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BlJ HET VUFTIGSTE NUMMER
VAN MENSEN-KINDEREN

Ik feliciteer u met het vijftigste nummer
van '‘Mensen-kinderen'! "Mensen-kinde-
ren': die twee woorden drukken precies
uit waar het in het Jenaplanonderwijs om
draait. Kinderen zijn mensen en dienen
dus ook zo behandeld te worden.

Evenals bij volwassenen zijn de verschil-
len tussen kinderen groot. Al stappen
leerlingen door dezelfde deur de school-
klas in, ze lopen onderling geweldig uit-
een: in hun thuissituatie, in hun belang-
stelling, in hun voorkennis of in hun stijl
van leren. Verschillen tussen leerlingen
zijn de laatste jaren eigenlijk alleen maar
toegenomen: door veranderingen in het
traditionele gezinsverband, door de
komst van nieuwe bewoners naar
Nederland, door de individualisering in
de maatschappij. Het vermogen om te
gaan met verschillen wordt meer nog
dan voorheen bepalend voor het succes
van ons onderwijs.

‘Omgaan met verschillen' is voor het
Jenaplan-onderwijs een vanzelfsprekend
uitgangspunt. Het Jenaplan stelt de uni-
citeit van elk kind voorop, en wil daarom
zoveel mogelijk recht doen aan de indivi-
duele ontwikkeling van het kind. Deze
pedagogische opvatting deelt het Jena-
planonderwijs met andere vernieuwings-
scholen. De wortels van veel van deze
onderwijsconcepten zijn tientallen jaren
oud. Maar al zijn de wortels oud, de ver-
nieuwingsscholen bloeien als nooit tevo-
ren. Nederland kent nu bijvoorbeeld ruim
250 Jenaplanscholen.

Die populariteit is begrijpelijk, gezien de
nadruk op de individuele ontwikkeling
van elk kind. Ondanks de grote verschil-
len worden in het onderwijs mensen nog
vaak als groep behandeld. Het risico
daarvan is dat de aandacht zich teveel
richt op het gemiddelde, de normleer-
ling. In het Jenaplan-concept worden
kinderen niet gauw als problematisch
ervaren. Ook kinderen met gedragspro-
blemen en problemen op sociaal- emo-
tioneel gebied worden doorgaans opge-
vangen.

Dat is zonder meer een verworvenheid

van het Jenaplan. Ik vind het belangrijk
dat alle basisscholen beschikken over
dit vermogen. Een school die verschillen
kan hanteren, hoeft kinderen minder
vaak door te verwijzen naar het speciaal
onderwijs. De nieuwe afspraken in het
kader van Weer Samen Naar School
brengen de basisscholen in een betere
positie om het omgaan met verschillen
zoveel mogelijk in de praktijk te brengen.

In het concept van het Jenaplanonder-
wijs is een ander belangrijk uitgangspunt
het streven naar een brede ontwikkeling
van mogelijkheden en interesses van
kinderen. Ik ben het daar zeer mee eens.
Om kinderen voor te bereiden op onze
complexe maatschappij is zo'n brede
vorming nodig. Bij de herziening van de
kerndoelen is dat weer een actueel
onderwerp.

Het Jenaplanonderwijs heeft zich bij de
invoering van kerndoelen opgesteld van-
uit eigen kracht. Het Jenaplanonderwijs
heeft de kerndoelen zoveel mogelik
benut om tot onderwijsverbetering te
komen en zich als Jenaplanscholen te
profileren, daarbij ondersteund door het
CPS ende SLO.

Kritische volgers van het Jenaplanonder-
wijs zijn weleens de mening toegedaan
dat de brede vorming op de Jenaplan-
scholen te ver gaat, waardoor er voor de
cognitieve vakken niet voldoende tijd
wordt ingeruimd. Tot nu toe blijkt echter
dat leerlingen van Jenaplan-basisscho-
len binnen het voortgezet onderwijs goed
tot uitstekend functioneren. Met name
hun leerhouding en studievaardigheid
zijn door de bank genomen beter dan bij
de gemiddelde leerling. Vooral deze pun-
ten zijn een kritische succesfactor als de
leerling na het voortgezet onderwijs een
vervolgstudie aanvangt. De gedachte
om deze punten bij leerlingen meer te
structureren en te ontwikkelen is mede
aanleiding geweest voor de invoering
van TVS (Toepassing, Vaardigheid en
Samenhang) in de eerste fase van het
voorgezet onderwijs, en de opzet van
de studiehuis-constructie in de tweede

Tineke Netelenbos

fase van het voortgezet onderwijs.

Het Jenaplanonderwijs sluit ook in ande-
re opzichten goed aan bij actuele ont-
wikkelingen in het onderwis.
Bijvoorbeeld als het gaat om de betrok-
kenheid van ouders. Binnen het Jena-
planonderwijs worden ouders al sinds
jaar en dag op veel verschillende manie-
ren betrokken bij de school. Ik onder-
steun dat zeer. Een goede school is
bereid om voortdurend zélf te blijven
leren. Door resultaten aan de orde te
stellen, door te discussiéren over doel-
stellingen en resultaten: tussen leer-
krachten onderling, maar ook met de
ouders. In mijn notitie 'De school als
lerende organisatie' heb ik het belang
van de ouderparticipatie sterk bena-
drukt. Ik ben ervan overtuigd dat in de
komende jaren met behulp van nieuwe
instrumenten als de schoolgids en de
onderwijsgids de informatievoorziening
aan ouders over het onderwijs sterk zal
verbeteren.

Een laatste actuele ontwikkeling waar
het Jenaplanonderwijs goed bij aansluit,
is het thema van de bestuurlike organi-
satie. Het gaat daarbij niet om grotere
scholen. Wel om het vormen van grotere
bestuurlike verbanden, zodat scholen
sterker staan. Grotere bestuurlijke ver-
banden bieden vele praktische voorde-
len: bij het opzetten van een goed perso-
neelsbeleid, bij het binnenhalen van
gespecialiseerde kennis, bij het voeren
van een eigen financieel beleid en het
plannen van huisvesting. Binnen het
Jenaplanonderwijs heeft deze ontwikke-
ling inmiddels geleid tot een landelik
bestuurlijk verband van vijftien bijzonde-
re Jenaplanscholen. |k heb begrepen
dat ook de openbare Jenaplanscholen
zich hier naar verwachting bij zullen gaan
aansluiten, zodra de wettelijke mogelijk-
heden zullen zijn verruimd.

Het Jenaplanonderwijs heeft zich in het
pluriforme Nederlandse onderwijsbestel
inmiddels een stevige plaats verworven.
De groei van het Jenaplanonderwijs, de
uitstraling daarvan naar het overige
onderwijs, én de aansluiting op actuele
thema's in het onderwijsbeleid vormen
daarvan het overtuigend bewijs!

De Staatssecretaris van Onderwijs, Cultuur
en Wetenschappen,
Tineke Netelenbos.
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VAN HARTE EN

NOG VELE JAREN

Het vijftigste nummer van Mensen-kin-
deren komt uit in het jaar dat het CPS zijn
vijftigste verjaardag viert. Van die vijftig
jaar zijn het CPS en het Jenaplanonder-
wijs 26 jaar met elkaar verbonden. In
1969 kwam Gerrit Hartemink, gepensio-
neerd hoofd van de Ned. Herv. Gemeen-
teschool aan de Laan van Nieuw Guinea,
de CPS-staf versterken, met als
opdracht het ondersteunen en begelei-
den van de Jenaplanscholen-op-weg.
Een gezegde van Hartemink uit die tijd
was: ‘het borrelt, het bruist, het is bezig'.
En dat is al die jaren zo gebleven, ook
toen het CPS namens de drie landelijke
pedagogische centra vanaf 1974 de lan-
delijk medewerker Jenaplan in dienst
had, eerst Eelke de Jong en vanaf 1982
Kees Both. Laatstgenoemde heeft vanaf
1985, toen Mensen-kinderen startte als
opvolger van Pedomorfose en De Grote
Kring, het hoofdredacteurschap vervuld
binnen zijn CPS-taak.

Mensen-kinderen neemt een heel eigen
positie in tussen de onderwijsbladen.
Het is niet alleen een tidschrift voor,
maar ook over Jenaplanonderwijs en
wordt ook buiten de kring van de Jena-
planscholen gelezen. Opvallend is daar-
bij de brede oriéntatie van het blad: aller-
lei ontwikkelingen in binnen- en buiten-
land worden met belangstelling en zo
nodig ook uiterst kritisch gevolgd. Het
blad is open én principieel, een zeldza-
me combinatie. Er wordt duidelijk geko-
zen voor een pedagogische invalshoek,
met de basisprincipes Jenaplan als
richtsnoer. Deze principieel-pedagogi-
sche invalshoek is naar mijn mening zeer
belangrijk in een tijd waarin idealen maar
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al te gauw verwateren. Ouders herken-
nen dat ook: zij kiezen voor een school
die zich duidelijk profileert en dat waar
probeert te maken, een school met een
duidelijk identiteit.

Het jarige CPS is om die reden blij de
ondersteuning van het Jenaplanonder-
wijs in huis te hebben, inclusief de
hoofdredactie van Mensen-kinderen.
Toen de Wet op de Onderwijsverzorging
in werking trad werd de ondersteuning
van het Jenaplanonderwijs CPS-zaak en
waren de beide andere landelijke centra
daar niet meer bij betrokken. Het CPS
heeft toen con amore de dienstverlening
aan het Jenaplanveld in de volle omvang
voortgezet. Er werden ook elementen
aan toegevoegd, zoals de Suus Freu-
denthal-Lutterbibliotheek als onderdeel
van de CPS-bibliotheek. Nu staan er
weer grote veranderingen in de landelij-
ke onderwijsverzorging voor de deur.
Het CPS wil naar haar vermogen, in
samenwerking met de Nederlandse
Jenaplanvereniging, de Jenaplanscho-
len blijven ondersteunen, niet alleen het
basis-, maar ook het voortgezet Jena-
planonderwijs. Niet alleen vanwege
bedrijfsbelang, maar ook vanuit haar
eigen missie, zogezegd: van harte!

Ik hoop dat er nog vele fraaie en lezens-
waardige afleveringen van Mensen-kin-
deren zullen verschijnen en dat van de
relatie tussen het CPS en het Jenaplan-
onderwijs mag gelden wat bij een felici-
tatie gezegd wordt: nog vele jaren!

Eddy Alkema
algemeen directeur CPS.

Doorgaan

Als je in mensen geloofd hebf,
die het af lieten weten:
ga dan toch door te geloven

Als je op een wonder gehoopt hebt,
dat niet is gebeurd:
ga dan toch door en blijf hopen.

Als je een spoor van liefde na wilde laten,
dat werd vertrapt:
ga dan nog verder met liefde.

Als je gedroomd hebt en daarna
ontwaakt,

droom weer en droom verder
tot aan de morgen!

Talmoed



Kees Both

VAN DEREDACTIE

BlJ HET VIJFTIGSTE NUMMER

Van Pedomorfose tot
Mensen-kinderen

In 1981 verscheen het vijftigste en laat-
ste nummer van Pedomorfose. Het eer-
ste nummer verscheen in 1969, voorts
verschenen er met de regelmaat van de
klok vier nummers per jaar. Het moest
een losbladig handboek voor Jenaplan-
scholen worden en daarom werden arti-
kelen aangeduid met rubriek-titels als
‘Uit de praktijk’, ‘Scholingsbijdrage’, ‘Bij-
drage toetsmethode Documentatie-
materiaal, ‘Ouderparticipatie’, ‘ingezon-
den stuk’ en ‘antwoord’, ‘Uitgangspun-
ten van opvoeding en onderwijs’. Roem-
ruchte artikelen en series verschenen in
dat blad. Het had een flinke invioed op
de ontwikkeling van wereldoriéntatie en
functioneel aanvankelik lezen, het
beoordelen van materiaal voor het docu-
mentatiecentrum, niveaulezen, om maar
eens enkele onderwerpen te noemen. In
bijlagen werd overige literatuur systema-
tisch ontsloten. Voor enkele generaties
Jenaplanners is dit blad een baken in
zee geweest. Drijvende kracht was Suus
Freudenthal. Zij studeerde, schreef het
meeste, redigeerde en verstuurde zelfs
(met behulp van familieleden) het blad.
Dat waren nog eens tijden!

Nadat Suus met Pedomorfose stopte
waren er nog ‘De Grote kring’ en ‘Het
kringetje rond’ van de NJPV, kwam er
een Nieuwsbrief van de Stichting Jena-
plan (SJP) voor de donateurs en ver-
scheen onregelmatig ‘Jenaplaninforma-
tie’ van de Landelijke Pedagogische
Centra. Tussen 1983 en 1985 vonden
besprekingen plaats tussen alle Jena-
plangeledingen: de SJP, de NJPV, het
Jenaplan-Seminarium en LPC-Jena-
plan/CPS om tot meer samenhang te
komen en een van de uitkomsten was
een nieuw en gemeenschappelijk tijd-
schrift. Dat bleek ook uit het colofon,
waarin alle deelnemende Jenaplanclubs

Dit is alweer het vijftigste ‘redactioneel’ dat ik schrijf. Hoe kijk ik daarop terug? Welke wensen
voor de toekomst leven er in de redactie? Wat zijn discussiepunten geweest en welke zijn er
nog? Een moment van bezinning.

werden genoemd. Enkele jaren geleden
is dat veranderd, het was niet meer
nodig. De NJPV was duidelijk de centra-
le organisatie geworden.

De naam

De naam (Ja, hoe kom je op een naam?
Ik heb er weken mee rondgelopen en
had hem opeens: Mensen-kinderen!)
werd in het tweede nummer toegelicht.
Die naam is programmatisch. Het gaat
om mens-zijn/worden; kinderen zijn
mensen en mogen nog kind zijn; de hele
mensheid, in alle zijn verscheidenheid en
eenheid komt in zicht als horizon (‘the
family of men’). “De naam is vooral ook
programmatisch in onze tijd, waarin
mensen ondergeschikt gemaakt worden
aan ‘de techniek’, ‘de economie’, etc. en
er anderzijds tekenen zijn van bewust-
wording van deze situatie en het door-
breken naar een andere samenleving”
(mei 1986). Het tweede nummer werd
niet voor niets opgedragen aan profes-
sor Martinus Langeveld, die 80 jaar
geworden was.

Rubrieken, thema’s, reeksen

Het eerste nummer was een proefnum-
mer, dat aan 500 adressen gestuurd
werd, van mensen en instelingen die
met de verschillende JP-organisaties te
maken hadden. In datzelfde schooljaar
verscheen nog een tweede nummer. De
daarop volgende jaargangen omvatten
steeds viff nummers. In het begin werd,
vooral ook vanwege de verschillende
‘bloedgroepen’ veel met terugkerende
rubriecken gewerkt, zoals ‘Juridisch-
administratief’, “Werkmiddelen’ (door
Dick Schermer jarenlang verzorgd, maar
door te weinig uitwisseling binnen en
vanuit het veld toch maar gestopt),
‘Onderwijsbeleid’. Ook geinteresseerde
ouders werden tot de doelgroep gere-

kend. De redactionele formule is vrij snel
losser geworden, met als enige vaste
rubrieken ‘Van de redactie’, de columns
(eerst ‘Kinderen’ van Ad Boes en
‘Nestor’ van Gerrit Hartemink; later
‘Tom’) en recensies en, zoals al gemeld,
jarenlang ‘Werkmiddelen’. Verder zijn er
onregelmatig verschijnende rubrieken
als ‘Gelezen, gehoord, gezien’ en
‘Opgedoken: uit het Jenaplanarchief'.

Er werd regelmatig gediscussieerd over
themanummers en we waren het er als
redactie over eens dat je die moet
maken als dat kan, maar dat er hoge
kwaliteitseisen aan een themanummer
gesteld worden. Uiteindelijk realiseerden
we er vier: over ‘Kind, school en toe-
komst’ (november 1989, naar aanleiding
van de viering van 25 jaar Jenaplan in
ons land), Kunstzinnige vorming (jan.
1991), met bijdragen van nascholings-
cursisten, Wereldoriéntatie: ontmoeting
en samenspraak (nov. 1993, naar aan-
leiding van het overlijden van Jos Elst-
geest) en ‘Ervaringsgericht Onderwijs en
Jenaplan’ (mei 1995). Wat vaker voor-
kwam waren ‘thematische kernen’: een
aantal artikelen rond een bepaald the-
ma. Waar dat mogelijk was is het gereali-
seerd: over ‘stilte’ (sept. 1987), wereldo-
riéntatie (mei 1991), kleuters (sept.
1988), zorgverbreding (jan, 1993). Ook
werden enkele keren combinaties van
twee artikelen gepubliceerd, met name
een beschouwing vanuit praktijk of theo-
rie, gevolgd door een uitvoerig recensie-
artikel. Nog vaker werd gewerkt met kor-
tere of langere reeksen: over ‘Machten’
en ‘Rekenen/wiskunde’ (Tom de Boer),
schoolgebouwen  (onregelmatig,  zal
worden voortgezet), ‘Schoolgebouwen
en hun buitenruimte’ (Mieke Beijer), ‘Ver-
wondering’ (vertalingen van gedeelten
van een boekje van Rachel Carson),
‘schoolportretten  (ook onregelmatig),
‘Functioneel Aanvankelijk Lezen' (Jan
Neuvel), ‘Kringgesprek’ (Ad Boes),
‘Omgaan met verschillen’ (interviews
door Henk van der Weijden), schooltui-
nen (Ben Boon). Er werd waar mogelijk
ingespeeld op de actualiteit, door com-
mentaren op onderwijsbeleid (de pole-
mieken van Ad Boes met name), op het
Columbusjaar 1992, onder de kopjes
‘Je zult maar ontdekt worden’ en
‘Omgaan met de aarde’ (Ben Boon en
Kees Both), op het SLO-WO-projekt,
met artikelen over de WO-praktijk (van
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Wim van Gelder, Ben Boon, e.a.), op een
nieuwe ontwikkeling als “filosoferen met
kinderen, waarover Mensen-kinderen
als een van de eerste tijdschriften
berichtte. Sommige thema’s komen in
de loop van alle vifftig nummers regelma-
tig aan bod: wereldoriéntatie, spel, PR (in
1989 en recent weer), verhalen en vertel-
len, zorgbreedte, sociale processen, zin-
geving. En verder de reeks gedichten
van Ed Leeflang en de korte teksten, c.q.
gedichten die vaak verspreid in elk num-
mer te vinden waren en die, zoals ik
begreep, vaak goed gelezen en zeer
gewaardeerd werden.

Internationale oriéntatie

De internationele oriéntatie is, net zoals
bij Pedomorfose, aanwezig. Allereerst
door het uitbrengen van vertalingen: Pat
Carini (enkele keren), Anne Martin over
kleuters (twee bijdragen), David Elkind
over kleuters, Helmut Schreier over
‘sleutelervaringen  bij wereldoriéntatie’,
Ellen Schwartz over begripsvorming,
Catharine Fuchs over ‘onderhandelen in
de bouwhoek’.

Verder wordt er bericht vanuit buiten-
landse reizen en stages: New York, een
studiereis naar de USA in 1990, Oxford
(drie opeenvolgende berichten), Jena
(ook drie keer), Sint Petersburg. Ton
Beekman verzorgde een jaarlang
‘Berichten uit de USA'. Ad Boes schreef
over ontwikkelingen in Engeland en
Wales (met name over het ‘National Cur-
riculum’), Huub van der Zanden over
Duitsland, Jos Letschert en Theo Boland
recent over Europese ontwikkelingen.
En tenslotte: de reeks artikelen over
‘internationaal leren’, waarin de princi-
piéle internationale oriéntatie van de
Jenaplanscholen wordt aangetoond,
vanuit traditie en basisprincipes.

Zoeken naar evenwicht

Een probleem was voor ons als redactie
steeds het zorgen voor een evenwichtig
aanbod van artikelen: praktikbijdragen
die informatief en inspirerend zijn, bezin-
nende artikelen, mededelingen. De laat-
ste worden vanaf het tweede nummer
vooral gedaan in het binnenkatern (‘de
blauwe pagina’s’), een vondst, vooral
ook vanwege de korte produktietijd. Blijft
het probleem van evenwicht. Je kunt dat
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proberen op te lossen via vaste rubrie-
ken, die elke keer gevuld moeten wor-
den, maar dan verschuif je het probleem
naar de vulling. Het valt bijvoorbeeld niet
mee om voldoende goede praktijkbijdra-
gen te krijgen. Goede practici die ook
goed kunnen schrijven over hun praktijk
zijn uiterst zeldzaam. Je kunt dit oplos-
sen door te interviewen, maar dat is een
zeer tijdrovende zaak. Het blifft een wor-
steling om per nummer en per jaargang
tot een evenwichtig aanbod te komen.
Daarbij speelt steeds ook mee: In hoe-
verre moeten we als Jenaplan-tijdschrift
aandacht aan iets geven? Wat is belang-
rijk vanuit het concept? We zijn daarin
niet al te eenkennig (Jenaplanonderwijs
is niet exclusief, wel specifiek), maar
steeds wordt dit punt wel besproken.

Bronnen

Hoe komt de redactie aan ideeén voor
artikelen? Zoals al gezegd: de actualiteit
dringt zich soms zo sterk op, dat daarop
wordt ingegaan. Het vijf keer per jaar uit-
komen is dan wel een handicap, maar
via de blauwe pagina’s kan dan eventu-
eel sneller gereageerd worden. De
redactie is zo samengesteld, dat er wat
dit betreft redelik voeling is met het
werkveld. Te zelden krijgen wij de vraag
(vanuit het veld of vanuit de NJPV): ‘wil-
len jullie daarover eens schrijven?’ De
keren dat dat gebeurde, rond de kern-
doelen en rond de CITO-eindtoets, werd
door de NJPV een ad hoc-werkgroep
ingesteld om het probleem aan te pak-
ken en daarover te publiceren. Het zou
wat ons betreft vaker kunnen gebeuren.
Een belangrijke bron vormen de oplei-
ding en nascholing, vooral de eindwerk-
stukken van nascholingscursisten.

Daarin gaan praktijkgerichtheid en be-
zinning per definitie samen. De docenten
worden één keer per jaar daarover aan-
geschreven. Uit deze bron kan, naar mijn
overtuiging, nog meer geput worden
dan nu het geval is. In dezelfde sfeer van
scholing kwamen er artikelen uit of naar
aanleiding van schoolleiderscursussen:
Koerszoekend leiderschap, PAL. Een
derde bron wordt gevormd door school-
kranten, die bij mij op het CPS binnenko-
men. Die kijk ik altjd door, mede met
redactionele ogen. Meer Jenaplanscho-
len dan nu kunnen hieraan meewerken
door hun schoolkrant op te sturen. Een

vierde, weinig voorkomende bron wordt
gevormd door reacties op gepubliceer-
de artikelen en andere discussies: de
discussie over Kkunstzinnige vorming,
over de leeskring. Tenslotte, en gelukkig,
worden ook artikelen of werkstukken
spontaan aan de redactie aangeboden.
Niet altijd leidt dat tot publikatie, maar
vaak ook wel.

De vraag is nu: hoe bereiken we dat het
blad, ook wat betreft initiatieven tot
schrijven, gedragen wordt door het
Jenaplanveld en tegelijkertijd kwalitatief
een hoog niveau houdt? Het is immers
een blad ‘van ons’, dat tegelijkertijd een
visitekaartje is naar het onderwijsveld, in
het algemeen: een ‘tijdschrift voor en
over het Jenaplanonderwijs’, zoals de
ondertitel luidt.

Recensies

De recensies nemen een eigen plaats in
binnen het blad. De ‘baken’-functie van
het blad moet tot uiting komen in
betrouwbare recensies. Er zin lange
recensies gepubliceerd, bijvoorbeeld
van Jan Neuvel over nieuwe leesmetho-
den (in deze vorm vrijwel nergens elders
te vinden). Ad Boes schreef recensie-
artikelen (een kruising van recensie en
beschouwing) over onder andere diver-
se leerlingvolsystemen en hoogbegaafd-
heid. Er verscheen ook enkele keren een
‘kroniek’, waarin enkele publikaties in
samenhang besproken werden, een
uiterst waardevolle vorm: over TV, tech-
niek in het basisonderwijs, kinderen en
de dood, natuurbeleving. Ook werden
korte recensies of ‘signalementen’
opgenomen. Hier valt nog veel te verbe-
teren en te stroomlijnen. Ook kan een
oude traditie, n.l. het beoordelen van
materiaal voor WO, opnieuw opgepakt
worden, zeker nu er een inhoudelik
raamwerk ligt in het SLO-materiaal.

