docenten aan dat omgevingsonderwijs pedagogisch gezien een hele goede manier is van 

lesgeven.   

Smith (1999) concludeerde al de trend dat omgevingsonderwijs belangrijk was voor leerlingen in 

esthetisch, persoonlijk en sociaal opzicht. Verder noemt Smith (1999) ook praktische voordelen van 

omgevingsonderwijs. Onder andere kaartleesvaardigheden, omschrijvingsvaardigheden en de 

connectie tussen sociaalgeografische onderwerpen en fysisch geografische onderwerpen zijn volgens 

hem belangrijke leeropbrengsten van omgevingsonderwijs. Wheeler (1985) noemt ook de voordelen 

van omgevingsonderwijs. Hij benadrukt dat omgevingsonderwijs (in de vorm van veldwerk) een leuke 

onderbreking is van de normale sleur van het klaslokaal. Daarnaast is het een uitstekende manier om 

de theorie uit de boeken te kunnen zien in de praktijk. Hieruit kan worden geconcludeerd dat de 

factoren die de uitvoering van omgevingsonderwijs bespoedigen vooral de positieve uitkomsten van 

omgevingsonderwijs zijn. De uiteindelijke opbrengst van het omgevingsonderwijs is de belangrijkste 

rede om bijvoorbeeld een veldwerk uit te voeren. Het veldwerk in HWSP heeft het voordeel dat het 

zelfstandig door leerlingen uitgevoerd kan worden en daarom de financiële barrière vervalt. 

Daarnaast blijven de positieve uitkomsten van het veldwerk in HWSP ook bestaan. 

 

2.5 Vereiste competenties voor het ontwikkelen van 
omgevingsonderwijs  
Deze paragraaf behandelt het zelf ontwikkelen van lesmateriaal door docenten en het zelf 

participeren in het ontwerpproces. In dit onderzoek focussen wij ons eerst op het ontwerpen van 

omgevingsonderwijs en de uitvoering ervan. Daarna concluderen wij welke competenties nodig zijn 

om omgevingsonderwijs te kunnen ontwikkelen. Dit is relevant in dit onderzoek aangezien de 

docenten in HWSP ook zelf hun omgevingsonderwijs in de lokale omgeving plannen en uitvoeren. 

Daarbij is het belangrijk om te weten welke barrières docenten tegenkomen en welke competenties 

nodig zijn tijdens het ontwikkelproces van omgevingsonderwijs (bijvoorbeeld in het geval van HWSP).  

 

2.5.1 Omgevingsonderwijs ontwikkelen en uitvoeren   
Bij het ontwikkelen van omgevingsonderwijs zoals HWSP moeten docenten verschillende keuzes 

maken en komen zij verschillende barrières tegen. Naast de keuze voor een bepaald type 

omgevingsonderwijs (zie paragraaf 2.4) moeten docenten tijdens het ontwikkelproces ook letten op 

de leeropbrengst. 

Lambert & Balderstone (2010) geven aan dat het organiseren van lokaal omgevingsonderwijs veel 

tijd kost en dat dit goed gepland moet worden om de leerwinst te optimaliseren. Er moet volgens 

hen rekening gehouden worden met het jaarrooster van de school, zodat het omgevingsonderwijs 

niet ten koste gaat van andere vakken of schoolactiviteiten. Een gedegen voorbereiding is essentieel 
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om kundig les te kunnen geven in de omgeving zelf. Lambert en Balderstone (2010) adviseren dan 

ook om altijd eerst zelf de locatie van het omgevingsonderwijs te bezoeken. Ook Kinder et al. (2013) 

zijn overweldigend positief over de leeropbrengsten van omgevingsonderwijs, mits goed gepland. Zij 

geven aan dat er een duidelijke kop en staart aan het omgevingsonderwijs moet zitten. Daarmee 

doelen Kinder et al. (2013) op een gedegen voorbereidingsles en een reflectieles achteraf. 

Belangrijkst van alles is dat de les aansluit bij de door de docent gestelde doelen.  

Wheeler (1985) merkt wat betreft de voorbereiding hetzelfde op als Lambert en Balderstone (2010): 

het is belangrijk om eerst de theorie in de klas te  behandelen. In zijn experiment deed hij dat niet, 

waarop hij feedback kreeg van leerlingen waarin zij hem dit verwijten. Het is volgens hem belangrijk 

om eerst alle theoretische begrippen te behandelen voordat het omgevingsonderwijs daadwerkelijk 

wordt uitgevoerd (Wheeler, 1985). Ook Lambert en Balderstone (2010) benadrukken dit om te 

voorkomen dat leerlingen de link missen tussen theorie en praktijk. Wheeler (1985) benadrukt dat 

het belangrijk is om de opgedane theoretische kennis gelijk te toetsen in de empirie. Dit verstevigt 

niet alleen de theoretische kennis, maar zorgt er ook voor dat leerlingen een voorbeeld in gedachten 

krijgen bij begrippen. Ook concludeert Wheeler (1985) dat het omgevingsonderwijs in de lokale 

omgeving het beste aan het eind van de lessenserie kan worden gehouden, wanneer leerlingen het 

best zijn voorbereid op wat zij tegen kunnen komen in de empirie. Ten slotte concluderen Kinder et 

al. (2013) dat het voor docenten steeds moeilijker wordt om gedegen omgevingsonderwijs te 

organiseren met drukke jaarroosters en ouders die zich steeds meer zorgen lijken te maken over de 

veiligheid van de leerlingen.  

Mits docenten rekening houden met bovenstaande factoren is het voor docenten mogelijk om 

omgevingsonderwijs te creëren en uit te voeren zoals dit de opdracht is in HWSP. Het type 

omgevingsonderwijs ligt vast in de opdracht in HWSP. Echter kunnen docenten hier wel hun eigen 

interpretatie aan geven. Bovenstaande theorie legt belangrijke valkuilen bloot voor docenten die het 

omgevingsonderwijs in HWSP willen uitvoeren.  

 

2.5.2 De competenties  die docenten nodig hebben om omgevingsonderwijs te 

ont wikkelen  
Uit bovenstaande literatuur kan ten eerste geconcludeerd worden dat docenten goed moeten 

kunnen plannen. Vaak moet dit met betrekking tot het jaarrooster al een jaar van tevoren gebeuren. 