Vormgeving en druk

De vormgeving is vanaf het begin in han-
den geweest van Amanda van den
Oever, een vakvrouw, die destijds ook
Jenaplan-ouder was. Met haar is weinig
overleg nodig en zij komt zelf met voor-
stellen voor veranderingen in de vormge-
ving, zoals die de laatste jaren zijn door-
gevoerd. De vormgeving draagt, naast
het niveau van de artikelen, sterk bij aan



het gezicht van het blad. Men vergelijke
de eerste twee nummers met het blad
van nul Een zeer belangrike bijdrage
leverde onze ‘huisfotograaf’, Ine van den
Broek, ook een vakvrouw en eveneens
destijds als ouder betrokken bij een
Jenaplanschool.

Redactie

De redactie bestond in het begin uit per-
sonen die verschillende samenwerken-
de geledingen vertegenwoordigden. Nu
is die band wat losser. Ad Boes en
schrijver dezes maakten er vanaf het
begin deel van uit, Kor Posthumus is
weer terug van weggeweest. Mensen
die in het verleden hun bijdrage leverden
- Hans Bijster, Josje Henkelman, Harry
Stoffels - moeten genoemd worden. Zie
verder het colofon. De redactie verga-
dert vijf keer per jaar en bespreekt con-
cept-artikelen. Het zelf schrijven behoort
niet tot de taak, maar nogal wat redac-
tieleden leverden zelf ook bijdragen. Het
redactielidmaatschap is vrijwilligerswerk.
De hoofdredacteur kan er in werktijd aan
werken in het kader van de ondersteu-
ningstaak voor het Jenaplanonderwijs
van het CPS. De redactie is onafhanke-
lik en werkt tegelijkertijd onder auspicién
van de NJPV. Rond de positie van de
redactie in het geheel van de NJPV-
organisatie zijn nooit problemen gerezen.

Functies en doelgroepen

De functies van Mensen-kinderen zijn:
aanzetten geven tot bezinning, inspire-
ren, informeren. De centrale doelgroep
wordt gevormd door groepsleid(st)ers in
Jenaplanscholen, maar daarnaast pro-
beert het blad ook dienstbaar te zijn aan
schoolleiders, PABO-studenten en -
docenten, OBD-medewerkers, geinte-
resseerde leerkrachten in niet-Jenaplan-
scholen, leden van schoolbesturen en
MR’s en aan geinteresseerde ouders.
Het valt niet mee om al deze doelgroe-
pen te bedienen. Mensen-kinderen
wordt bovendien ook in Vlaanderen en
Duitsland gelezen.

Vragen en wensen

Aan het eind van deze algemene
terugblik kom ik met enkele vragen en
wensen.Allereerst moeten we mijns
inziens het blad regelmatig evalueren,

als ondersteuning van de redactie en het
bestuur (de Verenigingskring) van de
NJPV. Daarvoor moet een goede vorm
gevonden worden, bijvoorbeeld in de
vorm van een lezersforum van tien
lezers, die het blad een jaar gratis ont-
vangen, met als voorwaarde het beoor-
delen van elk nummer en de jaargang als
geheel. Kwaliteitsbewaking is een
belangrijk punt. Misschien geeft de nieu-
we NJPV-organisatie daarvoor nieuwe
mogelijkheden.

Voorts zal een oud plan, een net van cor-
respondenten die recensies kunnen
schrijven op een bepaald terrein en ook
ideeén kunnen leveren voor artikelen,
eindelijk eens opgepakt kunnen worden.
Het zou ook fijn zijn als er meer discussie
in het tijdschrift zou komen.

Er zal nagedacht moeten worden over
de positie van het blad ten opzichte van
andere tijdschriften. Niet zo lang geleden
is gesteld dat het opgaan in één blad
voor alle vernieuwingsrichtingen niet
wenselik is, maar hoe kan dan wel
samengewerkt worden?

Een andere vraag heeft betrekking op
het versterken van de relatie met de
regio’s, opleidingen, begeleiders, de
SJPO, mede met het oog op de inhou-
delijke voeding van het blad.

Tenslotte: er is tot nu toe nauwelijks aan-
dacht gegeven aan het promoten van
het blad. Veel openbare bibliotheken
hebben het bijvoorbeeld niet. Hebben
alle hogescholen en OBD’s het? Kunnen
er meer individuele abonnees geworven
worden? Regio’s kunnen deze taak op
zich nemen als onderdeel van hun PR-
plan. En dan ook nog: kunnen lezers ook
kor-te teksten en gedichten opsturen,
die als ‘strooigoed’ door het blad ver-
spreid kunnen worden?

Dit nummer

Tenslotte dit nummer. Veel lezers heb-
ben, op grond van de oproep van de
redactie, hun ‘top-vif’ bepaald. De
meest recente jaargangen (10 en 11)
waren daarvan uitgesloten, die liggen te
kort achter ons. De redactie heeft op
grond daarvan een eerste groslijst
gemaakt van de meestgekozen artike-
len. Voorts is gekeken of verschillende
inhoudelijke aspecten van het Jenaplan
daarbinnen aan de orde komen. Op
grond daarvan is bijvoorbeeld een elders

gepubliceerd ouder artikel over ‘groepe-
ringsvormen’ voor dit nummer opnieuw
bewerkt, omdat we in de afgelopen jaar-
gangen geen ander geschikt verhaal
konden vinden. Dat aspect mocht niet
ontbreken!
Ook hebben we gekeken naar de recen-
te beschikbaarheid elders. Zo is een
aantal artikelen van Jos Elstgeest op
het gebied van wereldoriéntatie weer
eenvoudiger toegankelijk geworden
onder andere via de algemene map van
het SLO-project voor Wereldoriéntatie
Jenaplan. Het totaal was trouwens aan
grenzen van omvang gebonden.
Ine van den Broek maakte een aantal
nieuwe foto’s en voegde er door haar
geschreven haiku's aantoe. Deze vor-
men een eigen verhaal in dit nummer,
met als thema: Mensenkinderen.
Het resultaat ligt hier voor ons. Het is
weer, zoals altijd, een tijdschriftnummer:
- voor het Jenaplanonderwijs: heb je al
die fraaie artikelen eens lekker bij
elkaar;
-over Jenaplanonderwijs: als visite-
kaartje naar ‘anderen’ toe.
Er is één duidelijke omissie: het voortge-
zet Jenaplanonderwijs ontbreekt (nog),
terwijl daar de ontwikkelingen razend-
snel gaan. De komende jaargangen
hopen we dat tekort goed te maken.
Ik wens ieder veel leesplezier en een
vruchtbaar 1996 toe. |

When I dream alone
it is only a dream.
When we dream together
It’s the beginning of reality.

MENSEN-KINDEREN
JANUARI 1996



Echte krokussen
bloeien ieder jaar opnieuw.
Zelfs zonder tuinman.

MENSEN-KINDEREN
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Geert Kelchtermans

LEERKRACHTEN EN HUN
LOOPBAANVERHAAL

Het biografisch element in het denken en
doen van leerkrachten

Dit artikel van Geert Kelchtermans heeft destijds veel indruk gemaakt. Dat is geen wonder, want
Jenaplan is bij uitstek een persoonlijk concept. Het kind in de leerling en de mens in de leraar zijn
van belang. Met het artikel is in verschillende kringen verder gewerkt, onder andere in de Werkgroep
Opleiclingen Jenaplan en in het Stoutenburgberaad van Jenaplanscholen, over ‘de Jenaplanschool
als zingevende school’ (Both, red., 1992). Hier een geactualiseerde versie van dit artikel.

Mensen hebben een verhaal

‘Waarom doe ik wat ik doe?’ en ‘Waar-
om doe ik wat ik doe zoals ik het doe?".
Met deze twee vragen werd vroeger in
Pedomorfose, de voorloper van Men-
sen-kinderen, kernachtig de permanen-
te reflectie-opdracht voor de Jenaplan-
groepsleid(stjer omschreven.

Van groepsleid(st)ers werd verwacht dat
ze geregeld zouden stilstaan bij hun
onderwijs- en opvoedingspraktijk. Deze
twee vragen konden als leidraad dienen
bij dat nadenken.

Die reflectieve basishouding blijfft nog
altijd belangrijk voor al wie in het onder-
wijs actief is. In dit artikel wil ik er echter
nog een dimensie aan toevoegen.
Nadenken over de eigen onderwijs-en
opvoedingspraktijk als groepsleid(st)er is
immers altijd meteen ook nadenken over
jezelf: wie ben ik eigenlik als groepslei-
der? Hoe ga ik met de dagelijkse situ-
aties om?...

Als antwoord op die vragen kunnen we
Dilthey citeren: ‘Was der Mensch ist,
sagt ihm nur seine Geschichte’ (Wage-
ner, 1987). Jezelf begrijpen kan enkel
wanneer je je eigen levensgeschiedenis
begrijpt. Mensen hebben een verhaal,
een biografie. Wat ze in het heden den-
ken en doen is gekleurd door ervaringen
en gebeurtenissen uit het verleden en
hun verwachtingen over de toekomst.
Pedagogisch-didactisch  handelen is
dan ook altijd een complex samenspel
van verleden, heden en toekomst
(Wagener, 1987,p.10). Om dat handelen
te kunnen begrijpen, moet men expliciet
00g hebben voor de eigen levensge-
schiedenis van de leerkracht. Dat is de
kernintuitie van wat ik noem het biogra-
fisch perspectief op het professioneel

handelen. ‘Professioneel’ verwijst dan
naar al wat te maken heeft met de
beroepsuitoefening. Dus niet alleen de
pedagogisch-didactische aanpak in de
klas (groep), maar ook het optreden bin-
nen het schoolteam, de omgang met de
ouders enz. moet men daartoe rekenen.

De gedachte dat de levensgeschiedenis
van een leerkracht essentieel is om
ziin/haar handelen te begrijpen, heeft
belangrijke gevolgen voor onderwijskun-
dig onderzoek en theorievorming, maar
ook voor de opleiding, nascholing en
begeleiding van leerkrachten (Kelchter-
mans, 1994c). Redenen genoeg om dat
biografisch perspectief wat uitvoeriger te
bespreken.

In wat volgt zal ik eerst met twee voor-
beelden illustreren hoe ervaringen tij-
dens de loopbaan een weerslag hebben
op het professioneel handelen van leer-
krachten. Daarna bespreek ik kort de
theoretische uitgangspunten achter het
biografisch perspectief. Met behulp van
de voorbeelden schets ik vervolgens een
conceptueel kader voor het denken van-
uit het biografisch perspectief. Dit laatste
kan dan als opstapje dienen om zelf via
autobiografische reflectie aan professio-
nele ontwikkeling te werken.

De biografische factor in mijn eigen
professionele biografie

Ik ben de ‘biografische factor’ op het
spoor gekomen tijdens mijn studie van
de Nederlandse Jenaplanbeweging (zie
o.m. Deketelaere, De Keyser & Kelchter-
mans, 1987). In de onderzoeksliteratuur
over onderwijsvernieuwingen was me
opgevallen dat de motivatie van leer-
krachten voor en hun betrokkenheid bij

vernieuwingen van cruciaal belang zijn
om die innovaties te laten lukken (Van
den Berg & Vandenberghe, 1981 en
1995). Alleen bleek die vernieuwingsbe-
reidheid nu juist uiterst problematisch bij
veel leerkrachten. Men stelde enerzijds
vast dat opgelegde dwang vanuit de
onderwijsoverheid weerstanden oproept
en leidt tot allerlei schijngedrag. Maar
wanneer men anderziids de zaken
gewoon op hun beloop laat, nemen de
meeste leerkrachten nauwelijks vernieu-
wingsinitiatieven.

In mijn contacten met de Jenaplanbe-
weging hoorde ik echter een heel ander
verhaal. Heel wat Jenaplanscholen ble-
ken te zijn opgericht door leerkrachten,
die met een sterk gevoel van onbehagen
zaten tegenover het ‘traditionele, klassi-
kale onderwijssysteem’. Zij gingen op
zoek naar een alternatief en waren
bereid daarvoor vertrouwde (pedago-
gisch-didactische) zekerheden op te
geven, veel tijd en energie te investeren
en zelfs een stuk tegen de tijdstroom op
te roeien. Het ging hier om eigen initiatie-
ven tot zeer ingrijpende onderwijsver-
nieuwingen.

Uit de verhalen werd me stilaan duidelijk
dat die inzet voor onderwijsvernieuwing
bij velen van hen terugging op eigen
ervaringen van onmacht en frustratie
met de oude school. Ze waren er zich
bewust van geworden dat er voor hun
diepe overtuigingen over onderwijs en
opvoeding, over het begeleiden van kin-
deren, enzovoorts eigenlijk weinig ruimte
was in die schoolstructuur. En daardoor
kwam ook hun beroepsvoldoening ern-
stig in het gedrang. Analoge verhalen
hoorde ik van begeleiders en opleiders
uit de Jenaplanbeweging.

Biografische elementen bleken ook
onmisbaar om de geschiedenis van de
Nederlandse Jenaplanbeweging als ver-
nieuwingsbeweging te begrijpen. Die
beweging is immers o0.m. sterk vervioch-
ten met de biografie van Suus Freudent-
hal-Lutter (zie bijv. Hoefnagels-Karsten,
1984). Maar ook het gedachtengoed
van Peter Petersen zelf kan pas ten volle
doorgrond en geevalueerd worden
tegen de achtergrond van zijn eigen
afkomst en voorgeschiedenis (zie bijv.
Vreugdenhil, 1984).

De persoonlijke, biografische ontwikke-
ling bleek dus uiterst relevant om de pro-
fessionele  loopbaanontwikkeling  van
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onderwijsmensen te begrijpen. Het pro-
fessioneel handelen van leerkrachten
verandert door de ervaringen in hun con-
crete onderwijsloopbaan. Laat ik die
gedachte eerst illustreren met twee
voorbeelden uit mijn eigen ervaring.

Ruim 10 jaar geleden was ik als stagiair
op het Landelijk Jenaplansecretariaat te
Hoevelaken betrokken bij de begeleiding
van enkele groepsleiders die de plaats
van de basisactiviteit spel in hun school
wilden opwaarderen. Het team van de
Paardebloem () was vertegenwoordigd
door Loes (middenbouw) en Anja
(onderbouw). Via pedagogisch actie-
onderzoek (Both, 1984; Kelchtermans,
1994a) zouden ze het aandeel van spel
in het schoolgebeuren onderzoeken en
nagaan hoe een en ander verbeterd kon
worden. Bij een van de begeleidingsge-
sprekken deed Loes me het volgende
verhaal. Tijdens het overleg met haar
collega was ze stilaan gaan inzien dat
‘spel’ en ‘spelen’ voor haar eigenlijk heel
vage begrippen waren. Wanneer er over
concrete spelkwesties gepraat werd,
bleek ze zich daar vaak weinig bij voor te
kunnen stellen. Dat was haar heel frap-
pant duidelijk geworden toen Anja had
voorgesteld om bijvoorbeeld wasknij-
pers als spelmogelijkheid aan te bieden.
‘Ik dacht verbaasd: wat moet je nouin’s
hemelsnaam met wasknijpers? Ik vind
het sowieso altijd al moeilijk om in te
schatten wat kinderen zelf graag doen.
Maar toen begon Anja meteen enthou-
siast een hele waslijst ideeén te spuien.
Ik was perplex. Achteraf zat ik nog over
die ervaring te denken. Waarom kon ik
nou zelf niets bedenken met die knij-
pers? Eerst dacht ik dat het waarschijn-
lik wel aan de opleiding zou liggen. Op
de KLOS (dit voorval dateert van voor de
Wet op het Basisonderwijs -GK) werd
heel wat meer aandacht besteed aan
spelontwikkeling en spelmogelijkheden
van kinderen dan op de PA. Maar toen ik
nog wat verder ging doordenken op mijn
eigen verleden stootte ik daar op een
blinde vlek. Ik kan me nauwelijks spelle-
tjes herinneren uit mijn eigen kindertijd.
Had ik eigenlijk wel ooit gespeeld? En
toen begon het me te dagen. Ik zat
indertijd altijd te lezen. Zo’n echt boe-
kenjuffie, weet je wel. Lekker op mijn
eentje, neus in een boek en in gedachten
heel ver weg. Ik herinner me nu hoe mijn
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moeder me altijd aan mijn kop zat te zeu-
ren dat ik toch veel beter eens iets kon
spelen. Maar daar had ik dan geen zinin.
Trouwens, ik kwam uit een wijk met heel
weinig kinderen en op een club of zo ben
ik nooit geweest...lk heb daar allemaal
nooit zo bij stilgestaan. En ik heb het ook
nooit echt gemist, maar ...ik kan hele-
maal niet spelen. Ik doe het nu ook
nooit...". Loes was behoorlijk onder de
indruk van deze reflecties. Ze praatte
heel vlug en haar wangen waren rood
aangelopen. Deze ontdekking was blijk-
baar erg confronterend voor haar. We
praatten nog even over de zaak door en
op het einde besloot Loes: ‘Nou, ik weet
één ding. Het denkwerk over kinderspel
en hoe je dat op school kan verbeteren
gaat bij mij een tijd de jjskast in. Ik moet
eerst zelf gaan spelen. Anders weet ik
helemaal niet waar ik het over heb...".

Ook later, als schoolbegeleider in Viaan-
deren, stootte ik opnieuw op de biografi-
sche factor. De motivatie van leerkrach-
ten om vernieuwingsinitiatieven te
ondernemen bleek heel vaak samen te
hangen met eigen ervaringen. Zo is me
altijd het verhaal bijgebleven van Karel,
een onderwijzer die na meer dan twintig
jaar ervaring met een klassikale aanpak
het roer had omgegooid. Als enige bin-
nen het schoolteam gebruikte hij pro-
jectwerk voor wereldoriéntatie en deed
allerlei creatieve en expressie-activiteiten
rond taal. Hij stond nochtans bekend als
een degelijke, klassieke en vrij strenge
leerkracht. Zelf verklaarde hij zijn ‘omme-
zwaai’ als volgt: ‘Het lesgeven ging mij al
een tijdje niet meer zo best af. Ik draaide
gewoon op routine. Toen kreeg ik ook
nog mijn eigen zoon in de klas. En daar-
door zijn mijn ogen opengegaan. Ik
dacht altijd dat ik het eigenlijk wel goed
deed als leerkracht. Ik wist dat ik tamelijk
veel eiste van de kinderen, maar dat leek
me verantwoord. Streng was ik 0ok,
maar ik probeerde tegelijk altid ook
rechtvaardig te zijn. Enfin, ik voelde me
goed bij mijn manier van lesgeven en ik
dacht dat het ook voor de kinderen het
beste was. Mijn zoon is echter een wat
verlegen jongen. Een beetje gevoelig
ook. En stilletjesaan begon ik te merken
dat de school en het leven in de klas hem
eigenlijk zwaar wogen. Hij was nerveus
en krampachtig. Sliep slecht. Huiswerk
maken was altijd een heel karwei. Hi

was bang om fouten te maken. Faal-
angst zeg maar. Toen begon ik er ook in
de klas op te letten en daar zag ik in feite
hetzelfde. Enfin, zo begon ik me af te
vragen hoe dat kwam. Als ge uw eigen
kind zo ziet afzien, dan doet u dat toch
iets. En ik ging nadenken over min
manier van werken, de omgang met de
leerlingen enz. Om een lang verhaal kort
te maken...stilaan kreeg ik in de gaten
dat heel mijn manier van doen voor de
zwakkere of de wat schuchtere leerlin-
gen heel bedreigend was. Zij waren
eigenlijk bang. Bang om fouten te
maken. Ze hadden ook het gevoel dat ze
niet meetelden. Punten en waardering
waren er bij mij enkel te krijgen voor cor-
recte taken, aandacht en oplettendheid,
keurig schrift enz. Heel schools, met de
klemtoon op het cognitieve... Andere
zaken kwamen niet aan bod. En juist
door die werkwijze blokkeerde ik het
leren bij kinderen die op zich wel heel
wat in hun mars hadden. Dat was wel
een schok voor mij. Als ge altijd gedacht
hebt dat ge het goed deed...Maar ik ben
altijd van het principe geweest dat ge uw
zaken goed moet doen en dus moest ik
uitkijken naar alternatieven. En dan ben
ik stilletjes begonnen met projectwerk en
met die expressie-activiteiten. En de klas
reageerde fantastisch. De sfeer veran-
derde. Kinderen die ik vroeger lastig en
onoplettend vond, kregen nu ook de
kans om eens succeservaringen te heb-
ben. Bijvoorbeeld omdat ze prachtig
konden voorlezen of toneelspelen. Of
omdat de projectthema’s hen interes-
seerden. Die waren gemotiveerd, werk-
ten veel harder mee enz. Ja, de sfeer
veranderde. Tussendoor kwamen ze me
vaker iets over zichzelf vertellen, over
wat hen bezighield en zo. De drempel
was lager. Ze waren niet meer bang van
mij, ik was geen boeman meer. Ook voor
mij zelf werd werken op school opnieuw
plezanter. Vooral omdat ik zag dat ik mijn
andere leerstof even goed nog kon
behandelen en dat de schoolse resulta-
ten van de kinderen er niet onder leden.
Ik heb weer goesting in mijn werk. Ja, zo
is dat gegaan. Allemaal omdat mijn zoon
in de klas kwam...’

Tot daar twee verhaalfragmenten over
de invloed van loopbaanervaringen op
vernieuwingsinitiatieven. Al deze ervarin-
gen stimuleerden mij om de rol van de



biografische factor wat verder uit te die-
pen. Daarbij bleek al vlug dat ook in de
recente onderwijskundige literatuur dit
inzicht veld won en dat steeds meer
auteurs die biografische factor min of
meer expliciet in hun werk opnamen (zie
bijv. Goodson, 1992; Kelchtermans,
1994b, p.44-64).

Om het biografisch perspectief wat con-
creter bruikbaar te maken voor onder-
zoek werkte ik een conceptueel kader
uit. Dat wil ik hierna kort schetsen. De
voorbeelden hierboven, kunnen een en
ander illustreren. Maar eerst moet ik nog
even ingaan op de meer theoretische
uitgangspunten die dit conceptueel
kader schragen.

Theoretische uitgangspunten

Het biografisch perspectief kan worden
vertaald in vijf fundamentele theoretische
uitgangspunten. Menselik leven moet
altijd begrepen worden vanuit de histori-
sche, sociale, culturele en natuurlijke
context waarin het plaatsvindt. Het is
immers uit de interactie met die omge-
ving dat menselike ontwikkeling ont-
staat. Met andere woorden, menselijke
ontwikkeling vat ik dus op als gecontex-
tualiseerd en interactionistisch.

De interactie van mensen met hun
omgeving verloopt niet via een reflexma-
tige reactie op waargenomen stimuli.
Mensen nemen waar en geven beteke-
nis aan hun percepties. Ze interpreteren
de hen omringende werkelijkheid en
deze interpretaties beinvloeden hun
handelen. Ze construeren betekenis. Dit
proces van interactie, waarneming en
betekenisgeving vindt gedurende de
hele levensloop plaats. Vroegere ervarin-
gen en interpretaties worden opgesla-
gen in het geheugen en blijven zo een rol
spelen in het huidig handelen. Ze bein-
vloeden eveneens plannen en verwach-
tingen naar de toekomst. In die zin is
leven eigenlijk een voortdurend leerpro-
ces, waarbij nieuwe kennis wordt opge-
daan en vroegere kennis wordt beves-
tigd of in vraag gesteld en door andere
vervangen. Het is een dynamisch en
constructief proces van organisatie en
reorganisatie van inzichten.

Mensen beschikken tenslotte ook over
de taal om die inzichten of ervaringen op
te roepen en te verwoorden. Zij kunnen
het verleden dus in talige vorm opnieuw

aanwezig stellen. Zo ontstaat dan het
levensverhaal of de biografie.

In dit narratieve (verhalende) uitgangs-
punt komen de vier andere uiteindelijk
samen. Het levensverhaal is een retro-
spectieve (in terugblik) reconstructie van
de interacties met bepaalde contexten.
Het wordt steeds weer verteld en herver-
teld naarmate men nieuwe ervaringen
opdoet. Het is dus een dynamisch iets.

Het persoonlijk interpretatiekader:
professioneel zelfverstaan en
subjectieve onderwijstheorie

Deze vijf uitgangspunten van het biogra-
fisch perspectief heb ik in mijn onder-
zoekswerk verder gespecificeerd naar
de situatie van leerkrachten toe. Ik heb
de loopbaanverhalen van ervaren leer-
krachten basisonderwijs verzameld en
systematisch geanalyseerd en zo een
meer theoretisch kader uitgewerkt. Dat
kader wil ik hier toelichten. Wie meer wil
weten over de theoretische en onder-
zoekstechnische onderbouw verwijs ik
naar andere publikaties (Kelchtermans,
1994D).

Tussen het begin van hun opleiding en
de uitdiensttreding maken leerkrachten
een hele evolutie door. In de literatuur
spreekt men dan van ‘professionele ont-
wikkeling’. In onze dagelijkse om-
gangstaal heet het meestal ‘ervaring
opdoen in de praktik’. Mede onder
invioed van de cognitieve psychologie is
men gaan inzien dat die ervaringen hun
weerslag vinden in het denken van leer-
krachten en dat dit denken op haar beurt
het handelen stuurt. Met andere woor-
den, op basis van hun ervaringen als
leerkracht construeren en reconstrueren
onderwijsmensen als het ware de bril
waarmee ze hun beroepssituatie waar-
nemen, er betekenis aan geven en erin
handelen. Die ‘bril’ noem ik het persoon-
lijk interpretatiekader. Uit het onderzoek
blijkt dat daarbinnen twee belangrijke en
onderling samenhangende domeinen
onderscheiden kunnen worden.

Op de eerste plaats het professioneel
zelfverstaan: een beeld van zichzelf als
leerkracht, een gevoel van identiteit.
Daarbinnen zijn nog vijff componenten te
onderscheiden. Het zelfbeeld is het ant-
woord op de vraag ‘Wie ben ik als leer-
kracht?’. Nauw samenhangend daar-

mee is het wijze waarop een leerkracht
zichzelf als leerkracht evalueert, nl. het
zelfwaardegevoel. In Karels verhaal zien
we hoe de ervaring met zijn zoon precies
dit zelfwaardegevoel aantast en ook zijn
zelfbeeld corrigeert. Terwijl hij van zich-
zelf dacht ‘streng, maar rechtvaardig’ te
zijin, bleek hij voor heel wat kinderen als
‘boeman’ te functioneren. Ten derde zijn
er de motieven waarom een leerkracht
voor een onderwijsloopbaan kiest, actief
bliift in de job of eruit stapt, nl. de
beroepsmotivatie. Deze hangen vaak
samen met de taakopvatting, nl. de pro-
fessionele norm waaraan je moet beant-
woorden om een goed leerkracht te zijn.
Een element van die taakopvatting bij
Karel is zijn stelling ‘wat je doet, moet je
goed doen’. Daarom is hij gemotiveerd
om te gaan zoeken naar alternatieven.
Ziin gebruikelijke aanpak in de klas blijkt
immers heel wat ongewenste nevenef-
fecten te hebben en die wil Karel weg-
werken. De laatste component in het
zelfverstaan is het toekomstperspectief:
wat ik nu doe als leerkracht, wordt
medebepaald door mijn (onbewuste)
verwachtingen omtrent de toekomst.

Bij professioneel zelfverstaan gaat het
dus om de wijze waarop de objectieve
werkelijkheid  (feiten, gebeurtenissen)
door de betrokkene waargenomen en
geduid wordt. Het is de subjectieve
betekenisgeving die in het zelfverstaan
verankerd wordt.

De professionele ontwikkeling van Loes
op basis van haar deelname aan de
spelwerkgroep zat ook voornamelijk op
het vlak van het professioneel zelfver-
staan. Ze werd zich scherp bewust van
iets dat latent al bij haar aanwezig was:
‘ik ben iemand die eigenlijk niet weet wat
spelen is’. Het element spel was in haar
klaspraktijk dan ook niet zo belangrijk.
Totdat ze precies dit onderwerp, samen
met een collega, expliciet aan de orde
stelde. De conclusie die ze trok uit deze
ervaring had ook rechtstreeks met haar
zelf te maken: ‘als ik wat aan spel in mijn
groep wil gaan doen, dan zal ik eerst zelf
moeten spelen’. Haar verhaal illustreert
mooi dat je in het vak van leerkracht de
persoonlijke ontwikkeling moeilijk los
kunt maken van de professionele ont-
wikkeling. Wat en hoe je in je klas of
groep te werk gaat hangt samen met wie
je bent als mens.
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Het tweede belangrijke domein binnen
het persoonlik interpretatiekader is de
subjectieve onderwijstheorie. Hiermee
bedoel ik het geheel van kennis en
opvattingen, waarden, overtuigingen,
enz. die je professioneel handelen als
leerkracht sturen. Dit kennisgeheel is op
een persoonlijke wijze gestructureerd,
georganiseerd. ledere leerkracht heeft
een eigen onderwijstheorie. Daarom
‘subjectief’. Bij Loes zagen we dit bij-
voorbeeld in de latente (niet bewuste)
overtuiging ‘in de basisschool is spelen
eigenlijk niet belangrik meer.” Daarom
stelde ze er zich ook niet zoveel vragen
over. Zijhad als onderwijzeres op de eer-
ste plaats tot taak de kinderen de cultu-
rele basisvaardigheden goed bij te bren-
gen. Ook Karel had een taakopvatting
waarin het cognitief verwerven van de
voorgeschreven leerinhouden prioritair
was. In zijn subjectieve onderwijstheorie
was een klassikale aanpak daartoe het
meest geschikt. Door de ervaringen met
ziin zoon ging hij evenwel zichzelf en
daarmee ook zijn aanpak in de klas in
vraag stellen. Hij zocht informatie over
nieuwe werkvormen (die ook een andere
relatie met de kinderen toelieten) en pro-
beerde ze uit. De positieve reacties van
de leerlingen, de vaststeling dat hun
kennisverwerving er niet door in het
gedrang kwam, brachten hem ertoe zijn
subjectieve onderwijstheorie gedeeltelijk
te herzien. Projectwerk en expressie-
activiteiten werden daar nu als volwaar-
dige werkvormen in opgenomen. In de
wijze waarop Karel met de situatie
omging en zijn ervaringen verwoordde,
merken we ook duidelijk dat professio-
neel zelfverstaan en subjectieve onder-
wijstheorie onderling zeer sterk vervioch-
ten zijn. Je kunt ze begripsmatig wel
onderscheiden, maar in werkelijkheid
nooit scheiden.

Onderstaande figuur geeft een samen-
vattend overzicht van het persoonlijke
interpretatiekader:

De professionele biografie

In het professioneel zelfverstaan en de
subjectieve onderwijstheorie ligt het ant-
woord op de uitgangsvragen: ‘waarom
doe ik wat ik doe?’” en ‘waarom doe ik
wat ik doe zoals ik het doe?’. Om daar-
op te antwoorden moet men zich van
het eigen professioneel zelfverstaan en
subjectieve theorie bewust worden. Dit
kan volgens mij echter alleen maar ten
volle wanneer je over die beide nadenkt
in hun ontwikkeling. Je zou dus een der-
de -maar in de tijd voorafgaande- reflec-
tievraag kunnen toevoegen: ‘Hoe ben ik
geworden tot degene die ik nu ben?".
Daarmee is expliciet de vraag gesteld
naar de voorafgaande levensgeschie-
denis.

Die levensgeschiedenis van de leraar als
leraar noem ik ‘professionele biografie of
loopbaanverhaal’. Ik spreek liever over
‘biografie’ dan over ‘loopbaan’ of ‘carrie-
re’, omdat dan het verhalende, narratie-
ve element volop naar voren komt. Het
gaat om de wijze waarop een leerkracht
achteromkijkend (retrospectief) zijn
eigen ontwikkeling doorheen de loop-
baan ziet en vertellend kan reconstru-
eren. Dit is dus iets anders dan een
zakelijke chronologie van de scholen,
klassen of functies waarin men achter-
eenvolgens werkzaam geweest is. Ook
de professionele biografie is dus een
subjectief en dynamisch gegeven. De
professionele biografie van een bepaal-
de leerkracht ziet er nu anders uit dan
bijvoorbeeld vijf jaar geleden.

Leraar zijn is een beroep waarbij je altijd
ook heel sterk als persoon betrokken
bent. Opvoedend en onderwijzend bezig
Zijn is altijd meer dan een louter techni-
sche kwestie van kennisoverdracht of
vaardigheden aanleren. Je bent er aan-
wezig als mens met andere jonge men-
sen. Je leeft en werkt samen. Ik hoor
leerkrachten dit vaak omschrijven met
de uitdrukking: ‘je werkt met ‘levend’

materiaal’. Kinderen en jonge mensen
zijn geen dode materie, die zich naar wil-
lekeur laat vormen, kneden en bewer-
ken. Het zijn integendeel allemaal men-
sen met een eigen levensgeschiedenis.
Leven, groeien, leren betekent dus altijd
je eigen levensverhaal vertellen of her-
vertellen. Enigszins metaforisch zou je
kunnen zeggen dat op school leerkrach-
ten en kinderen samen hun verhaal
schrijven. leder schrijft zijn eigen verhaal,
maar dit verhaal zit verweven, ‘genest’ in
de verhalen van de anderen. Salman
Rushdie gebruikt het prachtige beeld
van de ‘zee van verhalen’: ‘omdat ze in
vloeibare vorm werden bewaard, behiel-
den de verhalen het vermogen te veran-
deren, een nieuwe versie van zichzelf te
worden, samen te gaan met andere ver-
halen en zodoende weer een nieuw ver-
haal te vormen’ (Rushdie, 1990,p.52).

Het reflecterend vertellen (mondeling of
schriftelijk) is de enige manier om de pro-
fessionele  biografie toegankelijk te
maken voor anderen. Dit proces van
nadenken en vertellen over de eigen
levensgeschiedenis noem ik respectie-
velijk autobiografische reflectie en zelf-
thematisatie. Via die reflectie en zelfthe-
matisatie kunnen ook het professioneel
zelfverstaan en de subjectieve onder-
wijstheorie bewust gemaakt worden. En
dat kan dan aangrijpingspunten bieden
om een en ander in een meer wenselijke
zin te veranderen (zie de voorbeelden
hierboven). Daarmee zijn we dan terug
bij de professionele ontwikkeling.

Kritische incidenten, fasen en
personen

Hoe begin je nu aan zo’'n proces van
autobiografische reflectie en zelfthemati-
satie? Soms word je door de omstandig-
heden als het ware vanzelf tot zo'n
nadenken aangezet. Beide voorbeelden
hierboven verwijzen naar zulke ervarin-

descriptief
retruperspediefé E;?]J;Eiiélfef
Professioneel zelfverstaan < normatief

prosp ectier

kennis
Subjectieve Dnderwijathenri<
op vattingen

toekormstperspectief

gen. Zowel Karel als Loes

- eSIIEET werden geconfronteerd met
- 2elfwaardegevoel : . .

- beroepsmotivatie een situatie waarin de van-
- taakapyatting zelfsprekendheid van hun

professioneel zelfverstaan en
subjectieve onderwijstheorie
wegviel. De dingen liepen niet
meer zoals zij ze verwachtten.
Op zulke momenten ga je
spontaan vragen stellen: wat
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gebeurt er hier?; hoe komt dat?; enz.
Soms ga je dan het antwoord zoeken in
het verleden. Dit soort ervaringen of
gebeurtenissen wordt in de onderzoeks-
literatuur omschreven als ‘kritische inci-
denten (of fasen) en kritische personen’
(Measor, 1985; Woods, 1993). Het gaat
dan om gebeurtenissen, omstandighe-
den of personen uit de loopbaan die
voor de betrokken leerkracht een ingrij-
pende, betekenisvolle ervaring vormden.
Deze personen of gebeurtenissen stel-
den vanzelfsprekendheden in vraag of
plaatsten de leerkracht voor nieuwe
opgaven. Zulke ervaringen zijn meestal
erg dwingend: je kan ze niet negeren, je
moet er wat mee doen. Daarom gaan ze
ook vaak met intense emoties gepaard:
angst, onzekerheid, twijfel, géne. Denk
aan de opwinding bij Loes na afronding
van haar verhaal. De confrontatie met de
eigen zoon in de klas en het nadenken
met een collega over spelen op school,
vormden voor Karel en Loes kritische
incidenten. Zij zetten een intensief pro-
ces in gang van reflectie en zoeken naar
alternatieven.

Measor spreekt ook over ‘counter-inci-
dents’ (Measor, 1985). Deze gebeurte-
nissen vormen voor de betrokken leer-
kracht de bevestiging dat de uitdaging
van het kritisch incident succesvol over-
wonnen is. Men heeft een nieuw even-
wicht gevonden, een adequate oplos-
sing. Voor Karel waren de veranderde
sfeer in de klas en de verminderde
‘stress’ van zijn zoon (en andere leerlin-
gen) counter-incidenten. Bij Loes heb ik
zo'n counter-incident niet meegemaakt
omwile van de korte duur van min
begeleiding. Maar een counter-incident
had er bijvoorbeeld in kunnen bestaan
dat een van de kinderen na een geslaag-
de spelactiviteit tegen Loes zou zeggen:
‘Nou, jij bent echt goed in het bedenken
van spelletjes!’. Het zou voor haar de
erkenning geweest zijn dat ze omtrent
spelen een stuk persoonlijke competen-
tie ontwikkeld had.

Met de term ‘kritische fasen’ wordt ver-
wezen naar periodes in de loopbaan
waarin de kans groot is dat er kritische
incidenten plaatsvinden. Het duidelijkste
voorbeeld daarvan is het begin van de
loopbaan, de eerste ervaringen in de
klas, enz. Maar ook gebeurtenissen in
het eigen gezin (bijvoorbeeld een lang-

durige ziekte van een kind, relatieproble-
men enz.) kunnen ervoor zorgen dat
men ‘kwetsbaarder’ is voor ervaringen,
gebeurtenissen die leiden tot een in
vraag stellen van het professioneel zelf-
verstaan en de subjectieve onderwijs-
theorie.

Voorbeelden van ‘kritische personen’
tenslotte zijn: een meer ervaren collega,
die als een soort mentor functioneert tij-
dens de beginjaren van de loopbaan en
impliciet tot (tijdelijk) model wordt (‘'Zo wil
ik ook zijn’); een docent uit de opleiding
die een sterke indruk maakt enz.

Al deze ervaringen ziin ‘kritisch’ in de
klassieke zin van het woord: ze ‘onder-
scheiden’ zich van de andere door hun
ingrijpend karakter. Ze springen als het
ware naar voren wanneer je je geheugen
aftast. Vaak worden ze jaren later nog
erg gedetailleerd herinnerd. Daarom
kunnen deze kritische incidenten en per-
sonen een belangrijk zoekmiddel zijn om
een bewust proces van autobiografische
zelfreflectie en -thematisatie te laten
starten en te oriénteren. Je zoekt dan in
je geheugen naar ‘mijlpalen’, ‘keerpun-
ten’, ‘sleutelfiguren’ enz.

Het opsporen van dit soort ervaringen is
daarenboven 0ok nog interessant,
omdat juist deze ervaringen heel duide-
lijk illustreren hoe het professioneel zelf-
verstaan en de subjectieve theorie bein-
vloed worden door beroepservaringen.
Deze ervaringen kun je dan voor jezelf
verder uitdiepen en zo langzaam
reconstruerend antwoorden op de vra-
gen: waar komen mijn opvattingen over
de school, over onderwijzen en over mijn
plaats daarin vandaan? Hoe ben ik die-
gene geworden die ik ben? ... Zo wordt
de derde reflectievraag beantwoord:
‘Hoe ben ik geworden tot degene die ik
nu ben?’. Je kunt dit alleen doen voor
jezelf. Of samen met een collega. Of met
een heel team. Hoe een en ander con-
creet verloopt zal athangen van de colle-
giale relaties, het vertrouwen, de school-
cultuur, enz.

Het proces van autobiografische zelfthe-
matisatie kan ook het karakter krijgen
van een pedagogisch actie-onderzoek
(zie o.m. Both, 1984; Kelchtermans,
1994a). Het systematisch nadenken
over je eigen (biografische) ontwikkeling
als leerkracht verheldert niet enkel het

hoe en waarom van je klaspraktijk, maar
biedt meteen aangrijpingspunten om
bepaalde zaken te herzien, naar alterna-
tieven te zoeken en deze uit te voeren.
Het voorbeeld van Karel laat zien dat je
dat alleen kunt. Maar de kans op succes
lijkt mij groter wanneer je hierin samen-
werkt met een ondersteuner (collega,
schoolleider, begeleider). Het is in zeke-
re zin zelfs beter dat beide deelnemers
zich in zo’n autobiografische zelfthema-
tisatie engageren en tegenover elkaar in
een soort ‘intervisie’-relatie komen te
staan: afwisselend zijn ze voor elkaar
‘verteller’ en ondersteuner. In de rol van
ondersteuner komt het erop aan aan-
dachtig te luisteren (empathisch, aan-
vaardend), feed-back te geven, vragen
te stellen (verduidelijken, uitdiepen), mee
te denken naar verklaringen (hypotheses
formuleren), enz.

Slot

Ik heb in dit artikel de biografische invals-
hoek willen omschrijven en illustreren als
een verhelderende benadering van het
denken en doen van leerkrachten. Vol-
gens Wagener is autobiografische
reflectie zelfs noodzakelijk geworden
door de zeer snelle veranderingen in
onze samenleving. Men moet voortdu-
rend stilstaan om te evalueren of vroege-
re ervaringen, die de basis vormen voor
het huidig handelen nog wel geldig zijn.
Ziin ze nog niet achterhaald door de
maatschappelijke ontwikkelingen?

(Wagener, 1987, p.9-10). Of in postmo-
derne termen: door het wegvallen van de
‘grote verhalen’, krijgen de ‘kleine’ ver-
halen van mensen met en voor elkaar
een centrale plaats in het zoeken naar
zin, in het nadenken over jezelf en over je
aanpak als opvoeder en leerkracht. Daar
heb ik met dit artikel in elk geval willen
toe bijdragen. |

Contactadres:

Geert Kelchtermans,

Post-Doctoraal Onderzoeker N.F.W.O.
K.U.Leuven - Centrum voor Onderwijsbeleid
en -vernieuwing Vesaliusstraat 2 ,

B-3000 Leuven. Tel. 016/32 62 57

Noot

(1) Om de anonimiteit van de betrokkenen te
vrijwaren heb ik alle namen van personen of
scholen vervangen door pseudoniemen.
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IN MEMORIAM
SUUS FREUDENTHAL

Suus Freudenthal-Lutter was de drijvende kracht achter de ontwikkeling van de Jenaplanbewe-
ging in ons land. Zij overleed in 1986, op 78-jarige leeftijd. Bij de crematie-plechtigheid voerde
Ad Boes namens de Jenaplan-geledingen het woord, waarin hij inging op haar persoon en bete-
kenis. Suus Freudenthal is voor een aantal mensen, om in termen van Geert Kelchtermans te
blijven, een ‘kritische persoon’ geweest. Haar denken werkt nog steeds door onder de huidige
Jenaplanscholen.

Zonder iemand tekort te doen kan wor-
den gezegd dat Jenaplan in Nederland
zonder de tomeloze inzet van Suus
Freudenthal er niet was geweest zoals
het er nu is, overal in én adem
genoemd met andere vernieuwingsrich-
tingen die stuk voor stuk in ons land een
langere geschiedenis kennen.

Zijwas het die min of meer bij toeval in de
jaren vifftig ‘Der kleine Jenaplan’ van
Peter Petersen in handen kreeg. Ze
raakte door de inhoud van dat boekje
zeer geboeid. Jaren later kwam ze direct
met de praktijk van Jenaplanonderwijs in
West-Duitsland in aanraking. Die ont-
moeting betekende voor haar een sleu-
telervaring: zo had ze zichzelf altijd ideaal
onderwijs voorgesteld, zo'n school had
ze voor haar kinderen gezocht en niet
gevonden. Hoe vaak kwam die ervaring
in gesprekken met gelikgezinden niet
naar voren?

De wijze waarop volwassenen en kinde-
ren er met elkaar omgingen, mogelik
gemaakt door de voor Jenaplan ken-
merkende vormprincipes en achterlig-
gende filosofie, had haar daarbij het
meest getroffen.

Vanaf de jaren vijftig maakte ze uitvoerig
studie van het werk van Peter Petersen.
Ze raakte bevriend met voorstanders
van Jenaplanonderwijs en met de nabe-
staanden van Petersen. Tot het laatste
toe, tot op wat later haar sterfbed zou
blijken te zin, ging ze met Jenaplan
door. Op haar kamer in het ziekenhuis
stond haar belangrijkste attribuut, de
type-machine.

Haar bemoeienis met het onderwijs
dateert al van veel vroeger datum. In de
oorlog maakte ze kennis met het tijd-
schrift van de New Education Fellowship

en raakte, ik citeer haarzelf, existentieel
beinvioed door wat daarin  werd
geschreven over onderwijs en opvoe-
ding. Haar intensieve contacten met
Kees Boeke en met zoveel andere natio-
naal en internationaal bekende pedag-
ogen moeten hier worden genoemd.

Ze heeft zelf gezegd in de oorlog geleerd
te hebben wat het betekent je ergens
voor in te zetten, voor een ideaal, maar
0ok bijv. voor het verzamelen van voed-
sel onder onmenselijke omstandighe-
den. Voor beide is eenzelfde grondhou-
ding vereist: alles gericht op één doel en
daaraan veel opofferend.

Vanaf het begin van de jaren vijftig heeft
ze zich ten doel gesteld Jenaplan
bekend te maken, eerst binnen de Werk-
gemeenschap voor Vernieuwing van
Opvoeding en Onderwijs, later daarbui-
ten. In 1969 werd de Stichting Jenaplan
opgericht. Inmiddels koos een toene-
mend aantal scholen voor een koers in
de richting van Jenaplan. Suus heeft de
ontwikkelingen in het Jenaplanveld op
de voet gevolgd en die kritisch begeleid.
Er ging van haar een sterke stimulans uit,
de werkkracht die ze daarbij ten toon
spreidde deed anderen versteld staan.
Niemand kon in dat opzicht tegen haar
op. Er was één ding wat je beslist niet
moest doen: trachten haar inzet en pro-
duktiviteit te evenaren. Enthousiasme en
een kritisch oordeel over het werk van
zichzelf en dat van anderen gingen hand
in hand: niet allen hebben in hun ont-
moetingen met Suus die samenhang
kunnen ervaren. Suus wist dat ze voor
het bereiken van wat ze voor ogen had,
Jenaplan als model voor de vernieuwde
algemene volksschool, anderen nodig
had. Ze heeft altijd een kring van mede-
standers om zich heen gehad, precies

Ad Boes

z0 moet de situatie getypeerd worden.
Pas de laatste jaren was er sprake van
enigszins terugtreden: ze verlegde priori-
teiten en koos voor studie en publiceren,
dit alles zonder de directe relatie met het
landelijk Jenaplan-werk te verliezen.
Haar schriftelijke en telefonische contac-
ten met velen getuigen daarvan.

Zou iemand precies weten wat haar zo
tomeloos bezig heeft gehouden? Die
vraag is niet zo gemakkelik te beant-
woorden. Als er iets was afgerond, een
conferentie met succes afgesloten, een
boek gepubliceerd, een plan uitgevoerd,
nam Suus niet de tijd om daarvan te
genieten. Onmiddellijk waren er nieuwe
activiteiten die letterlijk al haar tijd vroe-
gen. Ze was rusteloos, had een verre
van ritmisch week- en dagplan: of was
haar ritme het enige waarin ze zich
gelukkig heeft kunnen voelen? Vast
staat dat velen haar op dit punt niet heb-
ben kunnen begrijpen. Zeker is dat ze er
in de laatste jaren blijk van heeft gegeven
begrip te hebben voor mensen die hun
leven anders willen inrichten. Zeker is
ook dat bij haar het inzicht groeide dat ze
van zichzelf en anderen overmatig veel
Vroeg.

Ze kende haar eigen mogelijkheden en
tekortkomingen en kon met de laatste
genadeloos de spot drijven. Er is de laat-
ste jaren in vergaderingen, met Suus
erbij, heel wat afgelachen. Ze maakte
zich er zorgen om of er voor de naaste
toekomst wel genoeg mensen zouden
zijn die het werk, als ze er niet meer was,
kunnen dragen en stimuleren. Maar ze
heeft ook regelmatig vertrouwen
getoond in de mensen die nu de kar
trekken, erkennend en waarderend dat
die dat zouden doen op hun wijze.

Opmerkelijk is haar identificatie met de
persoon Petersen en diens werk. Op het
moment dat diens naam in diskrediet
werd gebracht, was geen moeite haar te
veel om de waarheid over Petersen
boven water te krijgen. Van het oprui-
men van haar huis kwam weer niets
terecht. Ze bracht een omvangrijke cor-
respondentie op gang met deskundigen
in binnen- en buitenland en onderhield
met de beheerders van het Petersenar-
chief in West-Duitsland intensieve con-
tacten.
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Haar verscheiden brengt ons tot bezin-
ning. Een immense persoonlijkheid is
niet meer in ons midden. Maar haar
idealen blijven voelbaar, we hebben er
ons als Jenaplanbeweging nadrukkelijk
mee geidentificeerd. Over wat Jenaplan
in Nederland en wellicht ver daar buiten
kan betekenen voor school en opvoe-
ding bestaat bij ons geen misverstand.