Ook moet een docent doelen kunnen stellen m.b.t. het omgevingsonderwijs, deze vervolgens 

nastreven en ten slotte reflecteren op deze gestelde doelen. Theoretische begrippen moeten voor 

het omgevingsonderwijs plaats vindt al behandeld zijn. Daarnaast moet de docent rekening houden 

met andere secties binnen de school en zorgen voor een veilige omgeving tijdens het 

omgevingsonderwijs.  

In de literatuur is Shullman (1987) een grondlegger van onderwijscompetenties voor docenten. 

Volgens hem bestaat er bij het lesgeven: pedagogische kennis, inhoudelijke kennis en een combinatie 

van die twee: pedagogisch-inhoudelijke kennis (figuur 2.3). Later kwam hier technologische kennis bij 

met de ontwikkeling van GIS. Ook bij HWSP is een goede beheersing van deze drie competenties een 

vereiste voor de planning en uitvoering van het veldwerk.  
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Figuur 2.3 De zeven componenten van TPACK en het originele PCK model 

           

Bron: tpack.org (2018)  

 

In deze literatuurbeschouwing wordt gekeken naar het originele model. De technologische factor 

wordt buiten beschouwing gelaten. Deze technologische kennis is bij het veldwerk in HWSP minder 

aan de orde in vergelijking met bijvoorbeeld virtueel veldwerk. De veldwerk opdracht in HWSP 

concretiseert zich in een dijkschouw, iets wat zonder computertechnologie ook had kunnen plaats 

vinden.  

Pedagogische kennis (PK) is een diepgaande kennis over het proces en het uitvoeren van onderwijs 

waarbij educatieve doelen, educatieve waarden en educatieve doelstellingen behalen centraal staan. 

Pedagogische kennis behandelt onder andere: hoe leerlingen leren, algemeen klassenmanagement, 

lesplanningen en de beoordeling van leerlingen. Het behandelt verder technieken en methoden die 

docenten in het klaslokaal kunnen gebruiken voor verschillende doelgroepen. Een docent met 

diepgaande pedagogische kennis snapt hoe leerlingen kennis tot zich nemen, vaardigheden leren en 

op een positieve manier leren leren. Pedagogische kennis vereist het begrijpen van cognitieve-, 

sociale- en ontwikkelingstheorieën over leren en hoe deze van toepassing zijn in het klaslokaal 

(Mishra & Koehler, 2006). Volgens Bryant & Favier (2015) is het over het algemeen duidelijk dat 

docenten pedagogische kennis en skills nodig hebben om gedegen les te geven. Dit geldt ook voor 

het uitvoeren van veldwerk. Er is wellicht geen lokaal bij het veldwerk, echter moet de aansturing 

van de docent wel op orde zijn. Pedagogische kennis is daarmee een vereiste competentie voor het 

uitvoeren van veldwerk. 

Inhoudelijke kennis (CK) gaat over het vak dat les gegeven wordt. In het geval van HWSP is dat 

natuurlijk aardrijkskunde. Deze kennis omvat onder andere aardrijkskundige: concepten, theorieën, 

ideeën, organisatorische context, uitoefening en de wetenschappelijke ontwikkeling van 

aardrijkskundige kennis (Koehler & Mishra, 2009). Bryant & Favier (2015) stellen dat dat 

aardrijkskundedocenten naast pedagogische kennis ook vakinhoudelijk (geografisch) goed onderlegd 

moeten zijn.  

De combinatie van pedagogische kennis en inhoudelijke kennis zijn echter nog niet genoeg om een 

goede docent te zijn.  Docenten moeten hiernaast ook nog een vakspecifieke kennis opdoen over de 
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onderzoeksmethoden die horen bij het specifieke vak. De zogeheten pedagogisch-inhoudelijke 

kennis is de kennis waar pedagogische en inhoudelijke kennis samenkomen (Bryant & Favier, 2015). 

Pedagogisch-inhoudelijke kennis over de pedagogiek die alleen van toepassing is op een specifieke 

(vak gerelateerde) inhoud. Dit betekent bijvoorbeeld dat de docent weet welke lesmethoden passen 

bij welke inhoud of hoe de inhoud zo kan worden gepresenteerd dat de lesstof door leerlingen beter 

overgenomen wordt. Pedagogisch-inhoudelijke kennis focust zich op het formuleren van 

aardrijkskundige concepten op een begrijpelijke manier alsmede het bewustzijn waarom iets 

makkelijk of moeilijk te begrijpen is. De docent kan leerlingen die moeite hebben met het leren van 

het vak helpen en is zich bewust van de misvattingen over zijn vak. Ten slotte begrijpt een docent 

met pedagogisch-inhoudelijke kennis met welke voorkennis de leerling de les binnen komt: de 

voorkennis, de leerstrategieën en de misvattingen die zij wellicht hebben (Mishra & Koehler, 2006).  

Concluderend op bovenstaande literatuur kan er worden gesteld dat docenten naast de facilitaire 

skills ook drie bovengenoemde competenties moeten bezitten om omgevingsonderwijs te 

ontwikkelen. De pedagogische kennis, inhoudelijke kennis & pedagogisch-inhoudelijke kennis is een 

complex geheel van competenties waaraan docenten moeten voldoen. Docenten hebben via een 

opleiding pedagogische kennis en inhoudelijke kennis moeten opdoen. De pedagogisch-inhoudelijke 

kennis vindt plaats op een hoger abstractieniveau maar is minstens zo belangrijk als competentie 

voor het ontwikkelen van omgevingsonderwijs. 
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3. Methoden  
In dit beschrijvend en verklarend onderzoek wordt op basis van verschillende soorten onderzoek de 

hoofdvraag en de deelvragen beantwoord. In dit hoofdstuk worden de onderzoeksmethoden die 

deze hoofd- en deelvragen beantwoorden verder besproken. Daarbij wordt ingegaan op de: 

werkwijze, validiteit en betrouwbaarheid, geloofwaardigheid, overdraagbaarheid, afhankelijkheid en 

geschiktheid van de onderzoeksmethode. 

Dit onderzoek maakt gebruik van Ψmixed methodsΩ. In dit geval zijn de onderzoeksmethoden 

overwegend kwalitatief van aard. Daarnaast zijn er websitebezoeker-statistieken opgenomen in het 

onderzoek die kwantitatief van aard zijn. In figuur 3.1 is te zien welke onderzoeksmethoden zijn 

gebruikt en waarvoor deze zijn gebruikt.  