Op haar 70e /
verjaardag [
ontving Suus |
Freudenthal van
de Donatus-
school in |
Bemmel een
collage met zelf- B
portretten van
alle kinderen.
Daaronder staat:
“We kunnen niet
allemaal sterren
worden; als de
school maar
meehelpt, dat
ieder kind zijin
eigen glans
behoudt, danis
dat al heel wat”.

Hoe drukt de huidige onderwijs-politieke

werkelijkheid ons op de feiten. Juist nu
zijn de geluiden van Jenaplanners en
anderen nodig: het belang van kinderen
wordt opgeofferd aan een sluitende
begroting en aan een economische
groei die alleen bevoorrechten in onze
westerse samenleving ten goede komt.
Kinderen tellen niet en bejaarden lopen
in de weg. Voor die politieke werkelijk-
heid had Suus 00g: ze was een harts-
tochtelijk krantelezer, vele van de lange
telefoongesprekken hadden politieke
ontwikkelingen tot onderwerp.

Wat blifft ons bij? Het beeld van een
moeilijk lopende vrouw, de oorlog blééf
zichtbaar: in haar oorlogservaringen
moet het motief voor haar rusteloos wer-
ken, op zoek naar waarheid en mense-
likheid, worden gezocht. Suus vaak
sjouwend met zware tassen om porto te
sparen. In de tassen ook vaak broodjes
voor een vergadering, met zorg klaar
gemaakt, om vergaderkosten laag te
houden.

Al zal niet ieder die kant van haar ken-
nen: Suus, de vrouw met zelfspot en met
sportiviteit om ongelijk te erkennen.
Suus, die tal van ontwikkelingen feilloos
voorzag en er steeds op aandrong tijdig
maatregelen te nemen of om een stand-
punt naar voren te brengen.
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Het beeld dat ze van zichzelf schetst, de
educatieve parelvisser, is treffend in zijn
bescheidenheid. De parelvisser vindt
slechts, parels zijn er al. De visser houdt
die niet zelf, ze gaan naar anderen die er
iets voor over hebben. Suus gaf de
parels niet zo maar weg, dat zouden
‘parels voor de zwijnen’ zijn. Misschien is
het beeld van de diamantslijper beter:

die specialist geeft de ruwe diamant de
volle glans. Zij heeft aan theorievorming
over onderwijs en opvoeding een
belangrijke en tijdloze bijdrage geleverd.
Veel van de door haar bedachte termi-
nologie zullen we blijven gebruiken.

Wat blijft ons bij? Haar inspiratie. We zul-
len daar zelf veel van nodig hebben. Wat
bijpliift is ook haar onverzettelijkheid,
haar vasthoudendheid, haar verzet
tegen elk slap compromis. We wensen
onszelf die onverzetteliikheid, als een
erfenis, van harte toe.

Suus’ overlijden betekent voor ons ook
een opdracht: samen te vechten voor
een betere samenleving, in het kleinenin
het groot.

Wat overblifft is dankbaarheid een mens
gekend te hebben die heeft getoond wat
het betekent ergens voor te knokken.
Marsmuziek zou vandaag op zijn plaats
zijn. Je schijnt er muren mee te kunnen
omgooien.

Ons medeleven gaat uit naar Hans (Hans
Freudenthal, ook inmiddels overleden,
red.) die alleen achterblijft, naar de kin-
deren en naar de kleinkinderen, waar-
over Suus met zoveel enthousiasme kon
vertellen. Hoe kan het anders: kinderen
zijn onze tastbare hoop. |

In 1982 stuurde Suus Freudenthal
een kerstgroet rond, met in drie talen
(Nederlands, Duits en Engels) onder-
staand citaat van Elisabeth Rotten.

“...Wij willen immers méér dan louter
‘opvoeding van het kind uit’; beter
gezegd: ‘nieuwe’ opvoeding, opvoe-
ding van het kind uit blijft niet staan,
mag niet blijven staan bij het kind zelf;
Zij blijft niet bij de school, evenmin bij
een maatschappelike bestel staan,
instelingen die zij heeft ervaren als
kindvijandig, dat wil zeggen vijandig
ten opzichte van de ontwikkeling van
de meeste kinderen. Laat ik het u dui-
delijk en ronduit zeggen: Wij als ‘nieu-
we’ opvoeders willen of moeten wil-
len, dat de wereld om ons heen
bewust gestalte krijgt, de samenle-
ving vernieuwd wordt vanuit de
opvatting, dat onze kinderen in haar
opgroeien en tot mensen kunnen
worden.

Wij - hartstochtelike hongerlijders
naar het onbereikbare - verlangen
een politiek van het kind uit; en wel
het fundament en het bouwwerk van
een algemeen gemeenschapsleven
door de daarvoor verantwoordelijke
mannen en vrouwen. En op een wijze,
dat het kind erin kan opgroeien, zon-
der dat wij voor z'n onbevangen kijk
hoeven te blozen; ook zonder dat wij
proberen hem deze onbevangen en
onbedorven kijk te ontnemen, terwijl
we ons best doen hem onze volwas-
sen wereld als een vaste waarde voor
te stellen, ook daar, waar ze barsten
vertoont.

Ga ik u te ver?

Ons werken van het kind uit -steeds
meer werken aan onszelf, aan de vol-
wassen wereld om ons heen - is, zo
komt het me voor, ternauwernood op
gang gekomen. Zijj eist al onze inzet
op, onze eensgezinde liefde, ons vol-
le verstand zonder bijbedoelingen ...
In deze geest groet ik u hartelijk,

9 december 1927
uw Elisabeth Rotten

Ontleend aan
LOCARNO - Und was weiter?
Zwei Briefwechsel



Scheid niet wat heel is
en ondeelbaar, kind van licht,
een wijd open deur..
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NESTOR

Allons, the road is before us!
Will you come travel with me?

Walt Whitman

Grenssituatie

Al enige jaren verzwakte ze.
De geest bleef helder,
maar het lichaam
kan het volle leven
niet meer aan.
Een enkele aanleiding werd het signaal
dat we de grens naderden.
Een goede vriend zag het z0:
Plots rondde jij een hoek;
je bent uit mijn gezicht verdwenen,
ik loop rechtdoor. Jij ook? Wie weet!
En een vergeten dichtregel (van peda-
goog Cor Bruynl) kwam weer boven:
Heer, licht mij bij en leid mij in;
De aardpoort gaat sluiten
en '’k moet naar buiten
waar het Andere begint.

Dat Andere is voor haar begonnen. Het
andere is Ons deel; the road is before us.

Maar voorlopig weten we ons in het
grensgebied;
waar elke weg versperd lijkt.

Ik herinner me dat Petersen schrijft over
grenssituaties en ik grijp weer naar mijn
oude ‘FUhrungslehre’ - hoofdstuk |,
‘pedagogische situatie’!
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Het concept van Petersen

wordt erdoor gedragen en

gevoed.

Maar er is meer aan de hand

dan een schoolconcept. Een

enkel citaat wordt actueel,

als uit het hart gegrepen

(uit de Onderwijspedagogiek,
p. 29): ‘Ons bestaan als levend wezen is
voortdurend doortrokken van de dood
en elk levend wezen is vanaf zijn geboor-
te hieraan onderworpen’.
Dit realisme doorkruist alle stormen van
gevoelens die haar heengaan lossloeg.
Ik heb de indruk dat wij die geladen uit-
spraak maar al te graag ontlopen; we
hebben het trouwens te druk met onze
huidige situatie en die is al zwaar
genoeg.
Ik heb geaarzeld of ik zo persoonlijk voor
Mensen-kinderen wel een stukje zou
kunnen schrijven. |k denk dat het kan,

omdat dit heel persoonlijk voor iedereen
geldt.

Elk ‘levend wezen' heeft (of krijgt) te
maken met grenssituaties (p. 33), waar
‘planning en berekening niet helpen’. In
dat geheel heeft de dood een unieke
plaats.

Daar waar mensenkinderen elkaar ont-
moeten, elkaar tégenkomen, is het daar-
om wel terecht over die situatie te schrij-
ven en na te denken.

Met enige verbazing ontdek ik, dat Peter
Petersen ook over deze zaken grondig
heeft nagedacht en geschreven: zakelijk,
reéel, troostvol en stimulerend.

Een paar citaten, die op dit moment ter

zake zijn:

1) We worden onszelf, doordat we met
open ogen onze grenssituaties bin-
nengaan.

2) Als ik grenssituaties ervaar als iets
echts en iets totaals, dan betekent
dat ‘een opbloei van het zijn' (‘ein
Aufschwung des Seins’) in mijzelf.

3) Ik besluit om in mijn bestaan mijzelf
te zijn.

Wie het pedagogisch realisme in de
dagelijkse praktik probeert te beleven,
zal zich des te beter kunnen herkennen
in de consequenties, wanneer het gaat
over de grenssituaties in het bestaan van
ieder levend wezen. Die herkenning is
niet los verkrijgbaar en die ervaring dringt
dieper in het leven binnen dan ik voor
mogelijk hield. Geen wonder dat men
spreekt van rouw-verwerking en rouw-
arbeid!.

Als er één zaak is die ‘helpen kan’, dan is
dat de ervaring van de waarde (= kracht)
van de gemeenschap.
In onze situatie bleek dat in en door de
gezamenlijke opbouw van de viering van
de gedachtenisdienst. In die viering was
door vorm en functie de overledene aan-
wezig. Door de deelname van eucharis-
tie/ avondmaal werd de overledene
zichtbaar.
Als de mannelijke en vrouwelijke predi-
kant uit verschillende kerken samen
brood en wijn uitreiken mag er gespro-
ken worden van een realisme dat waard
is om te worden behartigd.

|

Gevaar

Het gevaar is niet hierin gelegen
dat de ziel eraan twijfelt of er wel
brood is,

maar dat ze zich door een leugen
inbeeldt dat ze geen honger heeft.

Simone Weil



WAAKZAAM

over vieren in de Jenaplanschool

Jenaplanscholen houden recht van spreken zolang ze hun bestaan te vieren hebben. Gelukkig
herinner ik me uit het recente verleden zulke momenten. De vitaliteit van de Nederlandse Jena-
planscholen zou aardig in beeld gebracht worden door mensen te laten vertellen over momen-
ten waarop ze hun schoolleven gevierd hebben. Stel je voor dat mensen dan moesten zeggen:
‘Jammer, maar daar hebben we het te druk voor gehad!’ Dan hadden ze zich toch mooi om niks
druk gemaakt. Kouwe drukte heet dat! Er zijn zelfs druktemakers die ons willen doen geloven
dat het oudste meetpunt voor effectiviteit, de viering, verspilde tijd zou zijn.!

Dat jij er bent!

Anders dan in de beginjaren zijn landelij-
ke Jenaplanconferenties uitzonderin-
gen.

Enkele jaren geleden was er weer eentje.
We vierden 25 jaar Jenaplan met een bij-
eenkomst over wereldoriéntatie: hart van
het onderwijs. Op de eerste rij zat temid-
den van genodigden onze nestor: Gert
Hartemink. ‘Goed, dat jij er bent, Gert!’
was een opmerking waarmee velen zijn
aanwezigheid als een viering ervoeren.
Gert zat daar tussen genodigden maar
hij was er niet voor de gelegenheid, niet
als historisch monument. Gert was op
die dag alternerend leraar en leerling.
Gert de oud- dienende is nooit uit de
school als leef- en werkgemeenschap
verdwenen. Hij blijft founding father,
stichter.

Er waren er ook die voor 't feestje kwa-
men. De historie van de Jenaplanschool
had gedurende een bepaalde tijd parallel
gelopen met hun persoonlijke ontwikke-
ling. Zoiets is nooit weg en een feestje is
dan ook op z'n plaats. Daar is niets mis
mee.

Maar Gerts aanwezigheid gaat daar
boven uit, heeft een extra dimensie.
Daarmee legt hij een heel eigen, vierend
accent op de school die als gemeen-
schap ook doel in zich is.

Gert is bijvoorbeeld altijd enthousiast
deelnemer gebleven van de Werkgroep
Humane Taalkunde. Van buitenaf kreeg
deze groep nog al eens de kritiek dat ze
te weinig produktgericht was.

De bijeenkomsten zouden toch min-
stens een programma taalbeschouwing
voor de scholen moeten opleveren. De
durende presentie van een vaste kemn
heeft aangetoond hoe zinnig het is, doel

in zich, om ‘bij elkaar’ te blijven komen,
om de dingen op hun plaats te krijgen
om ons als leerlingen in de wereld te
orinteren: ‘Waar maken we ons in Gods
naam druk om?’

Die vraag is zo continu dat een school
nooit tot middel alleen mag verworden:
een instituut waar produktiemedewer-
kers via een prettige regeling steeds
weer lichtingen nieuwe kinderen verze-
keren van een plezierige toekomst.

De Werkgroep Humane Taalkunde was
doel in zich, erop vertrouwend dat hun
bijeenkomsten  rijkdom  ontvouwde,
mensen maakte.

Dat is een andere benadering dan die
van een smalle doelgerichte cursus als
‘Moeiteloos managen en leiding geven’,
zoals ik onlangs op een folder las.

Wie z'n vertrouwen in een dergelike
benadering van onderwijs stelt, zal op
elke viering, bijvoorbeeld een afscheids-
receptie, merken van welke kouwe ker-
mis hij terug komt.

Zei Petersen al niet over een schoolge-
meenschap: ‘De mens is hier nooit,
zoals in een maatschappelijke instelling,
middel tot doel, knecht, bediende, chef,
0.1.d. maar steeds doel in zich zelf'?

Waakzaamheid.

In mei 1991 startte een groep Jenaplan-
ners een beraad dat wilde nadenken
over ‘zingeving’ in Jenaplanscholen, het
Stoutenburgberaad (naar de plaats van
samenkomst).

Op de eerste bijeenkomst bracht Gert
het begrip ‘waakzaamheid’ in. Hij ver-
kende dit begrip onder meer door de uit-
spraak van Jezus: ‘Wees dus waak-
zaam!’ te vergelijken met de Duitse vert-
aling door Luther van deze passage met:
‘Seid zur Sache’.

Joop Haverkort

Het begrip ‘waakzaamheid’ verbindt
zich dan met woorden als alertheid,
scherpte, helderheid, overzicht, uitzicht.
Het verbindt zich uiteraard ook met de
vraag: Waartoe maak je je druk?
Waakzaamheid richt ons steeds op een
verbinding met het midden van ons
bestaan.

Waakzaamheid probeert te voorkomen
dat we ons verliezen in de waan van de
dag, in het vele.

Waakzaamheid is ook de continue vraag
naar de actualiteit van waarden en nor-
men.

Viering en waakzaamheid.

In de Jenaplanschool kennen we de rit-
mische afwisseling van gesprek, spel,
werk en viering. Het is aardig deze rit-
miek te vergelijken met de dagindeling in
een klooster.

De samenhang van basisactiviteiten en
de unieke waakzame betekenis van de
viering in het schoolleven wordt in deze
getijden helder. De eerste samenkomst
vindt plaats in het donker. De dag is
enkele uren oud en in de duisternis
wordt gewaakt. Deze eerste bijeen-
komst van de nieuwe dag wordt dan ook
vigilie, nachtwake, genoemd. De monnik
richt zich niet afgeleid door het licht op
de binnenkant van z’'n bestaan.

Enkele uren later, wanneer het licht ver-
schijnt, volgen de lauden. Vanuit de
nachtelijke concentratie kan nu de nieu-
we dag met z’n mogelijkheden verwel-
komd worden.

Daarna volgt het gewone werk. De uren
worden simpel geteld met een afwisse-
ling tussen in- en ontspanning: priem,
terts, sext, noen. Dan volgen nog voor
zonsondergang de vespers. De regel
schrijft voor dat het avondeten moet
worden genuttigd wanneer het duister
nog niet is ingevallen. Tijdens die laatste
maaltijd kan de dag dan op een natuurlij-
ke wijze geévalueerd worden en kan dat
wat het daglicht niet kan verdragen uit-
gesproken worden.

Tenslotte keert de monnik weer tot zich-
zelf en wordt de dag afgesloten met de
completen. De spanningsboog tussen
vigilie en completen laat zich zowel ver-
gelijken met dagopening en dagsluiting
als met weekopening en weeksluiting.
Het is de spanning van de waakzaam-
heid.
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Waar is het ons om te doen en wat vin-
den we er tenslotte van terug?

In een tijd die gekenmerkt wordt door
toenemende individualisering en norm-
vervaging wordt de kloof tussen individu
en maatschappij steeds groter. Het lijkt
erop, dat we ons steeds minder met
elkaar verbonden voelen, steeds meer
bezig zijn met onze eigen vrijheid en
steeds minder met het welzijn van de
samenleving als geheel. De essentiéle
waartoe - vraag wordt ontweken. De
doelstellingen worden in toenemende
mate in rendementen geformuleerd.

Het zicht op de vraag: ‘Waartoe zijn wij
op aarde?’ verdwijnt uit beeld en daar-
mee ook de perspectieven op een ant-
woord. Wellicht ligt daar ook de kern van
het verlies aan waarden en normen.
Daardoor wordt de behoefte aan een
nieuwe pedagogiek angstwekkend dui-
deliik. Hoe doe je dat in een pluriforme
school, waarin de grote tradities geen
onwrikbare referentiepunten meer bie-
den? In een school waar steeds meer en
steeds meer gefragmenteerd bij komt?

Spiegeltje, spiegeltje aan de wand.

Als ik in de spiegel kilk met onze school
schrik ik van het overgewicht. We heb-
ben van alles te veel en er komt dagelijks
meer bij:
*meer kinderen met gedragsproblemen
en hun ouders
* meer post en meer telefoontjes
*meer cursussen en meer agenda-
punten
* meer collegae in deeltijd en door fusies
* meer educaties en vooral meer onder-
zoekers en artikelen zoals deze.
En steeds vaker kom ik tot de conclusie
ja zelfs het goede voornemen: ‘En nu
gaan we afslanken! Het is genoeg’.
Maar ook in de schoolse consumptie-
maatschappij is afvallen een groot pro-
bleem. Je moet eerst je diest samenstel-
len.
Daarover wordt al langer nagedacht.
Ook in de jaren tachtig werd al overge-
wicht geconstateerd. Een bekend Ame-
rikaans dieet ‘Back to the basics’ werd
gewikt en gewogen in conferenties als
‘Basisvorming in de basisschool’.
Maar kinderen blijven kinderen, net als
grote mensen. Ze zijn lief en dagen uit.
Ze maken ruzie en ze maken het weer
goed. Ze zijn verwend en komen tekort.
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Ze 7in begerig of weten het alwel. En
daar moet je op school wel wat mee. Je
deelt met kinderen hun dagelijks lief en
leed, je kijkt met ze naar het journaal en
naar de kastanje in het potje op de ven-
sterbank; hij loopt al uit.

In de teamvergadering vraag je je af:
‘Wat stoppen we in onze wereldoriénta-
tie?” Waar richten we ons op, wat is de
moeite waard? De antwoorden worden
steeds onzekerder, steevast roept
iemand: * Maar we moeten afslanken!’
Dat dilemma ervaar ik als de beslissende
wending waar het onderwijs voor staat.
Wat is genoeg?

Ofwel de kaatsende vraag: Wat komt
deze school, nu en in deze omstandig-
heden toe?

Wat moeten we elkaar nu geven?

De dubbele bloedsomloop.

leder menselik leven begint met de
schreeuw van de eerste adem. Zuurstof-
arm bloed wordt vanuit de rechter kamer
van het hart naar de longen gestuwd.
Uitgeput komt het daar aan om zich met
zuurstof te revitaliseren. Via de linker-
boezem wordt het in een ritmische
beweging door de linkerkamer naar het
hele lijf gepompt, naar het hoofd, naar
maag en darmen, naar alle menselijke
functies.

Een organisatie als een school is een
optelsom van organismen en heeft zelf
ook weer kenmerken van een organis-
me.

Toen die school als instituut was gein-
corporeerd in een groter geheel van bij-
voorbeeld koepelorganisaties was er
regelmatig sprake van bloedtransfusie:
doel en middelen werden aangeleverd.

Ik ervaar het niet meer of vaak niet meer
als een verlies de totaliteit van ‘het grote
verhaal’ te zien verdwijnen.

Alles wordt onzekerder maar ook vrijer.
Ook de school individualiseert. Maar net
als bij een baby, waarvan de navelstreng
wordt doorgeknipt, doet dat eerste zelf-
standige ademen pijn.

Je denkt je fundament kwijt te zijn. Je
staat blauw van de kou in voortijdig licht,
de zekerheid van de moederschoot
voorbij. Hortend en stotend komt je
eigen ademen op gang met kleine beet-
jes, kleine verhalen.

Inademen, werken, uitademen.

Op onze school proberen we onze eigen
longen te ontwikkelen. We moeten wel.
Nog nooit heeft de school zo veel func-
ties moeten vervullen. Het lijf schijnt
steeds omvangrijker te worden en we
gunnen ons geen tijd om op adem te
komen.

Het lijkt alsof onze energie verwaait.
Daarom proberen we het ritme van de
dubbele bloedsomloop op gang te bren-
gen. Zingeving noemen we dat.

We gebruiken daar de oude ritmiek van
de getijden voor.

De week begint met een uur waakzaam-
heid, alertheid.

We noemen dit de weekopening.

Tussen maandagochtend en
vrijdagmiddag.

Aan het begin van elke week, op maan-
dagochtend, komen we met de hele
school bij elkaar, in de aula. De groeps-
leid(st)ers zoeken een plekje tussen de
kinderen. De conciérge zit achterin. Hij
doet mee, maar kan snel de telefoon
aannemen of andere storingen voorko-
men. Ouders die even tijd hebben of die
nemen komen langzamerhand in gro-
ten getale een plekje langs de randen
zoeken.



Wat ooit begonnen is als een feestelijke
opening van de week heeft een belang-
rike meerwaarde gekregen. Middels
muziek, kleine verhalen van actuele
ervaringen en een her-'inneren’ van ver-
halen uit de traditie, drama en beeldende
vormen verkennen we de waarden van
de komende week.

In een teamvergadering hebben we voor-
af de inhoud van een serie weekopenin-
gen globaal verkend en besproken.

We laten ons hierbij leiden door de tradi-
tie van de jaarcyclus. De jaarcyclus blijkt
zoveel gestolde ervaringen te bevatten,
dat daarin ook ruimte is voor de veel-
kleurigheid van veel actuele ervaringen
en mensen. Het gesloten cyclische den-
ken vindt een opening in de spiraal van
de eigen ontwikkeling.

Zulke opmerkingen lijken al aardig
hemels, maar de praktijk is aards.

Een weckglas met pruimen

In de teamvergaderingen hadden we de
periode van de herfst naar Kerstmis ver-
kend. We herinnerden ons dat we vorig
jaar deze periode hadden laten dragen
door een verhaal uit De Kleine Prins van
Antoine de Saint-Exupéry. In dit boekje
vraagt de schrijver, nadat hij een nood-
landing met z'n vliegtuig heeft moeten
maken in de Sahara, aan het ventje dat
van een vreemde asteroide ontsnapt is:
‘Hoe ben je hier gekomen?’ Het ventje,
De Kleine Prins, antwoordt dan: ‘lk
geloof dat ik ontsnapte met een troep
wilde trekvogels’.

Dit verhaal en vooral ook deze zin heb-
ben we toen gebruikt om de kinderen en
onszelf verhalen te laten vertellen waar-
mee wij de winter in zouden durven trek-
ken.

Door welke verhalen laten we ons mee-
slepen? We zochten naar een nieuw
dragend verhaal voor dit jaar. Het diende
zich niet zo maar aan. We vonden wel
een geschikt beeld: de naam van onze
eigen school, de Lanteerne.

De redenering was ongeveer als volgt.
Vanaf de herfst wordt tot aan Kerst het
licht dagelijks minder. De natuur trekt
zich terug tot in haar essentie: zaden,
knoppen, bollen en knollen. Buiten
wordt het steeds kouder. De warmte en
overdaad van de zomer moet naar bin-
nen gebracht worden.

Het licht moet ook als in een lantaarn
naar binnen gebracht worden.

Met deze informatie in m’n hoofd liep ik
thuis te ijsberen.

Hoe zouden we één en ander in de
weekopeningen kunnen concretiseren?
M’n blik werd gevangen door een weck-
glas met pruimen. Door het uitverkoren
plekjie dat het op het aanrecht had
gekregen, stond het daar in al z'n luister.
Licht liet het helder geelrode van de prui-
men gloeien. De bolvorm van de prui-
men achter glas leek op de zon zelf.

Ik pakte de pot op en genoot van de
kleurenpracht: gevangen zomer. (Ik ken
een conservenfabrikant die de aantrek-
kingskracht van vruchten en groenten
achter glas aardig weet uit te buiten).

Mijn moeder had ons onlangs dit weck-
glas gegeven: ‘Papa en ik vonden dit jaar
z0 veel pruimen aan onze boom, dat we
wel weer moesten gaan wecken. Boven-
dien vonden we het gewoon een leuk
idee om alle kinderen zo’'n pot met prui-
men uit eigen tuin te geven’.

Ik wist, onuitgesproken, dat dit leuke
idee een veel grotere betekenis had. Bjj
ons thuis in de kelder staat nog een
groot weckglas met peertjes. leder weet
dat die er gewoon moet blijven staan. Hij
staat daar al bijna twintig jaar. Het zijn de
laatste peertjes die oma geweckt heeft
van de pereboom rechts voor haar huis.
Op bezoek in ons ouderlijk huis kom ik,
net als m’n broers en zus, regelmatig in
die kelder. Je kunt het dan moeilijk laten
even een hand naar die pot met peertjes
uit te strekken. Kennelik ben ik niet de
enige. Door de stof op het deksel lopen
meerdere vingersporen.

Wanneer ik de volgende dag het kaarsje
van ‘onze Lanteerne’ tijdens de weeko-
pening door het weckglas laat schijnen,
voel ik hoe de betovering van het rood-
gele toverlicht werkt. Met een kracht
waarvan later blijkt dat hij tot na Kerstmis
blijft werken.

In alle groepen van de school verschij-
nen weckglazen met verhalen. Kinderen
laten zien hoe je moet wecken. Opa en
oma genieten van de demonstratie. Er
worden grote schilderijen van gemaakt:
zomerlicht in een potje. Het weckglas,
waarin als en een lantaarntje het licht
naar binnen gedragen is, leidt tot vragen
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als: Wat zou jij van de zomer willen
bewaren?

Het weckglas vormt een vanzelfspreken-
de verbinding met het lampionnetje van
Sint Maarten.

Ineens zijn er tal van pompoenen in de
school.

Een groep heeft een reuze exemplaar
voorzichtig uitgehold. Er brandden
kaarsjes in. Aan de buitenkant zitten
geheime berichtjes gespeld. Kinderen
schrijven herinneringen aan gouden
momenten uit hun groep op. ‘Die moe-
ten we bewaren voor als het ‘koud’
wordt in onze groep. We nemen ze mee
tot midden in de winternacht’. Tijdens de
kerstvieringen met kinderen en ouders in
de groep worden de ‘groepsgeheimen’
onthuld.

Ook na de kerstvakantie blijkt het weck-
glas z’'n dragende kracht behouden te
hebben. In een middenbouwgroep ver-
telt Rik dat z'n opa dinsdagavond is
gestorven. Samen met de andere kinde-
ren zoeken ze naar woorden om opa te
herinneren.

‘Rik, was je opa een praatopa?’

‘Of een knuffelopa, een schaakopa mis-
schien?’

‘Of....

Rik kiest uit de woorden die hem aange-
reikt worden. Dan vertelt hij van het land-

je van opa. ‘Opa hield van tuinieren. Hij
verbouwde ook van alles voor ons. En
wecken deed hij ook, peertjes’. ‘Dat is
het verhaal van onze weckpot’, zegt een
ander. De volgende dag neemt Rik een
weckglas met peerties mee. Het krijgt
die dag een ereplaatsje midden in de
groep. Er wordt een Kklein lichtje bij aan
gestoken. Dan kun je de kleuren in het
potje mooier zien.

‘Mijn opa was een weckopa’, zegt Rik. Ik
hoorde dit verhaal op vrijdagmiddag na
de weeksluiting. Met een aantal collegae
wisselden we nog een paar verhalen uit.
Het was weekend: Completen dus.

Reductie.

In dezelfde bijeenkomst waarin Gert het
begrip ‘waakzaamheid’ introduceerde,
sprak hij ook over leven als een voortdu-
rend proces van reduceren.
Misschien gaat het bij waakzaamheid
wel hier om: Hoe voorkomen we dat we
temidden van alle drukte het voor de
hand liggende vergeten?

|

1) Dit artikel verscheen eerder in sept. 1992, ter gelegenheid van de negentigste verjaardag van Nestor Gerrit Hartemink.
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Waarheid en liefde

Het verkrijgen van kennis
brengt ons slechts dan
nader tot de waarheid,
wanneer het gaat

om de kennis

van wat men liefheeft

Simone Weil



NESTOR

Stilte

Heel vroeger

Ik was tien jaar (in 1913) en zat in de vier-
de klas van de lagere school. Onze
meester was er niet en de bovenmeester
viel in. Toen zijn kinderen aan het werk
gezet waren, trad hij bij ons binnen. Hij
had ons al wel gehoord, want zijn lokaal
lag precies aan de overkant van de bre-
de gang. Alsof hij een wijde sluier om
zich heen droeg legde de rust zich over
ons heen. Hoorbaar en vol spanning. Hij
had er zelf plezier in en zette zich op de
stoel van de klas. Uit de punt van zijn
vest haalde hij een speld en die liet hij
ons zien. Alsof hij zijn woorden telde zei
hij: ‘Nou gaan we eens luisteren of we die
speld kunnen horen vallen op de vioer.
Wie het hoort, steekt zijn vinger op’.
Even later viel de speld langs de slippen
van zijn pandjesjas. Alleen voor de voor-
sten hoorbaar en niemand had de speld
gezien. Een kostelijke situatie. Ook een
pedagogische, dat bleek al snel, want de
meester begon zo maar een kringge-
sprek.

Hoe stil was het hier? De vingers kwa-
men en op het bord verscheen: doodstil
en muisstil. En als we nu eens buiten
waren geweest? Zoekend en tastend
kwamen: bladstil en windstil. En de ver-
haalties dwarrelden er doorheen als bla-
deren in de wind.

Dan moest hij weer nodig naar zijn eigen
kinderen, maar eerst kreeg ieder kind
papier en potlood. (Hier vergis ik me; de
leien kwamen op tafel, ik hdor het nog!)
En de meester zei: ‘Schrijf die woorden
netjes over en maak een tekening bij je
verhaaltje. Ik ben zo terug’.

Wat later
Op de kweek kregen we één hele week

voor de praktische oefening. Op die
maandagmorgen meldde ik mij keurig

opgepoetst en met knikkende
knieén bij het hoofd der school.
Zijn welkom was allerharte-
lijkst, maar met een dubbele
bodem: de juf van klas 1 was
ziek en ik mocht haar groep
van viffendertig eerste-klassers
overnemen.
Hij leidde mij in en reikte mij de handlei-
ding van Hoogeveen (lezen) aan, de
methode van de schrijfles en een paar
zangbundels. En morgen mag jij de bij-
belles geven. Maar nu moet ik naar
boven voor de franse les.....”
De volgende morgen heb ik het hele
leven van Jozef geschilderd in vijftien
minuten. Het hoofd zat er bij en gaf mij
zijn menselijk commentaar: ‘Jij leert het
wel’.
In het laatste uur van de week waren kin-
deren (en kwekeling) bekaf en dus luid
rumoerig. Het volgende moment in dat
tafereel schokt mij tot op vandaag. Het
jongetje in de tweede bank met dat ron-
de kopje en die snottebel kwam naar me
toe en smeekte me: ‘Meester(!) wilt u
eens vragen of ze asjeblieft een beetje
stil willen zijn?’
Zou ik ze misschien later daarom zo
streng mijn stilte hebben opgelegd?

Jaren later

Door schade en schande
door lectuur en studie
door de voorbeelden

van de charismatici
onder ons

heb ik wellicht

wat zicht gekregen

op de waarde

van de stilte

voor de Mensenkinderen.

Mijn stilteflitsen moeten nodig verder uit-
gewerkt worden om die waarde voor de
opvoeding zichtbaar te maken. Jaren
later heb ik een vers gevonden dat van
Kees Boeke kan zijn, maar ik heb noch
bundel noch dichter kunnen vinden.

Het heet: In de stilte.

In de stilte kiemt het leven,
in de stilte zwelt de vrucht
wordt het kleurenkleed geweven
van een zomer avondlucht.

In de stilte is in mijn denken
Gods gedachte opgegaan,

heb ik vaak in vrome aanbidding
voor zijn Aangezicht gestaan.

0 als wij maar willen wachten,
samen zwijgen lang en stil

zal de Vader ons ontvouwen
de geheimen van zijn wil.

STILTE

Lawaai. Een schoolplein met zo’n twee-
honderd kinderen die allemaal tegelijk
z0 hard mogelijk schreeuwen. Mij doet
het pijn, zij genieten ervan... Als ieder-
een schreeuwt moet je nog harder om
gehoord te worden. Er zijn klachten over
de leerprestaties, er groeit een generatie
op die vrijwel analfabeet is, als ik de
krant mag geloven. En niks helpt. Mag
ik stilte aanraden ...

Ik stel voor ‘Stilte” als verplicht leervak.
Leerlingen mogen in die uren alles doen,
zolang het maar geen geluid maakt.
Voor je het weet komt er één op het
idee een boek te gaan lezen.

Tieke Spelberg
uit: De open deur.
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FElk kiezelsteentje
is naar aard en mysterie
een stukje heelal.
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OP ZOEK NAAR
STILTE IN SCHOOL

En ik zag dat ze stilte nodig hadden.
Want slechts in de stilte
kan de waarheid van elkeen
vruchtzetten en wortel schieten.

Antoine de Saint-Exupéry

Dat een Jenaplanschool ‘een school van zwijgen en stilte’ is, zoals Petersen aangaf, behoort
bepaald niet tot het gangbare beeld dat de buitenstaander heeft van dit schooltype. Eerder het
omgekeerde: ‘in een Jenaplanschool wordt eindeloos gepraat’, ‘het is er nooit eens stil’, ‘kinde-
ren kunnen zich daar moeilijk concentreren’ en ‘die school is niet geschikt voor kinderen met
concentratieproblemen’. De werkelijkheid zal uiteraard weer anders en genuanceerder zijn dan
het populaire beeld. Toch lijkt het belangrijk om dit aspect van het Jenaplan van Petersen weer
naar voren te halen, want het is tot voor kort wat op de achtergrond gebleven. Het gaat daarbij
om bevrijdende en produktieve stilte en niet om onderdrukkende stilte.

In dit artikel worden oudere en nieuwere Jenaplaninzichten met betrekking tot stilte belicht. Ook
wordt kort aandacht gegeven aan de ervaringen en gedachten van Maria Montessori en Kees
Boeke en wordt er verband gelegd met hedendaagse maatschappelijk-culturele ontwikkelingen
die te ‘vangen’ zijn onder het kopje ‘spiritualiteit’. Petersen’s stilte-begrip heeft daarmee raak-
viakken. Het artikel wordt besloten met enkele vragen over de relatie school-samenleving, in
verband met ‘stilte’. 1)

Enkele ervaringen

De docenten van het Jenaplan-seminari-
um zijn ‘in conclaaf’ bijeen op De Slan-
genburg bij Doetinchem om de cursus-
sen te evalueren en de opzet bij te stel-
len. Er wordt hard gewerkt, er wordt tus-
sendoor gewandeld en ’s avonds beslui-
ten Ad Boes en ik aan het avondgebed
van de Benedictijnen in de nabijgelegen
abdij deel te nemen. We zijn een half uur
te vroeg bij de abdij, gaan toch de kapel
binnen. In het schemerdonker zien we al
enkele andere bezoekers zitten. Het is
doodstil daarbinnen. En het blifft stil, een
half uur lang. Geen gefluister, niets, stil-
te...

Achteraf is die stilte ons meer bijgeble-
ven dan het gezongen avondgebed
daarna. We weten nu hoe stil stilte is en
hoe lang een half uur stil zijn duurt, heel
lang! Maar ook hoe goed zoiets is.

Zelf opgegroeid in een protestants milieu
heb ik van de katholieken, met name van
kloosterlingen, de waarde van stil-zijn en
stilte geleerd. Ik weet nog heel goed hoe
ik voor het eerst in een viering van Car-
melitessen kwam, dat zitten in de kring
en die lange stiltes. Ik wist niet hoe ik

moest zitten en waar ik moest kijken.
Later, als je dat vaker meemaakt, leer je
je ontspannen en concentreren op één
ding (een kaars bijvoorbeeld), een
gedachte, een woord, een tekst. En
merk je hoe heil-zaam die stilte is in een
jachtige wereld vol herrie.

Z0o ontstond ook de deelname aan het
stille protest tegen de arrogantie van de
macht in de wake van de Franciscaanse
Vredeswacht bij het scheermesjes-prik-
keldraad van Woensdrecht, en aan de
stiltekring middenin de stad op de dag
van de herinnering aan de eerste Bom
op Hiroshima. Dat is heel ingrijpend, dat
stile protest, heel erg bewustmakend.
Als ouder van een kind op een Vrije
School maakte ik een ouderavond mee,
waarbij we in een kring zaten. Wat mij
van dat kringgesprek vooral is bijgeble-
ven waren de soms lange stiltes in dat
gesprek, waarbij iedereen dacht en van
daaruit weer reageerde. Heel bijzonder
vond ik dat, dat zoiets kan.

Tenslotte mijn herinnering aan een cur-
susavond van de nascholingscursus. Ik
had de opdracht gegeven om individueel
wintertakken van loofbomen te bekijken,
die ik meegenomen had, eerst met het

ongewapende 00g, later met een loep.
Het was voorts twintig minuten stil, ter-
wijl ik niets gezegd had over al of niet
spreken. ledereen was geconcentreerd
bezig met kijken en wat opschrijven en
tekenen. Ikzelf waagde het niet deze
concentratie te verbreken. In de nabe-
spreking hebben we het toen over
wereldoriéntatie en stilte gehad.

Van mezelf uit ben ik helemaal niet ‘stil’,
ken ik weinig momenten van werkelik
innerlijke rust. Als onderwijzer moest ik
heel duideliike afspraken maken met
mezelf om een rustgevende factor in de
groep te zn. In groepen waartoe ik
behoor en in mijn werksituatie moet ik
ervoor oppassen niet het ene initiatief
over het andere te laten rollen, dingen
die je toch niet af kunt maken of waar
kunt maken. Die aandacht heb ik wel
voor de natuur: stilstaan bij wilde bloe-
men, insekten, vogels, landschappen,
bij stedeschoon ook en bij muziek. Maar
zeker bij ‘natuur’ wordt die stilte voortdu-
rend bedreigd. Ik heb eens een cynische
variatie gemaakt op het gedicht van
Henriétte Roland Holst: ‘De stilte der
natuur is vol geluiden’. Dat gebeurde
nadat een nieuwe autoweg was open-
gesteld en we daardoor de zang van de
vogels in het bos dat we inventariseer-
den nauwelijks meer konden herkennen.
En ook in de natuur moet ik ervoor
oppassen dat datgene dat in mijn hoofd
rondmaalt m’n blik op de omgeving niet
vertroebelt, de aandacht (naar buiten)
niet doet verslappen.

Ik zoek naar die innerlijke rust en tegelij-
kertijd zingen we in onze basisgemeente
‘de onrust houdt ons op de been

en doet ons verder reizen’.

We zijn fundamenteel ontevreden met
een aantal verhoudingen in de wereld en
willen ons niet in slaap laten wiegen,
maar wakker blijven! En toch, ook in die
basisgemeente oefenen we in andere
uitdrukkingsvormen dan alleen woor-
den, oefenen we ook in stilte, gebaren
en rituelen. Blijkbaar vullen die ‘onrust’
en die ‘stilte’ elkaar aan, ondersteunen
ze elkaar, hebben ze elkaar nodig.

Wat moet de lezer nu met deze persoon-
like ontboezemingen? Ik vermoed dat
iedereen die werkzaam is in en rond
Jenaplanscholen dat spanningsveld her-
kent, die polariteit tussen activiteit en stil-
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te, actie en contemplatie, verzet en over-
gave, strijd en gebed of hoe je die polari-
teit ook wilt benoemen. Het vraagt naar
mijn ervaring om bewuste planning, om
tegenwicht te kunnen bieden aan de
stroom van activiteiten en indrukken die
je bestormen. Bij ‘stilte’ als thema in de
school zijn groepsleid(stiers en ouders
als persoon tot en met betrokken. Zo
wortelt de visie op stilte die Nestor Gerrit
Hartemink in zijn column die hiervoor is
afgedrukt verwoordde in zijn ervaring
binnen de school en erbuiten (namelijk
met de religieus-socialistische beweging
van de Woodbrookers, die wat ‘stilte’
betreft weer veel ontleend hebben aan
de quakers 2; we komen daarop nog
terug als we het verderop over Kees
Boeke hebben).

We moeten overigens niet al te roman-
tisch doen over stilte. Er zitten ook
afschrikwekkende kanten aan. De ‘leeg-
te’ van de stilte veroorzaakt ook angst -
om de greep op de situatie te verliezen,
voor de afgrond van het eigen innerlijk.
Het is een leerproces daarmee te leren
omgaan. Even reéel is echter de ervaring
van de ‘dodelijke stilte’ en het doodge-
zwegen worden.

Ik vat samen:

- de eigen persoonlijkheid en ervaring
maken iemand min of meer ontvanke-
lijk voor de waarde van stilte; wat ‘stil-
te’ in positieve zin betekent moet je
zelf ervaren hebben;

- stite en contemplatie vormen de
tegenpool en aanvulling van activiteit
en actie; bovendien kan er zoiets zijn
als een ‘stil protest’, dat mede gericht
kan zijn op de menselijke verdieping
van de deelnemers;

- stilte kunnen ervaren wordt steeds
moeilijker in onze samenleving vol
activiteiten en informatie(-prikkels);

- in onze tijd moet je bewust (gepland)
maatregelen nemen om stilte als posi-
tieve kracht te (laten) beleven, anders
komt het er niet van;

- stilte is een dubbelzinnig verschijnsel,
met positieve, persoonlijkheidsvormen-
de kanten, maar ook met negatieve
aspecten.

- bovenstaande geldt mijns inziens voor
groepsleid(st)ers en kinderen.

We zullen nu eerst nagaan wat Petersen
over dit thema heeft geschreven.
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Een school van zwijgen en stilte

In twee ook in het Nederlands vertaalde
boeken schrijft Petersen letterlijk over
‘een school van zwijgen en stilte’: in Het
Kleine Jenaplan (Petersen, 1985, afge-
kort tot KJP) en in ‘Van didactiek naar
onderwijspedagogiek (Petersen, 1990;
vertaling van de ‘Furungslehre des
Unterrichts’,  verder geciteerd als
‘Onderwijspedagogiek’, OP). In het ‘gro-
te Jenaplan’, deel 1 (Petersen, 1930, p.
111) schrijft hij:

‘Als algemene grondregel van het lei-
ding-geven aan alle schoolleven geldt
dit: Van de rust uit scheppend bezig
laten zijn! Wie er steeds voor zorgt, dat
alle prestaties uit deze innerlike rust
opkomen en zich ontwikkelen en wie zo
handelt dat hij/zij deze rust niet verstoort,
die handhaaft voor al het leren de beste
innerlijke bereidheid en verdient pas vol-
ledig de naam van pedagoog’.

Zwijgen is actief rusten

In de ‘Onderwijspedagogiek’ wordt
geconstateerd dat er in de school ont-
zadlijk veel gepraat wordt zonder iets te
zeggen. Dat geldt met name bij een fron-
tale aanpak van het onderwijs.

“Waar letterlijk alles beredeneerd wordt
hoeven we maar één stapje verder te
gaan om de dingen kapot te redeneren.
Waar alles via het woord moet verlopen,
ontstaat gauw geklets in de ruimte. Het
is verschrikkelijk om uit nauwkeurige
lesprotocollen van traditionele scholen te
moeten ervaren met welk een ongelofe-
like hoeveelheid onnodige, lege,
schadelijke en zelfs ongepaste woorden
deze ‘lessen’ worden gevuld. Elke fron-
tale aanpak, elke methode die geba-
seerd is op het vraag- en antwoordspel,
moet immers wel boordevol waardeloze,
en - in het kader van de schooltaak
gezien - volkomen overbodige zinnen en
woorden zitten. We hebben tegenwoor-
dig aan niets dringender behoefte dan
aan scholen ‘van het zwijgen en de stilte’
(p. 39).

In allerlei volken en culturen wordt het
zwijgen hoog gewaardeerd en verbon-
den met wijsheid. En dan niet het hautai-
ne zwijgen en zich afkeren of het ‘met
stomheid geslagen zijn’, maar het actief
rusten, het niet-willen-spreken, het

wachten en luisteren tot het moment
gekomen is om weél het juiste woord te
spreken. Hier zit het idee achter dat
woorden kostbaar ziin én dat er ook
andere ‘talen’ zjn die in bepaalde
omstandigheden veel effectiever zijn om
bedoelingen te communiceren en
gevoelens en waarderingen tot uitdruk-
king te brengen. Bijvoorbeeld gebaren
en andere ‘lichaamstaal’, symbolische
handelingen, het voorbeeld (voorleven)
vooral. Door alle verbale geweld kan de
ervaring van de dingen om ons heen
belemmerd worden, kunnen dingen
kapot gepraat worden 3) (Petersen stelt
‘ervaring’ tegenover ‘belering’) en het-
zelfde geldt voor de innerlijke activiteit
van kinderen. ‘Het gaat er juist om in
schoolwoonkamers innerlijk actief te zijn,
zich innerlijk iets eigen te maken, - in alle
rust nagedacht en overlegd -, kinderen
mogen zich de tijd gunnen om over
opgaven na te denken alvorens met
oplossingen te komen...” (OP, p. 39).
Gesprek en stilte hebben veel met elkaar
te maken, zoals we nog zullen zien.

Op moreel gebied geldt dat door het
moraliseren de stem van het geweten,
het innerlijk weten van goed en kwaad,
wordt overstemd en dat alleen uiterlijke
normen overgenomen worden, zonder
verinnerlijking.

Of, om met Henri Nouwen te spreken:

Als we louter als reactie protesteren
tegen oorlog, rassendiscriminatie en
maatschappelijk onrecht wordt onze
verontwaardiging  zelfgenoegzaam,
verwatert onze hoop op een betere
wereld tot een verlangen naar snelle
resultaten en slopen de teleurstellin-
gen al gauw onze grootmoedigheid.
Pas wanneer ons verstand de weg
naar ons innerlijk heeft afgelegd, kun-
nen we verwachten dat er diep in ons
binnenste een blijvend antwoord ont-
springt.

Henri Nouwen

Sociale en individuele grondvormen

In de ‘Onderwijspedagogiek’ komen de
stilte en het zwijgen ter sprake in het ver-
band van ‘de grondvormen van overna-
me’ van de spanning in de pedagogi-
sche situatie. De pedagoog richt een
situatie zodanig in dat kinderen gemoti-
veerd worden om als totale persoon tot



handelen te komen, eigen keuzes te
maken en de consequenties daarvan te
aaanvaarden.
Door de pedagoog worden maatregelen
genomen, waardoor er ‘spanning’ wordt
opgeroepen tussen kind en ‘zaak’
(Petersen noemt hier: mensen, planten,
dieren, dingen, relaties, God). Het is te
vergelijken met potentiéle energie (bij-
voorbeeld in een stuwmeer of bij een
fiets op een helling of in een elektrisch
geladen wolk), die werkzaam wordt (= in
beweging zet, motiveert) als de span-
ning overgenomen wordt door de kinde-
ren, als die gaan handelen.

De spanning wordt opgebouwd door bij-

voorbeeld:

- het heterogeen groeperen van kinde-
ren;

- de ontmoeting met mensen, andere
levende wezens, dingen en ideeén;

- deinrichting van het lokaal;

- de activiteiten die aangeboden wor-
den of waarvoor ruimte geschapen
wordt;

- de tijdsordening (weekplan), afwisse-
ling van typen activiteiten.

Wat (ideaal gezien) dan gevraagd wordt
is een persoonlijk antwoord van kinde-
ren, een keuze (je leert kiezen wat je aan-
pakt en hoe je moet kiezen (= prioriteiten
stellen), niet alles kan tegelijk, er zijn altijd
en noodzakelijk beperkingen).