 

Figuur 3.1 Methodenschema en conceptueel model 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.1 Interviews met docenten  

3.1.1 Keuze en verantwoording van type methode  
Om een goed beeld te krijgen van de mening van docenten over het lesmateriaal is er gekozen voor 

interviews met docenten die geïnteresseerd zijn in het lesmateriaal. Met de keuze voor interviews 

wordt er een kwalitatieve onderzoeksmethode boven een kwantitatieve onderzoeksmethode 

gekozen. Deze keuze is gemaakt met het oog op het resultaat: een kwalitatieve onderzoeksmethode 

geeft meer diepte in de antwoorden in vergelijking met een kwantitatieve methode. Dit onderzoek 

wil naast het gebruik van HWSP ook de opvattingen van docenten peilen. Ook zijn bij het beoordelen 

van een methode juist de beweegredenen van docenten belangrijk. Deze beweegredenen zijn 

moeilijk te achterhalen bij een kwantitatieve onderzoeksmethode (Boeije et al., 2009). 

Er is specifiek gekozen voor semi-gestructureerde interviews om docenten uitgebreid ruimte te 

geven te praten over de zaken die zij belangrijk vonden. Achteraf is dit een juiste keuze geweest 

omdat de docenten op bepaalde punten meer te vertellen hadden dan voorzien. Dit alles kan binnen 
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het kader van een semi-gestructureerde interview, dat ook wel het boommodel wordt genoemd 

(Evers & de Boer, 2011). Dit bood zowel de onderzoeker als de geïnterviewde voldoende ruimte om 

tijdens het interview nadruk te leggen op een bepaald onderwerp. Dit is praktisch wanneer een 

docent over het ene onderwerp meer weet dan het andere.  

Het hoofddoel van de interviews was om de mening van docenten over het lesmateriaal te 

achterhalen. Daarnaast is in beperkte mate duidelijk geworden in welke mate leraren bereid zijn het 

nieuwe lespakket te gaan gebruiken. Ook leveren de interviews belemmerende en stimulerende 

factoren op die het gebruik HWSP tegenhouden ofwel bespoedigen.  

 

3.1.2 Selectie en voorbereiding van docenten  
HWSP en de overstromingsrisicoatlas zijn op 16 Juni 2015 gepresenteerd in Hoorn onder het 

toeziend oog van een 40-tal docenten, belangstellenden en de lokale media. Op deze presentatiedag 

is HWSP getoond en is beschreven welke opzet en leerdoelen HWSP heeft.  Daarna is het gebruik van 

de interactieve delen van het lesmateriaal uitgelegd. Hierbij werd eerst Dijkpatrouille (een serious 

game) getoond. Vervolgens werd de overstromingsrisicoatlas gestart waarbij de aanwezigen als 

eersten hands-on de applicatie konden bedienen.  

Op de presentatiedag is er contact gelegd met verschillende aardrijkskundedocenten die 

geïnteresseerd zijn in het lesmateriaal. Aan hen is gevraagd of zij het lesmateriaal wilden bekijken en 

aan de hand daarvan een interview met de onderzoeker aan wilden gaan. Het lesmateriaal is ter 

bezichtiging aan deze docenten opgestuurd voordat het materiaal online kwam in september 2015.  

Er is met een achttal docenten een semi-gestructureerd interview aan te gaan. Een van de docenten 

moest vanwege een drukke eindejaarsperiode een dag van tevoren afzeggen. Uiteindelijk zijn er dus 

zeven semi-gestructureerde interviews afgenomen (figuur 3.2). 

 

Figuur 3.2 Overzicht van ondervraagde docenten  

Docent leeftijd plaats van school aantal jaar ervaring onderbouw bovenbouw niveau 

A 32 Alkmaar 6 x x gymnasium 

B 30 Schagen 5 x   havo/vwo 

C 28 Schagen 3 x   VMBO/tl 

D 43 Amsterdam 9     docentopleider 

E 29 Amsterdam 5 x x havo/vwo 

F 45 Castricum  21 x x mavo/havo/vwo 

G 32 Amsterdam 3 x x havo/vwo 

H   Amsterdam       afgezegd 

 

3.1.3 Uitvoeren  van de interviews  
Interviews zijn afgenomen op schoollocaties aan de hand van een semi-gestructureerde vragenlijst 

(bijlage 8.1). Er is geen tijdslimiet aan de interviews gegeven. Het interview houdt op wanneer het 

laatste item van de semi-gestructureerde vragenlijst is behandeld. De interviews zijn opgenomen in 

een .m4a bestandsformaat met behulp van een smartphone. Dit bestandstype is een geavanceerder 
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dan een regulier mp3 bestand en biedt helder geluid. De geluidsbestanden kunnen bemachtigd 

worden door contact op nemen met de onderzoeker.   

 

3.1.4 Verwerking  van de interviews  
De interviews zijn nadien volledig getranscribeerd. Daarbij zijn de interviews zo letterlijk mogelijk 

overgenomen. De transcripties kunnen rommelig overkomen met formuleringsfouten of zinnen die 

abrupt stoppen. Echter geeft dit het meest onvervalste beeld van het gesprek weer.  

Vervolgens zijn de gesprekken nogmaals beluisterd en gelezen en zijn er uitspraken geselecteerd die 

de ondervraagde doet over het lesmateriaal. Deze uitspraken zijn meningen over het lesmateriaal of 

zijn van toepassing op de deelvragen en hoofdvraag van het onderzoek.  

Na het selecteren van de uitspraken probeert de onderzoeker te achterhalen wat de ondervraagde 

met zijn uitspraak precies bedoeld. Daarbij vraagt de onderzoeker zich af op welke deelvraag de 

uitspraak betrekking heeft en wat de mening van de docent hierin zou kunnen betekenen. Op basis 

hiervan heeft de onderzoeker conclusies getrokken met betrekking tot de deelvragen en hoofdvraag.  

 

3.1.5 Geloofwaardigheid  
Om de geloofwaardigheid te waarborgen zijn verschillende data verzameld (datatriangulatie): 

interviews, kwantitatieve gebruikersgegevens, meningen van docenten en meningen van experts. 

Volgens Boeije et al. (2009) kan de geloofwaardigheid geborgd worden door niet alleen te zoeken 

naar positieve uitspraken, maar ook naar ontkrachtend bewijs. Er is binnen de interviews niet alleen 

aandacht voor de positieve punten van het lesmateriaal maar er is ook ruimte voor de negatieve 

aspecten van het lesmateriaal. Daarnaast wordt er duidelijk gezocht naar factoren die het geven van 

het lesmateriaal belemmeren. 