De vormen van overname van de span-

ning verdeelt Petersen in twee groepen

(zie ook Vreugenhil, 1992):

A.De individuele grondvormen of grond-
vormen van de zelf-opvoeding, waar-
bij de spanning in zich opgenomen en
verwerkt wordt en er innerlijk stelling
genomen wordt: nadenken (reflecte-
ren), filosoferen, aanschouwen (intui-
tief ‘schouwen’ van de essentie van
iets), ervaren, waarnemen, zich ver-
diepen, vieren, bidden.

B.Het samen met anderen actief worden
naar buiten toe, in de sociale grond-
vormen: de basis-activiteiten gesprek,
spel, werk en viering.

Deze twee groepen activiteiten staan
niet los van elkaar.

Als we het over de sociale grondvormen
hebben, zijn de individuele vormen daar
in begrepen, ze vormen er de persoonlij-
ke en spirituele kern van. Binnen de
gemeenschap en in wisselwerking met

de gemeenschap moeten kinderen zélf
beslissingen nemen en daarvoor dan
ook staan, innerlijk dingen verwerken,
etc. 4. Jenaplan-onderwijs als gemeen-
schapsonderwijs heeft dan ook niets van
doen met collectivisme. En omgekeerd
kunnen we, als we (individueel) innerlijk
stelling nemen en dingen verwerken,
niets anders dan werken met begrippen
uit de sociale grondvormen: denken is
een gesprek voeren met jezelf, filosofe-
ren is verwerken/bewerken van je eigen
denken, bidden is spreken met God, etc.
En dan stelt Petersen: ‘Als je dit alles
overdenkt en ermee instemt, dan begrijp
je tot welke nietsigheid een school van
het woord en van het praten moest
afzakken’ en, iets verderop, klinkt het:
‘Niets is tegenwoordig nodiger dan
‘scholen van het zwijgen en de stilte’.’

Montessori en Boeke

Het thema ‘stilte’ komt bij meer ‘reform-
pedagogen’ voor: bij Steiner, Montes-
sori, Boeke.

Voor Maria Montessori 9 is ‘stilte’ een
positieve kracht, en niet iets negatiefs -
het ontbreken van lawaai.

Stilte kun je volgens haar samen maken,
ja is zelfs alleen samen te maken! Mon-
tessori geeft voor dit maken van stilte
aanwijzingen: de stiltelessen. Doel daar-
van is het beleven en leren van de waar-
de van stilte, juist als contrast van het
bezige en beweeglijke dagelikse leven.
In de stilte neem je daar even afstand
van en verhef je je er als het ware boven,
wordt je er vrij van, leer je er eens op een
andere manier tegenaan kijken, verwerf
je innerlijke discipline. De aanbieding
vindt plaats als de groep rustig en geor-
dend bezig is en kan zowel binnen de
werkperiode gebeuren als erbuiten, als
zelfstandige activiteit. In het eerste geval
wordt aan het begin van de werkperiode
aangekondigd dat het zal gebeuren en
dan hebben de kinderen er al ervaring
mee.

De stilteles wordt vaak ingeleid door een
verhaal, de kinderen moeten daarna ont-
spannen gaan zitten en proberen zich zo
min mogelijk te bewegen.

Montessori geeft meer gedachten over
stilte en ervaringen met het maken ervan
en ze is ervan overtuigd dat kinderen de
stilte hoog waarderen.

Kees Boeke’s aandacht voor de stilte
hangt samen met zijn quaker-achter-
grond (Kuipers, 1992). Het creéren van
stilte is bij de quakers het creéren van
ruimte voor het openbaar worden van de
Waarheid, het goddelik geheim dat in
elk mens aanwezig is. Je moet je ervoor
openstellen, leren luisteren naar de din-
gen, naar anderen, naar jezelf en niet
steeds willen beheersen, maar ontvan-
kelijk zijn. Boekes denken en praktijk-
aanwijzingen doen erg denken aan die
van Petersen. Enkele voorbeelden:

De wekelijkse ‘bespreking’ van proble-
men in de school (in deze context ont-
stonden zijn ideeén voor ‘sociocratie’,
mede geinspireerd door de manier
waarop quakers hun vergaderingen
houden), door vertegenwoordigers van
alle groepen begint met stilte. In ‘Kinder-
gemeenschap’ schrijft hij (p. 55):

‘De Bespreking begint. De jongste wer-
kers, op wier stoeltjes andersgekleurde
kaartjes lagen dan op de stoelen van de
overige werkers of van de medewerkers,
zitten in een Kleine kring binnen de kring
der ouderen. Het wordt stil. Eerst wat
muziek: In volkomen stilte luisteren we
naar een Concerto grosso of een klas-
sieke ouverture, een deel van een sym-
fonie, een meesterlijke solo... en het eer-
ste deel van de werkzaamheden neemt
een aanvang: de minuten (besluiten) van
de vorige samenkomst worden één voor
één voorgelezen en daarna, liefst met
eigen woorden telkens door een van de
werkers, bij loting aangewezen, nage-
zegd. De naamkaartjes zijn voor dit doel
opgehaald en bij elke minuut wordt
‘getrokken’. Als het iets gemakkelijks is
wordt uit de kaartjes van de kleine kinde-
ren getrokken. Dan staat zo’n kleine zes-
jarige op, en moet zijn ‘maiden speech in
Parliament’ houden! Het is wel eens een
griezelige ervaring voor die Kleuters,
maar de ouderen zijn een en al welwil-
lendheid en moedigen hen aan, zodat zij
al gauw hun schroom en schuchterheid
overwinnen. Dan hebben zij natuurlijk
meer zelfvertrouwen bij een volgende
gelegenheid, nu zij het weten dat ook zij
dat kunnen: opstaan en duidelijk nazeg-
gen wat was voorgelezen. Door deze
wijze van doen wordt meteen bereikt,
dat ieder punt op twee achtereenvolgen-
de Besprekingen even onder de aan-
dacht van allen komt, wat kennelijk een
groot voordeel is.
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Om de zekerheid te hebben dat er ook
werkelijk aandacht is, hebben we afge-
sproken, dat als iemand niet geluisterd
heeft en daardoor in gebreke blijft het
voorgelezene te herhalen, hij de
betreffende minuut moet overschrijven
en op maandag ‘bij dagslot’ moet
opzeggen.

Ziin deze openingswerkzaamheden ver-
richt, dan volgt de behandeling van de
opgegeven agendapunten. leder die iets
wil zeggen moet eerst opstaan..’

Het valt op dat deze ‘pedagogen van de
vrijneid’ zoveel waarde hechten aan stil-
te, aan het handhaven van ruimte door
een zekere structuur. Het één is voor-
waarde voor het ander.

DE BEOEFENING DER STILTE
Het merkwaardige van de beoefening
der stilte is, dat ze eerst tot haar recht
komt in een gemeenschappelijk
verband. Het is bekend, dat de
Quakers in hun samenkomsten het
gezamenlijk stil zijn tot een
onvervangbaar element hebben
uitgebouwd. Voor wie deze vorm van
gemeenschappelijke beoefening van
het stil-zijn bewust heeft
meegemaakt, blijft ze een weldadige
ervaring, waarbij het moment der
gemeenschappelijkheid onderstreept
wordt door de opstelling in een kring.
Ook op deze wijze is het mogelijk om
met elkaar te verkeren en zelfs te
communiceren.
Verwant aan deze oefening is de
zwijgplicht gedurende een retraite.
Bepaalde uren van de dag worden
hieraan gewijd. Ook dan ontvangt de
stilte reliéf door de sterke beleving
van het samen zwijgen. De innerlijke
ontvankelijkheid wordt er uitermate
door gestimuleerd. \Vooral voor de
hedendaagse mens is de verlossing
uit de stereotipiteit van het
‘gemeenschappelijke lawaai’ een
toenemende noodzaak. De
psychohygiénische aspecten van het
leren zwijgen konden wel eens niet
minder belangrijk blijken, dan de
religieus-spirituele.

C. Aalders.

Ruimte en stilte

Je kunt de schoolsituatie zo inrichten dat
je als het ware de onrust oproept of,
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omgekeerd, voorwaarden schept voor
rust. Het gaat om het scheppen van zo
helder mogelijke situaties voor de kinde-
ren - situaties waarin duidelijk wordt wel-
ke gedragingen daarbij ‘passend’ (ade-
quaat) zijn. Bij gesprek past luisteren (zie
verderop), bij bepaalde soorten werk
past stite of een zo laag mogelik
geluidsniveau, bij viering past soms ver-
stilde aandacht naast uitbundige vrolijk-
heid op andere momenten. Het is de
kunst om deze stilte zo natuurlijk moge-
lijk uit de situatie zelf te laten voort-
komen.
Heel belangrik is voor Petersen in die
inrichting van de situatie het vormgeven
van de ruimte in de school. Voor Boeke
en Montessori geldt hetzelfde. Petersen
besteedt dan ook veel aandacht aan de
pedagogiek van de ruimte. Enkele pun-
ten daaruit die hier belangrijk zijn:

- In het lokaal of de schoolwoonkamer
moet alles een eigen, duidelijk herken-
bare en functionele plaats hebben; er
moet een zekere rust van uitgaan,
zonder dat het steriel wordt.

Let wel: “functioneel’ moet hier breed
opgevat worden! Het omvat ook het
mooie, planten en dieren, etc. Het is
functionaliteit als dienstbaarheid aan
belangrijke opvoedings- en onderwijs-
doelen.

Bekijk de ruimtes in de school eens
vanuit dit gezichtspunt! Let daarbij op
elk ding, elke tafel en kast, alles wat
aan de wand hangt, etc. Een nuttig
stukje zelfevaluatie, waarbij teamleden
elkaar kunnen helpem de inrichting
van de schoolwoonkamers en andere
ruimtes in de school kritisch te bekij-
ken. Het lukt natuurlijk nooit om alles
steeds functioneel te laten zijn, maar je
kunt het wel zo organiseren dat deze
functionaliteit zoveel mogelik tot zijn
recht komt.

- Elke dag moet er door de kinderen
opgeruimd worden.

- Innerlijke ordening en concentratie
moeten mogelik zin - dat stelt eisen
aan het kleurgebruik (geen ‘schreeu-
wende’ of ‘vioekende’ kleuren) en aan
meubilair en vioerbedekking in ver-
band met niet functionele geluids-pro-
duktie -. Maar ook saaie, geestdoden-
de Kkleuren en structuren veroorzaken
vaak onrust. Het moet ook gezellig zijn.

- Het lokaal moet gelegenheid bieden
om in groepen te werken én om je

alleen te kunnen terugtrekken.

- De geluiden die Petersen noemt als
passend in de schoolwoonkamer zijn
de ‘tikkende Kklok, de zingende
vogels’, etc., huiselijke en niet storen-
de achtergrondgeluiden. Het timme-
ren en zagen horen volgens Petersen
niet in de schoolwoonkamer thuis, dat
zijn activiteiten en geluiden die passen
in de werkplaats.

Met de ‘volle bak’ van een lokaal nu is dit

een hele puzzel, temeer daar er zoveel

meer onrust veroorzakende factoren in
het kinderleven zijn dan bij Petersen des-

tijds (zie verder: Both/Schermer, 1985).

Tijd en stilte

Van groot belang is de zorg voor een
goede ritmische afwisseling van activitei-
ten, van inspanning en ontspanning, van
geconcentreerd denkwerk en beweging.
Geconcentreerd en stil denkwerk kan
alleen tot zijn recht komen binnen deze
ritmiek. Anders ontstaan er spanningen
die de concentratie belemmeren. Daar-
om is het ook belangrik om bij de tijds-
planning in de school ook met grote tijd-
blokken (blokperioden) te werken, waar-
in kinderen kunnen doorwerken aan iets,
niet steeds onderbroken worden. Al kan
daarbinnen, als de groepsleid(st)er aan-
voelt dat dat nodig is, een speels
moment ingelast worden. Ook hier gaat
het er uiteraard om het juiste evenwicht
te vinden tussen belangen van de groep
en van individuele kinderen.

Haast is de grootste vijand van de ver-
dieping en concentratie die samenhangt
met stilte. Veel in korte tijd moeten doen,
niet de tijd nemen of krijgen om echt
aandacht aan iets te geven, is dodelijk
voor werkelijk, persoonlijk leren. Daarom
is het belangrijk dat Jenaplanscholen
zich indringend bezighouden met tijd (zie
de ‘leerlijn “Tijd" in het materiaal van het
project WO-Jenaplan van de SLQO!) en
serieus werk maken van exemplarisch
onderwijs: niet het vele is goed, maar het
goede is veel. Het gaat om de scholing
van de aandacht en dat is, volgens de
filosofe Simone Weil “misschien wel de
grootste inspanning die er is, maar het is
een negatieve inspanning, een inspan-
ning die geen inspanning kost... twintig
minuten intens volle aandacht zonder
moeheid is oneindig meer waard dan
drie uur lang met gefronste wenkbrau-



wen bezig zijn en dan zeggen: ‘ik heb
goed gewerkt'” 6).

Handelen groepsleid(st)er

Zowel bij de ruimte als bij de inrichting
van de situaties moet het handelen van
groepsleid(stlers nader bezien worden.
De groepsleid(st)er blijft hier verantwoor-
delijk en moet in deze zaken leiding
geven door het voorbeeld te geven, de
situatie (of ‘ruimte’) te scheppen en te
bewaken, soms direct in te grijpen en
ergens op te wijzen - te instrueren - te
corrigeren, een oefening in te lassen.
Maar bij veel van deze zaken kan het ini-
tiatief ook door kinderen genomen wor-
den en bovendien gelden de normen
voor de kinderen ook voor de volwasse-
nen.

Voor de groepsleid(stler is het van het
grootste belang een duidelijke visie te
hebben op de ‘grondkrachten’ in de ont-
wikkeling van kinderen en de zelf-werk-
zaamheid die hij/zij wil bevorderen
(Petersen, E., 1988). Het gaat erom met
deze kinderlijke energiestroom mee te
gaan en er niet tegenin te gaan, deze
krachten in kinderen te wekken. Dat
schept al rust.

Verder zijn het ‘kleinigheden’ die elke
keer meer weer aandacht nodig hebben:
het openen en dichtdoen van de deur,
het verplaatsen van meubilair (bijvoor-
beeld voor het in de kring gaan), het ver-
plaatsen in het lokaal moeten zo nodig
steeds weer geoefend worden met de
kinderen. In elk geval zijn het blijvende
punten van aandacht.

Hetzelfde geldt voor de omgangsvor-

men (minimumnorm: elkaar niet hinde-

ren). Vermanen, elkaar aan de
omgangsvormen herinneren, gebeurde
bij Petersen door:

- overleg met de hele groep, in de kring;

- het teken van vinger op de mond;

- het ophangen op bepaalde plaatsen
van kleine, fraai vormgegeven kaartjes
met bijv. ‘stilte’ of bij een tafelgroep
z0’n kaartje op tafel zetten;

- op een gong tikken (‘met een aange-
naam gedempte slag’, KJP.p.39) of
een toonakkoord op de piano aan-
slaan.

Regelmatig moet een nieuwe vorm van

vermanen afgesproken worden of een

vroegere weer geactiveerd worden, als

een vorm niet meer werkt. Daarbij dient
volgens hem één ding, als het maar
enigszins mogelikk is, vermeden te wor-
den: het woord zelfl ‘Elk ingrijpen met
woorden is voor meer dan 90% verkeerd
en schiet zijn doel voorbij; want het men-
selijke woord prikkelt tot het weerwoord,
tot het antwoord, hetzij tot rechtvaardi-
ging, tot verontschuldiging, tot koppig-
heid of wat het verder ook mag zijn. Het
stile, woordeloze elkaar-begrijpen is
altijd honderdmaal beter dan het spre-
ken over wat tegengegaan moet wor-
den. Vooral het beschuldigende,
terechtwijzende woord moet zeer spaar-
zaam gebruikt worden, naar vermogen
vermeden worden; de groepsleider dient
hierin voor te gaan. ‘Bovendien heeft de
corrigerende daad, altijd te verrichten
door degene die het het eerst opmerkte,
het voordeel dat honderden kleinighe-
den die toch het gemeenschapsleven zo
gemakkelijk vertroebelen en verwarren,
sneller, soepeler, beter en voor de geest
van de groep effectiever afgehandeld
worden. De daad veroorzaakt veel min-
der vaak onenigheid, laat de minste
onrust, boosheid, geprikkeldheid, ont-
stemming achter, allemaal gevoelens
waarvan de sfeer gevrijwaard moet blij-
ven. ledere onderwijzer moet goed ont-
houden en vooral in zijn eigen doen en
laten onvermoeibaar aan zijn leerlingen
leren, dat 99 van de 100 gebeurtenissen
en voorvallen het niet waard zijn om ook
maar de geringste nadruk te krijgen’
(KJP.p. 39/40). Kinderen die niet willen
luisteren worden individueel benaderd
door er naar toe te gaan en worden niet
van een afstand toegeroepen (OP.
p.177).

Het doelgerichte werken aan zaken
waarvan men de betekenis kan inzien en
vooral het werken aan een gezamenlijke
en samen afgesproken taak biedt de
grootst mogelijke ruimte aan het ‘zwij-
gend denken’, vooral ook omdat er
zodoende vanuit ‘rust’ gewerkt kan wor-
den: de activiteiten kunnen beter verdui-
delijkt en afgebakend worden, het werk
wordt niet steeds onderbroken en hier-
door is een inniger relatie met de leerstof
mogelijk. De leerstof dringt dieper en
vaster in de leerlingen door (OP.p.147).

De groepsleid(st)er moet niet zelf onrust
en wanorde veroorzaken.
Petersen geeft treffende voorbeelden

van zo'n onrust vanuit de groeps-
leid(stler. Eén ervan: ‘Geef kinderen
nooit twee opdrachten die niet tegelijk
uitgevoerd kunnen worden zonder
spanningen en wanorde te veroorzaken.
Bijvoorbeeld: ‘Ruim zachtjes en vlug op,
we gaan naar het park.” Ja, dat had
gekund als de kinderen ’s morgens op
die wandeling voorbereid waren, maar
nu, nu de mededeling als een verrassing
komt, kunnen we nu van kinderen ver-
wachten dat ze ‘zachtjes’ opruimen?’
(OP.p.174, e.v.).

Men leze zelf nog eens de ‘Grondregels
van de kunst om kinderen te begeleiden
die zich vrij kunnen bewegen, vrij kunnen
werken en zich vrij voelen! (OP.p.176,
e.v.).

Bij Kees Boeke vinden we ook dergelijke
aanwijzingen

Bij het ‘vermanen’ werden in de Werk-
plaats bij voorkeur gebaren in plaats van
woorden gebruikt. Tijdens felle discus-
sies, repetities van koor en orkest, week-
sluitingen, e.d. kon iedereen die vond
dat het geluid gedempt moest worden
omdat hij/zij het hinderlijk vond de linker-
arm (=de kant van het hart!) opsteken,
met gebogen elleboog en omhoogge-
richte hand, waarbij de hand een wui-
vende bewerking maakte. Als iemand
dat zag en het ook vond deed hij het na
en zo werd het meestal snel stil.
Montessori wijst erop wat voor innerlijke
tegenspraak er is, als in zo’n situatie (wat
helaas nog vaak gebeurt) de leerkracht
‘stilte’ brult en soms ook nog ergens
hard op slaat!

Aanwijzingen als deze roepen bij mij dis-
cussies in herinnering over het al dan niet
nemen van tapijt, over het openzetten
van deuren van de lokalen (wanneer wel
en wanneer niet?), over de planning van
activiteiten tijdens de blokperiode, over
het vermanen (ik ben steeds meer met
de kinderen afgesproken non-verbale
tekens gaan gebruiken; een mooi stukje
WO binnen het ervaringsgebied Com-
municatiel), etc. En ik herinner me in dit
verband de hospiteerdag op een Jena-
planschool, waar tegen mij als bezoeker
werd gezegd: ‘je bent welkom, als je
voor het begin van de schooltijd aanwe-
zig bent, je tussen de pauzes niet van
groep verwisselt, je niet zelf gesprekken
met kinderen aanknoopt maar het initia-
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tief van kinderen afwacht, je je zo onop-
vallend mogelijk gedraagt’.

Gesprek

In de praktijkvoorbeelden aan het begin
werd ook een gesprek met veel stilte erin
aangehaald. Groepsleid(stiers hebben
vaak veel moeite met stilte in gesprekken
en hebben de neiging die snel ‘op te vul-
len’, terwijl stilte juist heel vruchtbaar kan
ziin. In Pedomorfose verscheen destijds
een artikel over dit thema onder de titel
‘Geestelijk groeien door gevoelig luiste-
ren en vragen’, met oefeningen om
vruchtbaarder met stiltes in gesprekken
om te gaan (Sund, 1975, ook opgeno-
men in Boes, 1995). Met name in een
meningsvormend kringgesprek kunnen
we als regel hanteren dat kinderen pas
na een paar seconden mogen aangeven
dat ze willen reageren (de Jong/de Jong,
1987). Die stilte (die je moet bewaken!) is
nodig om over de uitgesproken mening
na te denken. Hiervoor zijn ook andere
technieken te hanteren, met name om je
te verplaatsen in een spreker. Daarvoor
is reflectietijd (=stilte) nodig.

Ik heb in de stilte geleerd, dat het dik-
wijls beter is een vraag dan een ant-
woord in het midden te brengen. Het is
natuurlijk dat stilte ons leert vragen stel-
len, omdat stilte zelf een vraag is. In de
stilte heb ik geleerd vragen te stellen
die een ruimte openen waarin kinderen
kunnen luisteren naar hun eigen erva-
ring, naar elkaar en naar het onderwerp
dat aan de orde is -en niet primair naar
de (autoriteit van de) groepsleid(st)er.’
Parker.J. Palmer

Woorden kunnen alleen maar ge-
meenschap tot stand brengen en
nieuw leven schenken als zij doordron-
gen zijn van de stilte waaruit zif werden
geboren. Zodra wij de woorden gebrui-
ken als een middel om beslag te leggen
op mensen, om onszelf te verdedigen
of een ander aan te vallen, spreken zij
niet meer van stilte. Als het woord de
genezende en levengevende vrede van
Zijn eigen stilte oproept, is het niet meer
nodig veel te spreken: men zegt dan
veel door weinig te spreken.

Henri Nouwen
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Spritualiteit

De belichting van de betekenis ‘stilte’ bij
Petersen en Kees Boeke is niet com-
pleet, als niet ook de relatie gelegd wordt
met meditatie, vieren, mystiek, gebed,
schouwen. Dat kwam hierboven al
enkele keren aan de orde. Petersen
noemt deze immers, als hij de ‘individu-
ele grondvormen’ van overname van
spanning in de pedagogische situatie
bespreekt.

Ik kies het trefwoord ‘spiritualiteit’ 7), om
aan te duiden waar het Petersen (en
Boeke) bij ‘stilte’ ten diepste om ging,
hoewel dit woord zelf bij hem niet voor-
komt. Elders noemt hij wel ‘mystiek’,
‘contemplatie’, en ‘de zorg voor het
innerlijk leven’. Door de keuze voor ‘spi-
ritualiteit’ maak ik het mezelf trouwens
niet gemakkelijk. Dat wordt immers te
pas en te onpas gebruikt, is een mode-
begrip aan het worden (Sanders, 1987).
In enkele trefwoorden moet daarom wel
omschreven worden wat er mee be-
doeld wordt en ook de bijgaande citaten
hebben de bedoeling dit te verhelderen.
Spiritualiteit is een van oorsprong
godsdienstig begrip (Aalders, 1971), dat
(hoewel de godsdienstige betekenis nog
steeds van belang is) tegenwoordig in
een bredere betekenis gebruikt wordt,
zodat er ook gesproken wordt over
een ‘seculiere’ (wereldlijke) spiritualiteit
(Apostel/Schillebeeckx, 1988).
Spiritualiteit kan omschreven worden als
een wijze van kennen, die verschilt van
het begrips-matige kennen. In het
begripsmatige kennen proberen men-
sen, vooral in de wetenschappen, greep
te krijgen op de werkelikheid, door
logisch denken en door het toetsen van
onze gedachten aan de ervaring. Daarbij
wordt gestreefd naar ‘objectiviteit’ door
de subjectiviteit van de onderzoekers
(gevoelens, waarderingen, levensver-
haal) zoveel mogelijk (buiten spel) te
plaatsen. Dit streven levert veel goede
en belangrijke zaken op, maar is tevens
beperkt. Er zijn ook andere wijzen van
kennen en andere aspecten van de wer-
kelijkheid dan welke zo onthuld kunnen
worden. Petersen noemt zo’'n andere
wijze van kennen, in navolging van ande-
ren, het schouwen. Daarmee bedoelt hij
het voorbewuste, niet-begripsmatige,
passieve in-zich-opnemen; het zich-ver-
bonden-weten, intuitief ervaren en zin-

geven. Het ‘schouwen’ staat tegenover
het objectiverende ‘observeren’, waarbij
je ‘greep’ probeert te krijgen op de din-
gen. Bij...

‘de schouwende mens ontbreken
bepaalde verwachtingen en bedoelin-
gen met betrekking tot de werkelijk-
heid: hij is innerlijk open voor de din-
gen en bereid alles te horen wat de
wereld hem te zeggen heeft...’

‘... Degene die schouwt staat tegen-
over de wereld als een kind, eenvou-
digweg ontvangend, afwachtend,
zonder bewuste bedoeling’ (Petersen,
1990, p. 41/42 en 255).

Het ‘schouwen’ is vooral het kennen met
je hart, het duiden van de werkelijkheid,
het benaderen van de werkelijkheid met
het vermoeden dat deze een geheim
bevat, een bestemming heeft. Het gaat
om openheid voor deze transcendente
dimensie, waarbij tevens diepere lagen
en nieuwe mogelikheden in de eigen
persoon ontdekt worden. Hier past het
woord ‘spiritualiteit’. Deze spiritualiteit
heeft in Jenaplanonderwijs niets te
maken met wereldvlucht en individualis-
me. In dit onderwijs staan immers waar-
den als uniciteit, sociale rechtvaardig-
heid, hoop, schoonheid, eerbied voor
het leven centraal. Deze waarden vra-
gen, behalve om verstandelijke analyse
van de werkelijkheid, ook om zelfkennis,
invoelen, dieper doordringen in zaken,
om eigen keuzen. ‘Spiritualiteit’ en
‘strijd’ om deze waarden hangen daarin
samen. Daarbinnen speelt ‘stilte’ een rol
- in gesprekken, in vieringen en bij ruim-
te voor individuele kinderen om na te
denken.

Het probleem is echter, dat Petersen
deze dimensie wel benadrukt, maar wei-
nig concrete aanwizingen geeft hoe
hieraan vorm te geven. Qua vormgevin-
gen lijkt hij aan te sluiten bij traditionele
vormen van het gebed. Daar moeten we
ook andere eigentijdse vormgevingen bij
zoeken, waarvoor in dit artikel al enkele
aanzetten te vinden zijn. Verder liggen er
allerlei aanknopingspunten in de kunst-
zinnige vorming en de verbinding hiervan
met ontdekkend-onderzoekend leren
aan de dingen. Kernwoord is hier: ver-
wondering 8



School en maatschappij

Hoe staat de school en wat daar gebeurt
in de maatschappij, bijvoorbeeld in rela-
tie tot wat bij de kinderen thuis gebeurt?
Bij ‘stilte’ komt dat wel heel duidelijk naar
voren. Op school wil je een bepaalde
kwalliteit van ervaringen bieden en dat is
soms of vaak tegengesteld aan wat bui-

maken. Dat vraagt van de school wel om
een duidelijke strategie: weten wat je wilt
en waarom, luister-bereidheid, bereid-
heid tot het afleggen van verantwoor-
ding, intensief contact tussen school en
ouders.

Tot zover dan dit ‘stilte’-verhaal. Het is
duidelik dat veel nog om uitwerking
vraagt 9, ook via dit blad, bijvoorbeeld:

het spreken op de juiste momenten van
beslissende betekenis is:

Als je zwijgt op het moment dat je zou
moeten spreken, al is het ook maar
één keer, dan heb je weer een leegte
toegevoegd aan de geschiedenis. In
die leegte bloeit de dictatuur.

Maria de Groot

ten school (bijv. thuis) gebeurt. Hoe gaje -
bijvoorbeeld om met vragen van kinde-
ren om ‘achtergrondmuziek’ bij het
werk, het thuis en elders alom tegen-
woordige ‘geluidsbehang’? Dat geeft
spanning, bij de kinderen, bij de ouders -
en bij de groepsleid(stlers. Laatstge-
noemden staan immers ook in deze, -
bepaald niet ‘stille’, maatschappij. Hun -
eigen ‘stilte’-verhaal speelt ook een rol
(zie het begin van dit artikel). De span- -
ning kan vruchtbaar zin, uitdagend,
wakker makend.

Kinderen moeten eigen keuzes kunnen

gesteld;

NOTEN

1) Een eerste versie van dit artikel verscheen in Mensen-kinderen,
september 1987, samen met twee andere: ‘Stilte in een wereld vol
lawaai’ (de Jong/de Jong, 1987) en ‘Een school van zwijgen en stil-
te, een analyse van het logboek van Hans Wolff’ (Schermer, 1987).
Aspecten van laatstgenoemde zijn in diit artikel verwerkt.

2) interview met Gerrit Hartemink (Both, 1985). Zie over de stilte bij de
quakers (‘Het genootschap der vrienden’): van Dalfsen, 1976 en
Palmer, 1983. Over de quakers in het algemeen: de romans ‘Het
koninkrijk van de vrede’, van Jan den Hartog. Ook Petersen verwijst
naar de quakers, in: Die Neu-europdische Erziehungs-bewegung,
Bdhlaus, Weimar 1926, p. 39. In de USA Zijjn veel met Jenaplan
verwante vernieuwingsscholen op initiatief van quakers ontstaan.

3) Jerome Bruner duidt dit schoolse gebruik van woorden aan als
‘intra-verbale vaardigheden’: woorden die slaan op woorden, die
voorts weer gaan over woorden.

4) Hier verwijizen we naar het begrip ‘grenssituatie’ dat Petersen ont-
leent aan Karl Jaspers. Zie Onderwijspedagogiek, blz. 21, e.v. en
de column van Nestor in dit nummer op p.18.

5) Over stilte bij Montessori: Montessori, 1948, p. p. 124-128; Faust-
Siehl, u.a. (1990).

6) Deze originele filosofe en mystica waagt het zelfs om onderwijs op
deze wijze in verband te brengen met spiritualiteit, notabene met
leren bidden. ‘Alle onderwijs zou daarop gericht moeten zijn’ (Weil,
1962). Zie ook wat Tom de Boer over Weil schreef in: Mensen-kin-
deren, mei 1995, p. 36. Over Weil: de Lange, 1990

7) Zie over dit gedeelte: Sanders (1987); Wit, H.F. de (1987); D. Huebner
(1985), samenvatting opgenomen in: Both, K. (komt voorjaar ‘96 uit),
Achtergronden wereldoriéntatie Jenaplan: een reader, Hoevelaken:
CPS.

8) Zie hierover afdeling B. over ‘Verwondering en nieuwsgierigheid,
van Both (red.(1995).

9) Als bronnen daarvoor worden met name aanbevolen: Faust-Siehl
(1990), Burk (Hrsg.)(1984) en Both
(red.)(1995b). Dit materiaal is op het CPS aan-
wezig, in de Suus Freudenthal-Lutterbiblio-
theek. Binnen het Stoutenburg-beraad van
Jenaplanscholen (p/a Kees Both) en binnen de
SJPO (p/a Hans de Wit) worden hier nadere
uitwerkingen gezocht en beproefd.

wat kan spiritualiteit in de Jenaplan-
school van nu inhouden?;
kunstzinnige vorming en stilte;
projecten en andere activiteiten over
‘stilte’, ‘geluid’, ‘geluidshinder’;

hoe in schoolteams voldoende ‘rust in
de tent’ kan komen om tot

verdieping te komen.

Tenslotte twee citaten, die aangeven dat

ZIEKENBEZOEK

Mijn vader had een lang uur
zitten zwijgen bij mijn bed.
Toen hij zijn hoed had opgezet
zei ik, nou, dit gesprek is

hoe doe je het nu precies?

stilteverhalen van scholen, groeps-
leid(st)ers en kinderen; zulke verhalen
worden door de redactie zeer op prijs

Toen de nazi’s de communisten

arresteerden

hield ik mijn mond,

ik was immers geen communist.

Toen ze de socialisten opsloten hield

ik mijn mond,

want ik was geen socialist.

Toen ze katholieken haalden, heb ik

niet geprotesteerd,

ik was geen katholiek.

Toen ze mij kwamen halen, was er

niemand die nog protesteren kon.
Martin Niemdller W
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allgemeinen Volksschule nach den Grundsétzen Neuer Erziehung,

TOM

MENNO
EN
HARM

geheimen en regels die een Kleu-
terklas kenmerken. Hij praatte en
vroeg honderduit en antwoordde
zelf. En hij verdween totaal uit het
gezicht toen hij Harm op schoot
nam. Dat heeft hij maar één keer

‘Hier is ‘tI" zei moeder en gaf Harm een
duw. Hij deed twee stappen het lokaal in
en keek om zich heen. Het was even stil
in de kleuterklas. Toen riep er één: ‘Goh,
wat een grote!’

Harm was meteen de grootste van de
hele club. Groter zelfs dan Jonathan.
Maar die zat daar niet mee. Die wist dat
zijn leidersrol voorlopig nog niet was uit-
gespeeld. Want Jonathan had de ideeén
en bovendien had Jonathan de gave van
het woord. En dat kon je van Harm
bepaald niet zeggen. Want Harm zweeg.
Hij zweeg zo consequent dat een kleuter
twee dagen later aan zijn moeder vroeg:
‘Kan-ie wel praten?’

De zorgbreedte van onze kleutergroep is
kamerbreed. Dat staat in geen enkele
paragraaf, dat gaat vanzelf. Er is altijd
wel iemand die zich ten aanzien van een
nieuweling opwerpt als begeleider,
beschermer en trooster. In dit geval was
dat Menno, de kleinste van de groep,
zelf nog maar nauwelijks geacclimati-
seerd. Maar Menno zag daarin (terecht)
geen bezwaar. Hij troonde Harm overal
mee naar toe, als een oppasser zijn oli-
fantje. Hij leidde hem binnen in de vele
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gedaan.
Harms communicatie was non-
verbaal. Duwen, trekken, afpakken,

gooien, omhelzen, in de weg gaan
staan, laten schrikken; een heel scala
van mogelijkheden. Maar, helaas, vol
misverstanden en zonder veel nuance.
Vandaag heb ik de groep en Koop heeft
nieuwe laarzen. Hij staat ogenblikkelijk
midden in de sloot als we buitenspel
hebben.

‘Koop, kom uit de sloot!’

‘Ja, maar ik heb nieuwe laarzen...’

‘Kom er toch maar uit. Straks gaat ieder-
eenerin.’

Dat kan Koop zich goed voorstellen en
hij klautert op de wal. Ik kijk om me heen:
het incident is niet opgemerkt. Maar als
we even later binnen zijn staat plotseling
Menno achter mij en een vieze plas
water: nat tot aan de knieén.

‘Hoe komt dat nou?!’

Menno zwijgt met gebogen hoofd.

‘Dat heeft Harm gedaan!” wordt er van
verschillende kanten geroepen.

‘Jullie moeten Harm niet altijd de schuld
geven.” mopper ik, ‘Altid als er wat
gebeurt roepen jullie: ‘Dat heeft Harm
gedaan!’, ook als hij bijvoorbeeld
gewoon thuis is...."

‘Ja maar, meester, ik heb het zelf
gezien.’ zegt Mirjam.

‘Menno, heeft Harm jou er in geduwd?’
Menno knikt.

‘Wel potverdikke! Harm kom eens hier!’
Harm zwijgt en zit stil. Ik ben in drie pas-
sen bij hem en pak hem stevig bij de
bovenarm.

‘Waarom deed jij dat?!’

‘Hij wou mij er ook in duwen.....” zegt
Harm.

Ik schiet in de lach: Ik zie Menno al, bezig
Harm in de sloot te duwen. En dan besef
ik het plotseling: Harm heeft gespro-

‘Wat zeg je?!" roep ik. Maar Harm
zwijgt alweer in alle talen en ik vraag me
af of het wel zo was. Die knaap brengt
iedereen uit zijn evenwicht.

Die avond bestelt Menno twee boter-
hammen en eet ze tot verbazing van zijn
ouders achtermekaar op.
‘Ik wil nog sterker worden dan Harm,’
verklaart hij, ‘En dan gooi ik hem in de
sloot.’
Maar na drie dagen zonder merkbaar
resultaat zakt hij terug tot zijn oude peil:
één boterham zonder korstjes en met
veel gedonder.
‘Wil je Harm dan niet meer in de sloot
duwen?’
Menno heeft wijselijk zijn strategie aan-
gepast aan de realiteit: ‘Nee, natuurlijk
niet. Want Harm is nu mijn vriend. Mor-
gen komt hij spelen.’ |



Figen, wijze mens
dromen en leven van ja
vrij vliegen, vallen..
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Tom de Boer

SCHOOLKAMP: EEN SPEL SPELEN

Het spel is één van de vier basisactiviteiten. Tijdens het spelen is men op een speciale manier op
de ander en op de omgeving betrokken. Samen creéren we, naast de omstandigheden zoals we
die kennen, een variant waarin we naar hartelust kunnen spelen en experimenteren. Binnen de
vaak weerbarstige en soms zelfs bedreigende werkelijkheid palen we een gebied af waarin we
onkwetsbaar zijn. Daar worden we niet in de eerste plaats gevormd, maar maken we zelf de
dienst uit: een nieuwe wereld.

Een bijzondere vorm van spel is het schoolkamp. Dit artikel is een schets van een aantal jaren
ervaring daarmee aan de scholen in Silvolde en Rottevalle. Het brengt u misschien op ideeén.

Elk kamp zijn avontuur

‘Dat is al weer een paar jaar geleden, dat
je bij ons van school ging... Dat was in...
help me eens even...’

‘Het jaar van de Zwarte Hand!’

‘Z0, dus de Vrolike Baron heb je niet
meer meegemaakt?’

‘Nee, maar wel de Geest in de Umn...’
‘Ha, dat was toch dat geval met die
archeoloog, toen we bij het hunebed die
opgraving hebben gedaan...?’

De argeloze lezer zal denken getuige te
zijn van een gesprek op de redactie van
een uitgeverij van stripboeken, of op een
relinie van privé-detectives of zoiets. Dat
is slechts een klein beetje waar. Boven-
geciteerd gesprek gaat over onze
bovenbouw-schoolkampen. Elk  kamp
heeft een thema, een verhaal, een avon-
tuur. En de kinderen die bij ons op
school zijn geweest kunnen heel effectief
worden ingedeeld naar de kampen die
ze hebben meegemaakt.

Het jaar van de Zingende Spion.

Het jaar van het Rode Sjaaltje.

Het jaar van ...

De liftende lady

Plotseling zagen we haar staan, aan de
kant van de weg: een excentriek oud
dametje, heftig zwaaiend met een para-
plu. Behangen met tassen en andere
onduidelijke zaken.

‘Wat moet die nou?’

De auto rijdt al langzamer. Raampje
open. Ze schiet naderbij en stort een
vioed van kakelende woorden de auto
binnen. ‘Bitte, bitte, mitnemen? Ja? Ich
habe toch zo’n Eile, Eile, Ja? Bitte, bitte,
bitte, bitte...

Bezahl gut. Ja?’ (Briefie van 100). ‘Alle-
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maal Geld, ja?’ Wat doen we? Er is nog
een plaatsje vrij... Meenemen dus.

In de auto is ze even later zenuwachtig
en uitermate verdacht bezig met een
klein zendertje.

‘Habe mich verspétet...stop...de Feind
moet in de Nahe sein...’

We kiken elkaar eens aan. Halen de
schouders op.

De meisjes achterin proesten van het
lachen.

‘Stillll! Bittell...Ja?!’

Weer even later beent ze met grote pas-
sen richting bushalte.

Als we haar handtasje (waarin onder
andere een codeboekje) op de vioer van
de auto vinden is er van haar niets meer
te bekennen.

En daarmee raken we verzeild in een hui-
veringwekkend avontuur waar we een
kamp lang de handen vol aan hebben.

Motieven

Er was een groeiende onvrede over ons
schoolkamp. Uitgaande van de ideeén
over wat een school kan zijn leek ons de
uitwerking van dit onderdeel wat mager.
O ja, het was er gezellig en we hadden
het goed van eten en drinken. Er was
een programma met een speurtocht,
een sportmiddag en bij mooi weer een
bezoek aan het zwembad in de buurt.
En de nachtwandeling. En het kussen-
gevecht. En bij mooi weer het waterbal-
let.

Maar: 't hing als los zand aan elkaar. En
alle kampen leken zo op elkaar. Er zijn
mensen die daar geen bezwaar tegen
hebben. Wij wel.

De kernvraag is natuurlijk: wat wil je met
zo’n kamp? Wat zijn je motieven? Die
kunnen verschillend zijn. |k noem er
enkele:

* Het verstevigen van de onderlinge
band. Je leert elkaar, kinderen, colle-
ga’s, ouders eventueel, eens van
onvermoede kanten kennen en waar-
deren.

Het bieden van een stuk wereldorién-
tatie, waaraan een groot gedeelte van
de activiteiten in de weken rond het
kamp kan worden opgehangen.
Natuuronderzoek, excursies, het uit-
nodigen van een gastspreker.

Een extra activiteit op het gebied van
sport en spel. Veel expressie in de
vorm van muziek en toneel. Samen
spelleties doen. Het organiseren van
een bonte avond.

Er ziin wellicht nog meer redenen om op
kamp te gaan (bijvoorbeeld: het is altijd
70 geweest). Steeds kun je de vraag
stellen of zo’'n motief enkel voor die paar
dagen geldt. Is het kampgebeuren ‘eens
iets heel anders’, of ligt het in het ver-
lengde van wat er normaliter op school
gebeurt? Krijgen de onverwachte kanten
van kinderen en volwassenen ruimte
genoeg binnen de ontmoetingsvorm
‘school’? Zijn we vertrouwd met een
meer directe vorm van wereldoriéntatie,
waarin het ervaringsgegeven centraal
staat, samen met de structuur-principes
die de school aanreikt? Is de expressie
voor ons zo'n waardevol gegeven dat
we daar zonder geen harmonische ont-
wikkeling mogelijk achten?

Hoe dan ook, wij zeiden tegen elkaar:
Eigenlijk moesten we er iets meer van
maken dan een uitgebreid schoolreisje.
Juf Janneke had haar kinderen op de
padvinderij en daar deden ze toch leuke
dingen...!

U kent dat soort teamvergaderingen.
Waarbij ieder het plotseling ziet zitten.
Waarbij de fantasie aan het werk gaat,
op hol slaat zo nu en dan. ‘Als we nou
eens...’

Afijn, het werd een Wild-West kamp.
Aanplakbilietten met WANTED erop
(inlichtingen bij de sheriff van Brook-
mountain, tel. ...) En... éénvan die eigen-
lik te gekke ideeén werd werkelijkheid:
er werd een sjees met paard en koetsier
gehuurd die best voor een postkoets
kon doorgaan en in galop over de Loe-
nermarkt ging met daarin Laurenz the
Coachman, de schurk, die het ontbre-
kende deel van de schatkaart in zijn laars
verborgen hield...



Video

Gegeven: een video-set, inclusief came-
ra. Daar moet iets mee aan te vangen
ziin. We gaan dit jaar naar Schiermonnik-
00g.

‘Als we nou eens...’

We, dat is het volledige team (de kinde-
ren van de andere groepen hebben de
kampdagen vrij). Bovendien gaat Bob
mee, deze keer. Hij werkt als consulent
bij het creativiteitscentrum en heeft bij
ons een aantal keuzecursussen dramati-
sche expressie gegeven.

Het zal een film-kamp worden. Van tevo-
ren ziin we druk bezig geweest. Welk
genre film zal het gaan worden: cowboy,
liefde, documentaire... noem maar op.
Een definitieve keus wordt nog niet
gemaakt. Ook de techniek krijgt aan-
dacht: camera, geluid, schminken... Hoe
maak je een draaiboek?

Als we gaan kan er meteen gefiimd wor-
den. Afscheid nemen op de pier. Inter-
views. De trossen gaan los. We gaan het
avontuur tegemoet. Het is al begonnen.
Dan is er iets met de camera. lemand
aan boord bemoeit zich er mee. Het
blijkt een zeer beroemd regisseur te zijn.
Hij is op de vlucht ergens voor. Waar-
voor? Voor zijn dromen. Die worden
soms waar, zie je... De laatste tijd, bij-
voorbeeld, droomt hij steeds van een
klas schoolkinderen die op kamp gaan.
En nu wil hij ze opzoeken. Om ze te
waarschuwen...

Een dag later. De regisseur is bij ons
ingetrokken. Hij heeft de leiding. (Gekre-
gen of genomen? Sommigen vertrou-
wen het niet, anderen vinden hem
geweldig.) Over het hele eiland verspreid
ziin groepen bezig bepaalde scénes
voor te bereiden. De opnameploeg komt
op gezette tijden langs om opnamen te
maken. Op het kamp zelf is een studio
ingericht. Daar is die ochtend hard
gewerkt aan de techniek van het opne-
men en het spelen.

Groep 1 moet aan het strand het aan-
spoelen van een drenkeling in beeld
brengen. Groep 2 een achtervolging
door de duinen. Groep 3 ... Bedenk zelf
je verhaal, de dialoog, de cameraopstel-
ling. Van elke scéne worden meerdere
opnamen gemaakt. Later gaan we mon-
teren. Een verhaal apart.

Het ene kamp is het andere niet. Je kunt
de nadruk leggen op het avontuur. Dan

moet er een afweging zijn: hoe en tot
hoever kun je de spanning opvoeren. Er
moet een climax zijn, een apotheose.
Meestal op de laatste avond. Het
afscheid van een ruimtewezen, de
omsingeling van een spion, het vinden
van de schat...

Spel

Je kunt ook de nadruk leggen op het
spel. Dan moet er ruimte zijn, mogelijk-
heden om van je opdracht een eigen ver-
haal te maken. Dan wordt er minder
vastgesteld, is alles niet zo voorspelbaar.
Wat is spel? Wat willen we er mee?
Het is hier niet de plaats om speltheorie
te bedrijven. Ik haal één spelsoort naar
voren: het expressieve spel, dramati-
sche expressie. We sluiten daarmee aan
op de natuurlijke spel-ontwikkeling. Kin-
deren spelen, zodra ze geboren zin,
wakker zijn, gewassen en gevoed zijn,
zolang ze niet verwaarloosd, verwend of
bedreigd worden. Zo drukken ze hun
mens-zijn uit: spelend. Leg een doek op
de grond tussen kinderen en ze gaan er
mee spelen, het kan niet anders. Zeg:
‘Hier is het strand en het is bloed-heet...’
en ziedaar: het is zo. Spel is levenste-
ken. Spel-in-school begint met een
opdracht, een gegeven, een probleem.
Elk spel, elke scene, is te ontbinden in
factoren.
‘... en dan waren wij twee zwervers... en
we sliepen onder de brug... en we had-
den honger... en vlakbij was een brood-
jeszaak...’
Zwervers, in de nacht, honger, onder de
brug, de broodjeszaak: het zijn elemen-
ten waaruit de scéne is opgebouwd. De
factoren. Wij noemen het bouwstenen.
Welnu, met bouwstenen kun je manipu-
leren. Je kunt ze veranderen. Bijvoor-
beeld de plaats van handeling:
- de zwervers in een chique restaurant,
op het politiebureau, of...
Je kunt bouwstenen intensiveren:
- de honger wordt steeds erger, de
ruzie ook...
Je kunt ook bouwstenen toevoegen:
- de zwervers zijn tachtig jaar, of één is
er blind, of...
- het is winter, of het stormt, of...
- er komt een derde zwerver bij, er drijft
een boot onder de brug door...
Er is verschil tussen gespeelde en reéle
bouwstenen. Wanneer je op kamp gaat

kun je ze zo in elkaar over laten lopen dat
de grenzen vervagen.

Scénes

Werkelijkheid en fantasie spelen door
elkaar. Er zijn mensen die daar argwa-
nend tegenover staan. Een onderwerp
om over te filosoferen. Ondertussen zal
ik u een aantal scenes uit verschillende
kampen beschrijven. Het is eenvoudig
daarin bouwstenen te ontdekken. Som-
mige zijn voornamelijk opgetrokken uit
fantasie, andere ziin pure werkelijkheid:
We doen alsof de sjees een postkoets is,
we nemen echt de vogelgeluiden op om
4 uur ’s ochtends in het Mensingebos.
We spelen met bouwstenen, zoals de
kinderen met hun blokken.