De ondervraagden in het onderzoek zijn op één na allemaal docent aardrijkskunde op middelbare 

scholen, één ondervraagde geeft les op een pabo. Geen van de docenten heeft belang bij het slagen 

of falen van het lesmateriaal en daardoor worden zij als objectieve proefpersonen gezien. Een 

kanttekening is dat de ondervraagden allen zijn gecontacteerd op de presentatiedag in Hoorn op 16 

juni 2015. Hierdoor zijn er alleen leraren ondervraagd die een initiële interesse in het lesmateriaal 

hadden. Deze docenten waren allen op vrijwillige basis op de presentatiemiddag. Dat bewijst dat zij 

tijd en geld hebben geïnvesteerd om over het lesmateriaal voorgelicht te worden. Doordat alle 

ƻƴŘŜǊǾǊŀŀƎŘŜ ŘƻŎŜƴǘŜƴ ƛƴ ŘŜȊŜ ΨƎŜƠƴǘŜǊŜǎǎŜŜǊŘŜ ǇƻƻƭΩ ȊŀǘŜƴΣ ȊƛƧƴ ŘŜ ƻƴŘŜǊǾǊŀŀƎŘŜƴ ƴƛŜǘ 

representatief voor de gemiddelde aardrijkskundedocent in Nederland. Daarnaast zijn zeven 

ondervraagde docenten een té kleine steekproef om harde conclusies op te baseren. Ter vergelijking: 

In de provincie Noord-Holland bevinden zich 96 scholen die vwo aanbieden (10000scholen, 2016). De 

uitspraken van de docenten moeten dus met de gepaste voorzichtigheid gebruikt worden, 

generalisatie is niet mogelijk.  

 

3.1.6 Afhankelijkheid   
Om de navolgbaarheid van het onderzoek te versterken zijn de volgende zaken volledig opgenomen 

in de bijlage van het onderzoek: de geluidsfragmenten van de interviews, de transcripties (bijlage 
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6.1), de semi-gestructureerde vragenlijst (bijlage 8.1) & de uitspraken en achterliggende bedoeling 

(bijlage 5.1). 

In de loop van dit onderzoek is er geen peer review geweest met betrekking tot de interpretatie van 

de transcripties. Dit is een controlerende taak die veel tijd kost. Mede door de beperkte tijd van het 

onderzoek heeft deze peer review van de interpretaties niet plaats gevonden. Daar tegenover staat 

dat (zoals hierboven beschreven) elke stap van het onderzoek navolgbaar is.  

 

3.1.7 Bevestigingsgraad  & geschiktheid  
Er is door de onderzoeker geen reflectief dagboek bijgehouden dat inzicht geeft in de gevoelens van 

de onderzoeker tijdens de interviews. Hierdoor kunnen zijn persoonlijke kenmerken, vooroordelen 

en gevoelens het werk hebben beïnvloed. Dit kan leiden tot de (onbewuste) afbraak van objectiviteit 

in het onderzoek. In de tijd dat de interviews zijn afgenomen heeft de onderzoeker geen tijd gehad 

voor een reflectief dagboek. 

Gezien de tijd en budget van het onderzoek is deze onderzoeksmethode effectief geweest. Binnen de 

tijdspanne van drie weken zijn alle interviews afgenomen. Er zijn door het gebruik van de OV-

studentenkaart en de vrijwillige participatie van ondervraagden geen kosten gemaakt aan het 

onderzoek. De bereikbaarheid van de docenten was verschillend. De reistijd naar de ondervraagden 

lag tussen een uur en drie uur enkele reis, dit was door het gebruik van de OV-studentenkaart geen 

probleem. 

 

3.2 Statistische  gegevens van Google Analytics  

3.2.1 Keuze en verantwoording van type methode  
De analyse van statistische gegevens van websites is een onbekende maar waardevolle 

analysemethode. Omdat het HWSP verbonden is aan www.overstromingsrisicoatlas.nl/ , kan er via 

de webmaster van die website bekeken worden hoeveel gebruikers de site trekt. Dit is een 

professionele en inzichtvolle manier om websitegebruik uit te drukken.  

Het voordeel van de onderzoeksmethode is dat deze geheel objectief is. Wel moet er opgepast 

worden met de interpretatie van data. De cijfers mogen wel objectief zijn, de interpretatie van de 

cijfers kan misleidend zijn. Deze onderzoeksmethode zegt nauwkeurig hoeveel identieke gebruikers 

de website elke dag of maand trekt. Op basis hiervan kan beoordeeld worden in hoeverre de 

overstromingsrisicoatlas gebruikt wordt. In mindere mate kan ook beoordeeld worden in hoeverre 

het lesmateriaal gebruikt wordt. Dit blijft echter gissen op de cijfers van Google Analytics alleen. De 

gebruikers van de website zijn immers niet alleen scholieren die bezig zijn met opdrachten. Omdat de 

website open toegankelijk is kan elke geïnteresseerde de website gebruiken. Pieken in de cijfers 

geven schoolklassen aan, hierdoor kan toch een indicatie gemaakt worden van het gebruik van de 

applicatie. 

Dit geeft de keerzijde van het objectieve Google Analytics aan. Google Analytics maakt geen 

onderscheid tussen gebruiker van lesmateriaal en geïnteresseerde of verdwaalde bezoeker. De cijfers 

van Google Analytics zijn een welkome toevoeging aan het onderzoek omdat deze het gebruik 

kwantificeren. Daarentegen geven  de cijfers een oppervlakkig beeld van de werkelijkheid weer en 

kunnen er geen harde conclusies uit getrokken worden.   

http://www.overstromingsrisicoatlas.nl/
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3.2.2 Verwerking van de gegevens  
Voor deze onderzoeksmethode is weinig werk nodig. Google Analytics is een applicatie die de 

bezoeken van websites op allerlei manieren automatisch bijhoudt. De cijfers zijn opgevraagd bij de 

webmaster. De webmaster heeft kunnen adviseren welke cijfers het meest zeggen over het gebruik 

van het lesmateriaal. Het aantal identieke gebruikers per maand en per dag is volgens de webmaster 

de meest geschikte dataset. Naast de gebruikers zijn sessies, paginaweergaven, gemiddelde pagina 

per sessie, gemiddelde sessieduur, bouncepercentage* en percentage nieuwe sessies op te vragen. 

Vervolgens moet de data geïnterpreteerd te worden, dit gebeurt op subjectieve wijze door de 

onderzoeker zelf.  

ϝ ΨΩEen bounce is een sessie waarbij slechts één pagina van uw site wordt geladen.ΩΩ όGoogle Analytics 

Help, 2017) 

 

3.2.3 Geloofwaardigheid  en betrouwbaarheid  
De Google Analytics worden gecombineerd met andere bewijsmaterialen om één deelvraag en de 

hoofdvraag te beantwoorden. Door de combinatie van verschillende onderzoeksmethode wordt de 

geloofwaardigheid van het onderzoek versterkt. De betrouwbaarheid van deze databron kan op 100 

procent worden geacht. Door de automatisering van het proces worden alle gebruikers op 

verschillende manieren geregistreerd. 

 

3.2.4 Afhankelijkheid  en geschiktheid  
De data die gepresenteerd wordt is een letterlijke weergave van de bron. Deze kan worden 

gecontroleerd en worden ingezien via de webmaster.  Deze onderzoeksmethode is geschikt voor dit 

onderzoek. De data is objectief en veelzeggend mits goed geïnterpreteerd.   

 

3.3 Rondvraag docenten via email  

3.3.1 Keuze en verantwoording van type methode  
Via mailcontact is er een half jaar na de presentatie van het lesmateriaal nagegaan in hoeverre 

docenten gebruik maken van het lesmateriaal. Het idee hierachter was dat er met alle docenten die 

op de presentatiedag in Hoorn waren contact zou worden opgenomen. Hieruit zou dan moeten 

blijken of docenten het lesmateriaal daadwerkelijk al hebben toegepast, dat nog willen gaan doen of 

dat niet doen. 

Voordeel van deze onderzoeksmethode is dat deze betrouwbare informatie geeft over het gebruik 

van het lesmateriaal. De data die hieruit wordt gehaald is betrouwbaarder dan de statistische 

gegevens. Nadeel hiervan is dat er maar een lage response op de mails komt. 

 

3.3.2 Werkwijze  
In januari 2016 zijn er mails gestuurd naar docenten aanwezig waren bij de presentatiedag in juni 

2015. Van de 22 verstuurd e-mails hebben 6 docenten teruggemaild. In deze mail wordt gevraagd op 

3 vragen antwoord te geven (bijlage 9.1). De eerste vraag gaat in op het gebruik van het lesmateriaal. 
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Heeft de docent het lesmateriaal inmiddels al gebruikt in zijn/haar lessen? Deze vraag is multiple 

choice. Vervolgens wordt in de resterende twee vragen doorgevraagd naar de belemmerende 

factoren van het lesmateriaal en de stimulerende aspecten.   

Op basis van deze vragen kunnen conclusies worden getrokken op het gebied van implementatie van 

het lesmateriaal. Daarnaast worden belemmerende en stimulerende factoren voor het lesmateriaal 

duidelijk. In mindere mate hebben deze gegevens waarde voor de vraag hoe het lesmateriaal wordt 

ontvangen. Helaas kunnen er door het geringe aantal response amper conclusies getrokken worden 

uit deze methode.   

 

3.3.3 Geloofwaardigheid  
De vragen in de e-mails worden gecombineerd met ander bewijsmateriaal (figuur 3.1) om de 

deelvragen en hoofdvraag te beantwoorden. Hoewel de response laag is wordt door de combinatie 

van verschillende onderzoeksmethode de geloofwaardigheid van het onderzoek versterkt. 

In algemene zin worden de antwoorden als waar aangenomen. Er is immers geen reden voor 

docenten om foutieve antwoorden te geven. Er wordt wel opgelet dat er geen antwoorden worden 

gegeven die een eerder antwoord tegenspreken. Zowel positieve (stimulerende) factoren als 

negatieve (belemmerende) factoren worden serieus genomen en verwerkt in het onderzoek.  

 

3.3.4 Geschiktheid  en betrouwbaarheid  
Ondanks dat de response op deze onderzoeksmethode niet hoog is, is het een graadmeter en geeft 

het inkijk in de opvolging van een presentatiemiddag. Hierdoor zijn de uitkomsten van deze 

onderzoeksmethode betekenisvol. De betrouwbaarheid van deze onderzoeksmethode is goed. 

Doordat iedere docent dezelfde mail krijgt is de methode stabiel en gelijkwaardig. 

 

3.4 Expertvragen via mailcontact  

3.4.1 Keuze en verantwoording van type methode  
Via het mailcontact met experts worden de voorlopige uitkomsten van het onderzoek voorgelegd. 

Hierop krijgen experts in het vak de ruimte om te reageren. De experts kijken met hun 

vakinhoudelijke expertise anders naar het lesmateriaal dan docenten. Door dit verschillende 

perspectief zien zij andere belemmerende of stimulerende factoren dan docenten.  

 

3.4.2 Werkwijze  
Een zestal experts hebben voorlopige uitkomsten (bijlage 10.1) van het onderzoek opgestuurd 

gekregen. Daarbij kregen de experts een aantal vragen die betrekking hebben op de toekomst van 

het lesmateriaal (bijlage 11.1). Op basis hiervan probeert het onderzoek te concluderen welke weg 

het lesmateriaal zich zal moeten bewegen om implementatie te kunnen bevorderen.  
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3.4.3 Geloofwaardigheid  
De experts schetsen een toekomst voor het lesmateriaal. Dit heeft niet direct te maken met de 

deelvragen en hoofdvraag maar is wel belangrijk voor de het verdere gebruik van het lesmateriaal. 

Door de combinatie van verschillende onderzoeksmethode wordt de geloofwaardigheid van het 

onderzoek versterkt. 

Omdat de onderzoeksparticipanten een belang hebben bij een gunstig toekomstbeeld moet er gelet 

worden op overoptimistische uitspraken van experts. Hierdoor moet er kritisch gelet worden op de 

uitspraken en belangrijk is om tegenstrijdigheden die experts geven te benadrukken.  

De onderzoeksparticipanten hebben allen een groot aandeel gehad in het ontwikkelen of 

verspreiden van het lesmateriaal. Hierdoor moeten de antwoorden met enige voorzichtigheid 

gelezen worden. Echter hebben de antwoorden alleen betrekking op de toekomst van het 

lesmateriaal en niet op de beoordeling ervan. Het belang van de participanten in het lesmateriaal is 

aanzienlijk, echter wordt hen alleen gevraagd om zich uit te spreken over het verdere verloop van 

het ontwikkelproces en verspreidingsproces.  

De experts hebben ieder een aandeel in het lesmateriaal (gehad). Sommigen hebben helpen 

ontwikkelen en sommigen gebruiken het lesmateriaal binnen hun organisatie. Met behulp van de 

vragen worden niet direct deelvragen beantwoord. Echter wordt er wel gekeken naar de toekomst 

van het lesmateriaal.  

 

3.4.4 Afhankelijkheid  
Data is volledig via e-mail verzameld en was daardoor goed te archiveren. Letterlijke responsemails 

zijn op te vragen bij de onderzoeker.  In de loop van dit onderzoek is er geen peer review geweest 

met betrekking tot de interpretatie van de antwoorden van de experts. Er is gezien de middelen 

alleen door de onderzoeker zelf met een kritisch oog naar de antwoorden gekeken.  

 

3.5 Validiteit van de onderzoeksmethoden  
De validiteit in dit hoofdstuk wordt besproken is gebaseerd op de richtlijnen van Boeije et al. (2009). 

In het laatste hoofdstuk behandelen Boeije et al. (2009) kwalitatief onderzoek. Hierin stellen zij dat 

de kwaliteit van kwalitatief onderzoek afhangt van meerdere factoren, de hierboven besproken: 

geloofwaardigheid, overdraagbaarheid, afhankelijkheid, bevestigingsgraad & geschiktheid.  

Door meerdere onderzoeksmethoden te combineren is getracht dit onderzoek meer gewicht te 

geven (figuur 3.1). Dit is nodig omdat enkel de interviews met docenten alleen geen representatieve 

steekproef vormen. Door de combinatie van de interviews met docent- en expertbevindingen én de 

combinatie met een kwantitatieve analyse is dit beschrijvend en verklarend onderzoek betekenisvol 

en veelzeggend.  
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3.6 Conclusie methoden 

De deelvragen worden op basis van vier verschillende onderzoeksmethoden beantwoord (figuur 3.1). 

Door het gebruiken van verschillende onderzoeksmethoden kan de hoofdvraag met redelijke 

betrouwbaarheid en validiteit beantwoord worden. Door Ψmixed methodsΩ toe te passen baseert dit 

onderzoek zich niet op een enkele onderzoeksmethode maar worden de deelvragen en de 

hoofdvraag vanuit meerdere perspectieven bekeken. Er moet wel kritisch naar de resultaten van de 

onderzoeksmethoden gekeken worden. Vooral de respons bij de kwalitatieve onderzoeksmethoden 

vielen tegen waardoor de onderzoeksmethoden niet representatief zijn voor de gehele populatie 

docenten aardrijkskunde in Hollands Noorderkwartier. Dit is echter een beschrijvend en verklarend 

onderzoek. De onderzoeksresultaten geven een inkijk in hoe het lesmateriaal ontvangen wordt en in 

welke mate docenten het materiaal in hun lessen daadwerkelijk verwerken. Hierdoor is de 

combinatie van onderzoeksmethoden zoals die in dit onderzoek zijn gebruikt toch betekenisvol. 
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4. Resultaten 

In dit hoofdstuk worden de resultaten van de verschillende onderzoeksmethoden besproken. Daarna 

worden de deelvragen beantwoord. Eerst worden de interviews met docenten behandeld, daarna 

worden Google Analytics besproken. Vervolgens wordt het mailcontact met docenten behandeld. Tot 

slot wordt het mailcontact met experts behandeld. Op basis van alle onderzoeksmethoden worden 

de deelvragen beantwoord.  

 

4.1 Interviews met docenten  

4.1.1 Ȭ$ÏÃÅÎÔ !ȭ (bijlage  6.1) 
Docent A is docent aan een gymnasium en is over het algemeen erg positief over het lesmateriaal. In 

zijn visie op het lesmateriaal geeft hij aan dat hij het lesmateriaal meer naar de kinderen zou trekken. 

Hij zou de leerlingen meer invloed geven in opdrachten waardoor hij meer betrokkenheid bij de 

methode verwacht. Hij noemt het analyserend vermogen die de opdrachten vragen en teamwork als 

positieve karaktereigenschappen van het lesmateriaal. Hiermee voldoet Docent A aan de wens van 

Kinder et al. (2013) die van mening is dat docenten het omgevingsonderwijs moeten aanpassen aan 

de leerlingen. Hierbij kiest Docent A voor een grotere mate van vrijheid voor de leerlingen.  

Als valkuil ziet docent A het feit dat niet alle gebieden overstromen. In zo een geval wordt het voor 

de leerlingen snel een onderwerp waar de leerling zich niet verwant mee voelt.  Als 

gymnasiumdocent geeft docent A aan dat hij wel meer met de conclusies van het lesmateriaal met 

zijn klas wil doen, bijvoorbeeld een debatvorm of een poster project. Docent A is binnen de 

docenttypen van Stevens (2004) het eerste type docent dat open staat voor onderwijsvernieuwingen 

en graag experimenteert.  

Over de bescherming tegen het water in de lokale omgeving is docent A volgens zichzelf 

onvoldoende op de hoogte als docent. Echter geeft hij aan dat de lesmethode zelf een grote steun 

voor hem is. Er is voor hem veel informatie te putten uit de overstromingsrisicoatlas. Hoewel de 

situatie niet perfect is, denkt docent A toch het lesmateriaal op een gedegen manier les te kunnen 

geven omdat er voldoende handvaten in het lesmateriaal zijn opgenomen. Hij ziet het zelf bewerken 

en verwerken van het lesmateriaal als een taak van de docent om het lesmateriaal nóg lokaler te 

maken. Om het materiaal beter te kunnen doceren, zou hij een nascholing door het waterschap zien 

zitten. Deze heeft volgens hem het meeste verstand van de lokale waterproblematiek. Docent A 

geeft aan dat er meer middelen en ondersteuning nodig zijn om HWSP te kunnen gebruiken. Het 

ontbreken van deze middelen en ondersteuning is volgens Hong (2014) een rede die het gebruik van 

het lesmateriaal tegenwerkt.  

Over het veldwerk dat leerlingen moeten doen is hij positief, hij wil dit meerdere jaren proberen om 

voor zichzelf de opdracht te perfectioneren. Dit wijst op een bepaalde sterke verbintenis met de 

opdracht en laat zien dat docent A dit lesmateriaal meerdere jaren wil gebruiken.  

 

4.1.2 Ȭ$ÏÃÅÎÔ " en #ȭ (bijlage  6.1) 
Docent B en docent C zijn overwegend kritisch over het lesmateriaal. Zij zien nog veel verbeteringen 

en vinden de didactische vorm van het lesmateriaal achterhaald. Graag zien zij meer afwisseling in de 

manier van lesgeven zodat ook de leerstijl van andere kinderen wordt aangesproken. Ook zien zij een 
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grotere leidende rol weggelegd voor creatieve ideeën van leerlingen. Het lesmateriaal is volgens hen 

te veel op lezen en vragen maken gericht. Het lesmateriaal is volgens hen wél uitermate geschikt als 

praktische opdracht of projectweek. Docent B en C passen volgens de docenttypen van Stevens 

(2004) het meest bij het eerste type (staan open voor onderwijsvernieuwingen) of het derde type 

όΨǿŜ ȊǳƭƭŜƴ ȊƛŜƴΩ - houding). De docenten geven aan de leerling meer de leiding te laten nemen en 

passen daarmee het type omgevingsonderwijs aan volgens Kinder (2013). Docent B en C zitten in 

dezelfde vakgroep, de dynamiek tussen hen lijkt hun persoonlijke mening over het onderwijs te 

versterken zoals Davis & Fill (2007) beschreven.  

Ook willen zij vooral zelf met het lesmateriaal aan de gang. Zelf kiezen welke stukken en opdrachten 

zij gebruiken. Zij zien motivatieproblemen voor zich wanneer de huizen van leerlingen niet 

overstromen. Hoewel de docenten kritisch zijn, willen zij wel graag met het lesmateriaal werken. De 

basis ligt er, maar de docenten willen graag wel hun eigen toevoeging kunnen maken. Docent C geeft 

les op een vmbo en wil het daarvoor ook gebruiken, aangepast weliswaar. Dit laat zien dat docenten 

de noodzaak van het lesmateriaal zien. 

Beide docenten geven aan genoeg kennis te hebben van de lokale omgeving om een goed veldwerk 

te maken. Zij denken dat een nascholing voor docenten vooral van toepassing is als deze gaat over 

visualisatie van lesmateriaal. Dit omdat leerlingen gewend zijn om steeds meer via animaties en 

beeld te leren.   

 

4.1.3 Ȭ$ÏÃÅÎÔ $ȭ (bijlage  6.1) 
Docent D geeft les op een pabo. Zij ziet het lesmateriaal ook als relevant voor pabo studenten. Zij is 

overwegend positief over het lesmateriaal maar heeft wel kritische opmerkingen. Ook zij behoort tot 

het eerste type docent dat openstaat voor onderwijsvernieuwingen (Stevens, 2004). Belangrijkste 

kritiekpunten zijn de lange lappen tekst en de gesloten vragen. De overstromingsrisicoatlas is echter 

een groot pluspunt volgens haar. Zij ziet het onderwerp niet als lesmateriaal voor 

basisschoolkinderen maar echt als inhoudsverdieping voor pabo studenten. Vooral de 

veldwerkopdracht ziet zij als een goede leerschool voor haar studenten. Deze opdracht kan 

studenten leren een goed veldwerk voor te bereiden.  

 

4.1.4 Ȭ$ÏÃÅÎÔ %ȭ (bijlage  6.1) 
Docent E is overwegend positief over het lesmateriaal. Zij ziet echter wel een aantal problemen ten 

aanzien van het veldwerk. Hiermee behoor ook zij tot de eerste groep docenten die positief 

tegenover onderwijsvernieuwingen staan (Stevens, 2004). Zij geeft toe dat zij te weinig lokale kennis 

heeft om gedegen plekken aan te wijzen voor haar leerlingen. Hong (2014) geeft aan dat 

onvoldoende kennis over nieuw lesmateriaal een negatief effect kan hebben op het gebruik ervan. 

Om deze kennis te verbeteren vraagt zij om een expert die haar en andere docenten kan vertellen 

over haar lokale omgeving. Haar lijkt iemand van het waterschap daarvoor geschikt. Het ontbreken 

van deze middelen en ondersteuning is volgens Hong (2014) een rede die het gebruik van het 

lesmateriaal tegenwerkt. Ook ziet zij problemen wat betreft de organisatie van het veldwerk. Zij 

geeft aan dat de schoolleiding alleen akkoord zal gaan wanneer zij met een helder en concreet plan 

komt. De zorg om de schoolleiding te overtuigen sluit aan bij de bevindingen van Yang et al. (2014). 

Volgens haar heeft het lesmateriaal potentie voor onder- en bovenbouw. Het kan zelfs het 

ƻƴŘŜǊǿŜǊǇ ΨƭŜŜŦƻƳƎŜǾƛƴƎΩ ƛƴǘŜǊŜǎǎŀƴǘŜǊ ƳŀƪŜƴ ǾƻƻǊ ōƻǾŜƴōƻǳǿƭŜŜǊƭƛƴƎŜƴΦ  
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4.1.5 Ȭ$ÏÃÅÎÔ &ȭ (bijlage  6.1) 
Docent F is positief over het lesmateriaal. Hij ziet echter verbeterpunten op een aantal vlakken. 

Docent F is afgelopen jaar zelf ook in een werkgroep docenten bezig geweest met 

waterproblematiek. Hierdoor kijkt hij met een andere blik naar het lesmateriaal dan andere 

docenten. Dit bewijst dat docent F actief bezig is met onderwijsvernieuwing waardoor hij het beste 

past bij het eerste type docent volgens Stevens (2004). Hij zou het lesmateriaal inkorten en 

combineren met zijn eigen boekmethode. Bij sommige opdrachten is er teveel een gesloten 

vraagstelling. Hij is echter overwegend positief omdat het kansen biedt om kinderen het veld in te 

sturen zonder dat de docent zelf in de problemen komt met tijd of schoolleiding. Docent F noemt 

daarmee de esthetisch waarde van veldwerk die in de wetenschappelijke literatuur genoemd wordt 

(Kinder et al., 2013; Lambert & Balderstone, 2010; Oost et al., 2011; Vankan, 1990).  In zijn visie is 

aardrijkskunde te veel een papieren vak geworden en dit brengt daar verandering in.  Er liggen 

kansen om dit lesmateriaal als praktische opdracht uit te voeren. Docent F denkt geen extra 

begeleiding of bij- en nascholing nodig te hebben. Echter geeft hij toe dat hij alleen niet 

representatief is voor de gemiddelde docent omdat hij zich met de werkgroep in waterproblematiek 

heeft verdiept. Organisatorisch zijn de computerlessen voor docent F een klein probleem. Hij krijgt 

niet vaak de kans om een computerlokaal te bemachtigen. Daarom zou hij alle computer 

gerelateerde opdrachten willen samenvoegen in één les. Docent F noemt hiermee een hindernis die 

hem de uitvoer van HWSP bemoeilijkt, dit is een van de redenen die Hong (2014) noemt als 

belemmering.  Met de nodige persoonlijke aanpassingen zou docent F het lesmateriaal gebruiken. 

 

4.1.6 Ȭ$ÏÃÅÎÔ 'ȭ (bijlage  6.1) 
Docent G is overwegend positief over het lesmateriaal. Maar ziet wel beperkingen. Docent G lijkt het 

ƳŜŜǎǘŜ ƻǇ ƘŜǘ ŘŜǊŘŜ ǘȅǇŜ ŘƻŎŜƴǘ ǾƻƭƎŜƴǎ {ǘŜǾŜƴǎ όнллпύΣ ŘŜ ŘƻŎŜƴǘ ƳŜǘ ŜŜƴ ΨǿŜ ȊǳƭƭŜƴ ȊƛŜƴΩ 

denkwijze. Zij is niet op de hoogte van de waterproblematiek in haar eigen omgeving. Daarom zou 

een nascholing goed kunnen helpen. Hong (2014) geeft aan dat onvoldoende kennis over nieuw 

lesmateriaal een negatief effect kan hebben op het gebruik ervan.  Zij ziet kansen om nascholing met 

docenten onderling te organiseren. Om een veldwerk te organiseren is overtuigingskracht nodig, de 

schoolleiding moet worden overtuigd, dit sluit aan bij wat Yang et al. (2014)  aangaven. Dit gaat beter 

als je met nóg een vak een gezamenlijk veldwerk organiseert. Een landelijke kaart met primaire en 

secundaire dijken zou haar helpen veldwerkgebieden kiezen. Docent G denkt dat het lesmateriaal 

ook goed is om presentatietechnieken en onderzoekstechnieken aan te leren.  
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4.2 Statistische  gegevens van Google Analytics 

4.2.1 Eerste analyse ɀ januari 2016   
Het aantal identieke bezoekers dat dagelijks overstromingsrisicoatlas.nl bezocht lag tussen de 

periode juni 2015 ς januari 2016 tussen 0 en 150 gebruikers (figuur 4.1). Maandelijks kwam dit neer 

op een bezoekers aantal tussen 550 en 1200 gebruikers per maand (figuur 4.2). Pieken zijn het beste 

te zien in de dagelijkse grafiek (figuur 4.1). Hierin is te zien dat de overstromingsrisicoatlas vooral 

tussen de herfst- en kerstvakantie veel is gebruikt. Ook de periode na de kerstvakantie kent een sterk 

begin. Daarnaast bestaan er pieken net voor of net na de vakantieperiode. Dit kan wijzen op de 

uitvoering van een praktische opdracht of projectweek, echter moeten deze conclusies met 

voorzichtigheid benaderd worden. Pieken komen in de gepresenteerde tijdspan steeds vaker voor en 

zijn hoger.  

½ƻ ŜŜƴ ŘǊƛŜƪǿŀǊǘ Ǿŀƴ ŘŜ ōŜȊƻŜƪŜǊǎ ƛǎ ΨƴƛŜǳǿŜ ƎŜōǊǳƛƪŜǊΩΣ Řƛǘ ƎŜŜŦǘ ŀŀƴ Řŀǘ ŘŜ ǿŜōǎƛǘŜ ƴƻƎ ǎǘŜŜŘǎ 

wordt ontdekt door mensen. De overige kwart komt inmiddels vaker op de site. Dit geeft aan het 

werken met het lesmateriaal niet eenmalig is, maar dat er meerdere lessen of meerdere klassen met 

het lesmateriaal werken. In totaal heeft de website zo een 5500 gebruikers gehad. Hierbij moet in 

acht worden genomen dat het lesmateriaal momenteel alleen beschikbaar is voor Hollands 

Noorderkwartier en Rivierenland.  

 

4.2.2 Tweede analyse ɀ januari 201 8  
Het aantal identieke bezoekers dat dagelijks overstromingsrisicoatlas.nl bezocht lag in 2017 tussen 0 

en 440 gebruikers (figuur 4.3). Dat is een flink stuk hoger in vergelijking met de eerste analyse. 

Opvallend maar logisch is de trend dat de overstromingsrisicoatlas voor het grootste deel op 

weekdagen wordt gebruikt en veel minder op weekenden. Maandelijks werd de website tussen 350 

en 3000 keer bezocht door identieke gebruikers. Dit bevestigt de toename in het gebruik van de 

overstromingsrisicoatlas (figuur 4.4). Ook in 2017 zijn de schoolvakanties goed af te lezen in de 

daggrafiek (figuur 4.3). Wat hier nog steeds opvalt zijn de pieken vlak voor en na de vakanties. Dit 

wijst erop het gebruik van het lesmateriaal tijdens projectweken. Vooral rondom de meivakantie 

wordt het lesmateriaal veel gebruikt. Een logische verklaring hiervoor zou kunnen zijn dat het in mei 

goed weer is om aan veldwerk te doen.  

Hoewel de bovenstaande conclusies nog steeds met voorzichtigheid benaderd moeten worden is het 

bemoedigend om te zien dat het gebruik van de website sinds de lancering in juni 2015 is 

toegenomen. Dit kan erop duiden dat het lesmateriaal aanhaakt bij scholen waardoor een jaarlijks 

terugkomt in de lesstof. Of dit ook écht het geval is, is niet met duidelijkheid te zeggen. Een 

uitgebreid technisch onderzoek naar IP-adressen van gebruikers zou hier meer duidelijkheid over 

kunnen verschaffen.  Een nuance op deze cijfers is het feit dat het lesmateriaal tijdens de eerste 

analyse enkel beschikbaar was voor twee waterschappen. Tijdens de tweede analyse in 2018 was het 

lesmateriaal beschikbaar voor negen waterschappen. Hierdoor is er een bredere totale populatie in 

de tweede analyse in vergelijking met de eerste analyse.  
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Figuur 4.1 Aantal identieke gebruikers dagelijks van overstromingsrisicoatlas van begin juni 2015 tot en met eind januari 2016. Rode gebieden geven de schoolvakanties 

bij benadering aan. 

Bron: Henk Trimp (2016)  
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Figuur 4.2 Aantal identieke gebruikers maandelijks van overstromingsrisicoatlas van begin juni 2015 tot en met eind januari 2016. 

 

Bron: Henk Trimp (2016)  