Scene 1

's Avonds laat. De Russische spion is
naar een afgelegen plek in het bos
gelokt. We liggen in hinderlaag. Allen
hebben een zaklamp. Er zijn ook vier
radio’s en een losse microfoon. Vraag
me niet hoe het kan, maar als je in de
microfoon praat hoor je het door alle
radio’s. ‘Mensen, luister goed. Ik herhaal
het nog één keer: We wachten tot hij
midden op de open plek staat. Als Auke
dan twee keer de uilenroep laat horen
gaan plotseling alle lampen aan en wor-
den op zijn gezicht gericht. Peter zegt
dan luid en duideliik over de radio’s:
‘Geef u over... tegenstand heeft geen
zin..." en herhaalt dat in het Russisch...’

Scene 2

We zijn te gast in het huis van de Baron.
Het is een vreemd heerschap. Hij
bemoeit zich niet veel met ons. Hij heeft
een racefiets en sjouwt allerlei geluids-
apparatuur met zich mee. Als hij thuis
komt neemt hij zijn fiets op de schouder
en gaat er mee naar boven (voor ons
streng verboden gebied). Daar hoor je
hem zingen en ook nog vreemde gelui-
den...

Scene 3

Het was zo warm dat we 's avonds om
11 uur nog naar het (binnen)zwembad
gingen. Toen we in het water lagen ging
plotseling het licht uit. Geroep en
gedraaf... ieder had wel wat gezien... Na
5 seconden ging het licht weer aan.
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Toen bleek dat het filmrolletje uit een
fototoestel was verdwenen...

Scene 4

Een renpaard moet ook trainen. Wat is
een mooiere aankomst voor iemand die
‘achtervolgd’ wordt dan in een sjees
achter zo'n paard? In werkelijk viiegende
vaart en overdekt met schuim (het paard
dus).

Scene 5
We zijn, alweer bij avond, naar oost-

Schiermonnikoog gebracht met de
strandbus. Daar hebben we vuren ont-
stoken en zijn er verhalen verteld. Als we
weer terug willen blijkt de bus verdwe-
nen... Anderhalf uur lopen met links de
vage duinsilhouetten en rechts de al
maar ruisende zee. Israél door de woe-
stijn.

Zo zou ik best nog even kunnen door-
gaan. Ook zou ik kunnen vertellen over
het plezier dat je als leiding hebt. Of over
hoe het uit de hand kan lopen. Zoals die

TOM
AM ROSENMAAR

Dit jaar waren we met ons vijven vijf-
tien jaar een team. En.... still going

Ik zal jullie niet ver-
moeien met een lof-
zang over de kroe-
gen van Maastricht,
of over de schilder-
achtige plekjes van
dezelfde stad. Ed
weet er alles van.
Je kunt er beter zelf
eens een keer naar

strong. Da’s niet niks. Toen ik dit in
de bestuursvergadering meldde voelde
men ogenblikkelijk nattigheid: Dat moet
zeker gevierd worden? En je had zeker al
een idee hée? Jaja, dat dachten we al.
De penningmeester werd een beetje
onrustig. Dat had ik voorzien. Ik had het
even op papier gezet. Stel, je moet om
de tien jaar een vacature opvullen. We
praten hier over 5 x 15 = 75 jaar, dus dat
wordt minstens zeven keer een adver-
tentie plus alle gedonder die dat verder
nog met zich meebrengt. Ik wil het wel
even voor je uitrekenen....... De penning-
meester was gevioerd. Oke, zeg het
maar.

Het werd een lang weekend in een bus-
je naar Maastricht. Collega Ed Silanoe
van de Boschpoortschool (ook Jena-
plan!) zou ons daar welkom heten en
rondleiden. Bovendien gingen we op
excursie naar Keulen, naar de Jenaplan-
school ‘Am Rosenmaar’ die juist haar
veertigjarig bestaan had gevierd. Nota-
bene een van de Jenaplanscholen waar
rum dertig jaar geleden Nederlanders
gingen kijken hoe dat kon, Jenaplanon-
derwijs.
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toe gaan. Het liefst met vrienden. Overi-
gens ben ik wel tot de conclusie geko-
men dat van onze normjaartaak van
1710 uren er een redelik deel gereser-
veerd behoort te worden voor ‘deelna-
me aan het volle leven’. Dat behoort toch
ook tot ons takenpakket? Als we onze
kinderen daar het recept van moeten
doorgeven, moeten we minstens zo nu
en dan zelf proeven. Graag met ingang
van volgend jaar als vast punt in het acti-
viteitenplan opnemen!

De Keulse Jenaplanschool is befaamd
om haar schapen. Het gebouw staat op
een schitterend terrein, ‘Gelande’ is pre-
cies het goede woord. Op het hek staat
een bordje: Hek sluiten, de schapen zijn
er weer! Erwin Klinke was tot augustus
dit jaar hier schoolleider en heeft de veer-
tig jaar Jenaplan allemaal meegemaakt.
Hij ‘doet’ nu alleen nog de schapen. En
de ganzen. En de Hollanders die op
bezoek komen.

Maar meer nog dan vanwege de scha-
pen is de school Am Rosenmaar uniek
omdat er naast de vierhonderd ‘gewone’

keer toen we al spelend een echte
‘schat’ ontdekten: de buit van een die-
venbende, en de werkelijkheid met ons
een spel ging spelen. Maar ik moet stop-
pen. Het artikel wordt te lang. Bovendien
moet ik de teamvergadering voorberei-
den. We moeten nodig weer eens rond
de tafel. Want straks is het weer zover....

|

Tom de Boer schreef een invoerings-
programma: ‘Spel als basisaktiviteit’,
uitg. CPS, Hoevelaken, 1995.

kinderen er nog veertig gehandicapte
kinderen naar toe gaan. Elke stamgroep,
waarin vier leeftiidsgroepen bij elkaar zit-
ten heeft er een paar. Over heterogene
groepen gesproken! Ach, ook dat moet
je gezien hebben. Eén beeld zie ik
steeds weer voor me:

Op de trap zit een mongool van een jaar
of tien. Hij probeert de veter van zin
rechterschoen te strikken. Maar dat lukt
niet zo erg goed: zijn voet isimmers twee
treden lager, te ver weg. Hij zucht en kijkt
om zich heen. Op dat moment knielt één
van de andere kinderen voor hem neer
en begint de veter vast te maken. De
mongool glimlacht en streelt met een
zegenend gebaar de ander zachtjes
over het haar. Klaarl Met een knuffel
nemen ze afscheid.

Van Erwin hoor ik later dat er enige tijd
geleden een gezin uit Minchen naar
Keulen is verhuisd om hun gehandicapte
kind hier op school te kunnen doen. Ik
geloof hem ogenblikkelijk. |



Zijn lach rolt zich een
weggetje, tong en tandjes
naar buiten, naar mij.
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Edith Koster-Sauér

JE KAN HET WEL!

Kinderen met dyslexie, een verzamelterm voor ernstige lees- en spellingproblemen, hebben het
moeilijk in school en samenleving. Er zijn weliswaar allerlei behandelingsmethoden ontwikkeld,
maar het ziet er niet naar uit dat dyslexie binnenkort kan worden bijgezet in de rij van overwon-
nen kwalen. Omgaan met dyslexie moet een kind leren, en het ene schoolklimaat is daarvoor
geschikter dan het andere. Over zo’n leerproces gaat het volgende artikel. Een moeder
beschrijft wat een Jenaplanschool in dit opzicht voor haar zoon heeft betekend.

Bart leest zelden

Bart vertelt me aan 't ontbijt, dat hij al 9
dagen 15 jaar is en dat het goed bevalt.
Hij steekt een kop boven mij uit met zijn
blonde stekelkoppie en hij heeft een lage
basstem. Eén van onze katten zit knus
naast hem op dezelfde kruk en komt met
zijn snorharen net boven de tafel uit. Bart
is een enthousiast sportman, hij speelt in
de competitie en hij houdt van muziek
maken en luisteren. Hij heeft zijn vaste
vrienden, maar vermaakt zich ook uitste-
kend alleen. Hij geeft op tijd een grote
bek en maakt het soms gezellig als hij
daar zin in heeft. Kortom, het ziet er
goed uit en dat is ook zo. Er valt echter
één ding op: hij is een fanatiek TV-kijker
en is altijd een echte striplezer geweest.
Lezen doet hij zelden. Hij heeft leespro-
blemen van dyslectische aard: hij kent
alle grammaticaregels uit z’'n hoofd,
dank zij de steun van een remedial
teacher van zijn 9e tot zijn 13e jaar. De
toepassing ervan is een heel ander ver-
haall

Hij ging deze zomer over van Havo 3
naar 4 met onvoldoendes voor 3 van de
4 talen. Hij bleef zitten, tot na ons protest
de conrector ingreep. Hij laat nu twee
talen vallen en ging toch naar de volgen-
de klas, wat een wonder mag heten. Hij
heeft dan wel een goede intelligentie en
kan zich mondeling goed uitdrukken,
maar dat is niet voldoende. leder jaar
werd openlijk voorspeld, dat hij wel zou
blijven zitten, de klacht was ook dat hij
zich niet genoeg concentreerde. Zelf
tekende hij daarbij aan, dat ze iets, wat
hij na één keer al begrepen had, nog vier
keer nakauwden. leder jaar praatten we
met de nieuwe mentor over zijn dyslecti-
sche problemen, er bleek eenvoudig
geen begrip van of voor te zijn. Bart werd
op die manier, door het gebrek aan ken-
nis over zowel het verschijnsel dyslexie
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als de gevolgen daarvan, constant
gedepriveerd. In het begin probeerde
Bart het wel eens uit te leggen aan een
leraar. Vaak vond men hem eigenwijs of
brutaal. Een leraar meende dat het
gebrek aan ijver moest zin, als je zo
inconsistent taalfouten blijft maken. We
kregen het aanbod om hem ‘eens flink
aan te pakken’, we sloegen het aanbod
af. Eindelijk kwam er dit jaar op de val-
reep schot in doordat de conrector
waarmee Bart nu te maken kreeg toeval-
lig aandacht bleek te hebben voor dys-
lexie. Voor Bart net op tijd!

Je best doen is goed genoeg

Hoe ging dat nu met Bart?

Toen wij, na psychologisch onderzoek,
zelf wisten dat hij intelligent was, maar
dyslectisch, ging er thuis iets gebeuren.
Als Bart de moed dreigde te verliezen,
zeiden we: je kan het wel, maar het kost
je meer moeite dan een ander en dat
blijfft ook zo (er vindt namelijk nooit die
automatisering plaats als bij anderen en
dus kost lezen en schrijven altijd meer
tijd). We zeiden: je kan er mee leven en
goed een beroep mee uitoefenen.

Je best doen is genoeg.

De lagere school, waar Bart op zat, was
relatief goed. Er was geen competitieve
sfeer, geen cijfers, maar wel een goede
voortgangsrapportage en veel aandacht
voor creatieve en sociale vaardigheden.
Toen hijin de 3e zat, ging de school aan
fusie ten onder. Dat jaar kwam er in ons
dorp een Jenaplanschool. Bart kwam
als jongste in de bovenbouw: 9-12jari-
gen. Daarmee viel direct één druk weg:
blijven zitten als constante dreiging op
de achtergrond was er niet meer bij. Er
gebeurde meer. Doordat hij in een
gemengde leeftijdsgroep kwam, bleek
zijn sociale begaafdheid. Hij voelde zich
in de groep als een vis in het water, zijn
verbale en sociale vaardigheden werden

ontwikkeld en gewaardeerd. Uiteraard
bleef taal ook hier een handicap, maar
zijn werkstukken waren verzorgd en
gedegen, hij had interesses genoeg en
was leergierig als de pest. Hij kreeg
remedial teaching zonder dat hij ‘de klas
uit moest om bijgewerkt te worden’.
Door de mobiliteit en de zelfwerkzaam-
heid in de stamgroep werd dat opgevan-
gen. Barts concentratie was niet hoog.
De taal hing hem de keel uit, maar wat
hem boeide nam hij moeiteloos op en
kon hij kwijt in groepsgesprek of groeps-
activiteiten. Ik denk, dat fundamenteel
voor de ontwikkeling van Bart op die
school het uitgangspunt was: uitgaan
van het kind en zijn mogelijkheden, geen
eisen vooraf, maar eisen vanuit zijn kun-
nen. En dat maakt een mens gelukkig!
Onder ogen zien wat je niet of nog niet
kan en gestimuleerd worden tot verwer-
ving. Bart had vaak kritiek op school,
openlijk en ongezouten, maar daarom
hoorde hij er niet minder bij. Reactieve
gedragsproblemen bleven dan ook uit.
lets wat in een autoritaire klassieke
school ongetwijfeld ontstaan zou zijn.
Natuurlijk was onze houding van: ‘je kan
het wel’ en ‘je best doen is genoeg’ een
steun voor hem. Maar je moet het niet
alleen van je ouders hebben, je moet er
zelf mee verder en dat kon op deze
school. Natuurlijk liep hij soms pijnlijk
tegen zijn grenzen aan, maar dat moet
iedereen leren. Dat is alleen een ramp als
je als persoon gedepriveerd wordt, in
plaat van naar je kunnen en inzet. De
ontkoppeling van ‘zijn” en ‘hebben’ is de
basis van alle effectief leren. Essentieel is
ook, dat de opvoeding thuis en op
school vanuit dezelfde optiek gebeurt. Ik
ben er van overtuigd dat minder zelfver-
zekerde ouders dan wij profit kunnen
hebben van de houding in de school. Als
op school de dyslexie in de juiste pro-
porties wordt gezien, stelt dat in de war
gebrachte ouders gerust en wordt het
kind met een reéel toekomstperspectief
geconfronteerd. Door de Jenaplanperio-
de is Barts dyslexie niet verholpen, hij
heeft er wel zijn zelfrespect bij gehou-
den.

Waar gaat het nu om?

In de eerste plaats om de dyslexie te
leren zien als gegeven. Daarmee valt te
leven, zeker in de mate waarin Bart het



heeft. In onze maatschappij speelt,
naast lezen, ook de visuele en de audi-
tieve informatie een grote rol. De invoe-
ring van de computer als tekstverwerker
maakt het mogelijk om je eigen tekst
zonder knoeierij of doorstrepen te corri-
geren.

In de tweede plaats komt er al vanaf de
eerste schoolweek het besef iets niet te
kunnen, wat iedereen in de klas wel kan.
Je wekt de lachlust op, omdat je je
behelpt met fonetisch noteren. Maar zo
klinkt het toch? Er begint dan een emo-
tioneel proces, onzichtbaar maar onver-
biddelijk: er is wat fout met mij, ik begrijp
het niet en het is zelfs om te lachen. Ook
Barts juf van de eerste klas heeft ons op
treurige toon medegedeeld, dat we
helaas een dom jongetie hadden en
daarmee zouden moeten leren leven.
Het kon en wij als ouders hebben ons
ook afgevraagd of het blinde ouderliefde
was, dat we dat nog niet hadden
gemerkt, omdat we die krenking niet
aankonden.

De handicap: wat doe je ermee?

Zoals met alle handicaps, groot of klein,
zijn hier dus twee problemen. Allereerst
de handicap en daarna: wat doe je

VOOR EEN KIND

Als je als docent van de opleiding op een
school een student bezoekt, doe je dat
voor de kinderen van de betreffende
groep zo onopvallend mogelik. Maar
ook als je denkt onopgemerkt te blijven,
blijkt soms dat kinderen je heel goed
observeren. In een middenbouw-groep,
van zes- tot negen-jarigen, zitten de kin-
deren in de kring. Een student geeft lei-
ding. Ik zit ook in de kring. De kinderen
zouden vreemd opkijken als ik dat niet
zou doen. Meestal ga ik naast een stu-
dent zitten om zonodig aanwijzingen te
kunnen geven. Studenten stellen zulke
hulp, zo heb ik vaak gemerkt, op prijs.

ermee? De ervaring heeft geleerd dat,
als het hebben van een handicap niet
verwerkt wordt, deze centraal komt te
staan en tenslotte een verklaring en
excuus wordt voor alle falen. Het tast het
zelfgevoel van het kind aan en de natuur-
like leergierigheid wordt er door ver-
stoord. Er komt een gevoel van ontmoe-
diging-bij-voorbaat voor in de plaats. Dit
remt niet alleen de mogelijkheid tot com-
pensatie van het oorspronkelijke defect,
maar infecteert ook andere levensgebie-
den. De grootste schade is niet het
onbeholpen lezen en schrijven, maar de
gekrenkte zelfliefde, die zich als een inkt-
vlek over de persoonlijkheid uitbreidt.

Zelfrespect

Toen kwam de overgang naar de gewo-
ne middelbare school. Het puntenaantal,
dat hij scoorde, was nog niet voldoende
voor toegang tot de Mavo. Het school-
advies was Havo, of nog een jaar blijven.
Zelf wilde hij van school af. Na drie jaar
dezelfde leerkracht wilde hij wel eens
een ander gezicht zien. Hij ging naar de
brugklas met de gedachte eventueel te
zullen doubleren. Hij bleef niet zitten. Ik
denk dat hij ook verder niet zal blijven zit-
ten. Waarom eigenlijk niet? Goede

De kring loopt prima. Na een inleiding
ontspint zich een goed gesprek over hoe
je je voelt als je erg ziek bent. Dan staat
een jongen op. Later hoor ik dat hij
André heet. Hij loopt de kring even rond
en verlaat die. Hij maakt een wandeling
door de groepsruimte, zonder veel
geluid te veroorzaken. Niemand rea-
geert.

De groepsleider niet, de student niet, de
andere kinderen niet. Ik ook niet, of heeft
een kind, dat viakbij mij zit, toch iets aan
mijn blik gezien? Het zal een joch van
een jaar of zeven zijn. Hij kijkt me aan en
loopt zachtjes naar me toe. Hij fluistert

vraag! Het goede antwoord werd gege-
ven door de conrector toen hij deze
zomer motiveerde waarom Bart met al
die onvoldoendes naar Havo 4 ging: je
gaat over op je inzet. Bart werkt zich rot
op zijn slechte vakken, hij wil van die
talen af, nog 2 jaar atheneum en dan stu-
deren: fysische geografie, want aard-
rijkskunde is zijn lievelingsvak.

Wat heeft de Jenaplanschool voor Bart
opgeleverd? Niet extra aandacht voor
dyslexie, wel het effect van de uitgangs-
punten die aan Jenaplanonderwijs eigen
ziin: zelfrespect kweken en bewaren,
hoe theoretisch het ook lijkt, dat heeft
Bart de basis gegeven om zich tegen
onkunde en onbegrip te kunnen wape-
nen. Hij kan nu zijn inzet voor zichzelf
optimaal benutten. |

Tederheid

Mens is een zachte machine
een buigzaam zuiltjie met
gaatjes

propvol tengere draadjes en
slangetjes

die dienen voor niets dan
tederheid.

Leo Vroman

Ad Boes

me in het oor: ‘Dat heeft André wel eens
nodig’. Met zijn gezicht vraagt hij van mij
antwoord. Rustig gaat hij weer zitten.

Zo’n korte observatie maakt vreselik
veel duidelijk. Er is in de groep waar deze
gebeurtenis plaatsvond ruimte voor een
kind dat een meer dan gemiddelde
bewegingsbehoefte heeft. De andere
kinderen accepteren dat ‘afwijkende’
gedrag. In hoeveel scholen wordt zoiets
niet getolereerd, met als argument ‘als
ieder zo doet wordt het een bende...” De
jongen die me aanspreekt, geeft voorts
een demonstratie van inlevingsvermo-
gen van een heel hoog niveau. Hij geeft
daarmee aan zorg voor anderen, die kin-
deren en volwassenen omvat (1), op bij-
zondere wijze gestalte. Zo wijst een kind
ons de weg tot, zoals hier, de kern van
zorgverbreding. |
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Laat me dicht, ook jij
begrijp me onbegrepen
en kijk alleen maar..
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VOORTBOUWEN OP DE STERKE
PUNTEN VAN KINDEREN

Wat is er momenteel met kinderen en met het kind zijn als zodanig aan de hand? Hoe ziet de
werkelijkheid er uit vanuit kinderen gezien? Wat zouden we verliezen als de specifiek menselijke
bestaanswijze die het kind-zijn is niet tot zijn recht komt? Dat zijn de kinderantropologische vra-
gen die in dit artikel besproken worden. Daarbij wordt de nadruk gelegd op de sterke punten van
kinderen, als basis voor hun (zelf-)vorming. Hoe kan daar in het onderwijs op voortgebouwd
worden?

Aan het slot van dit artikel wordt een soort onderwijs beschreven dat gebaseerd is op de sterke
punten van kinderen als betekenis-gevers en als voortbrengers van kennis. Groepsleid(stlers
moeten leren deze sterke punten te herkennen en te voeden.

Een brede visie op ‘begaafdheid’ en ‘zorgbreedte’, die nauw verwant is met de basisprincipes
Jenaplan én met Ervaringsgericht Onderwijs (EGO).

Het kleine huis

Een vriendin, tevens lerares aan een
basisschool, vertelde mij een aantal
jaren geleden een verhaal dat mij aan het
denken zette. Het verhaal richtte mijn
aandacht op de rusteloosheid van onze
beschaving en de invioed daarvan op
kinderen, op onze kijk op kinderen en
onze manieren van reageren op kinde-
ren.

De betreffende lerares, Carol Leckey,
had tien jaar onderwijservaring op een
binnenstadsschool. Zij had wat je op
goede dagen ‘een levendige groep’
noemt en op minder goede dagen ‘een
wilde groep’. Het was een grote groep
van 33 veeleisende derdejaarskinderen.
Deze ervaren lerares was in het bijzonder
geinteresseerd in de hoge produktiviteit
en de grote mate van individualisme van
elk van de kinderen, verschijnselen die
haar vaak versteld deden staan en haar
uitputten. Zij beschreef dit als volgt:
‘leder kind gebruikte de materialen die
aanwezig waren en voltooide zijn activi-
teiten in een halsbrekend tempo. Nie-
mand wilde op iets of iemand wachten of
met iemand iets delen. Charles Dickens
beschrijft in zijn ‘Christmas Carol’ dat
‘veertig kinderen zich gedragen als een’.
Maar dit waren drieéndertig kinderen,
van wie elk zich gedraagt als veertig’.
Een enorme hoeveelheid tijd en energie
van deze lerares ging zitten in het vertra-
gen van dit proces, in het oplossen van
ruzies over materialen en over wie aan
de beurt is en in het steeds maar weer
aanvullen van de materialen.

Zij probeerde alle trucs en ideeén uit die
ze de afgelopen tien jaar vergaard had
en natuurlijk hielpen sommige daarvan.
Maar het tempo en ritme van de groep
bleven over-actief en snel en de stem-
ming in de groep was vaak geirriteerd en
rusteloos.

De uitzondering op dit halsbrekende
tempo werd gevormd door de voorlees-
periode. Elk verhaal dat Carol voorlas
had een kalmerend effect. Maar toen ze
begon met ‘Het kleine huis in het grote
bos’ was de groep ademloos. Toen het
boek uit was smeekten de kinderen om
meer verhalen van Laura Ingalls Wilder.
Carol vertelde hen meer over de schrijf-
ster en vertelde tevens dat deze in elk
van haar boeken zichzelf op een bepaal-
de manier beschreef en dat de boeken
steeds moeilijker en ingewikkelder wer-
den. Toch wilden de kinderen ook het
volgende boek horen. Daarom ging ze
door met het voorlezen van de ‘Kleine
huis’-boeken en in de loop van het jaar
maakte ze de serie af en de kinderen
zaten bij elk boek vol aandacht, met
onverdeelde belangstelling te luisteren.
‘Voorleestijd” werd een eiland van rust in
deze drukke groep en de kinderen kre-
gen een sterke onderlinge band door het
samen luisteren naar de verhalen. Maar
de band die ze vormden met Laura
Ingalls Wilder was nog hechter. Op een
dag, toen de kinderen de voorleeskring
verlieten, hoorde Carol een jongetje
tegen een ander zeggen (op een innige
manier, waarbij hij doelde op Laura):
‘Denk je dat ze jouw grootmoeder is?’
Dat is een treffende vraag en des te ont-

Patricia F. Carini

roerender tegen de achtergrond van het
drukke en ingewikkelde bestaan van
deze binnenstadskinderen. Een verhaal
dat samenhang, een familieband en
samen dingen doen onderstreept, roept
bij deze kinderen het rustgevende beeld
op van de grootmoeder. Deze beelden
brengen rust en kalmte. De verhalen
deden tevens wat verhalen altijd doen:
ze versterken de herinnering, de identi-
teit en ze bieden een gevoel van plaats
en verbondenheid.

Kinderen houden van verhalen

Vanuit onze persoonlijke ervaring weten
we dat kinderen houden van familiever-
halen en dat ze erom vragen steeds
dezelfde verhalen te horen: over toen je
nog Klein was, of van vroeger, of van
toen pappa in de rivier viel, of van .......
De lijst is eindeloos. In deze persoonlijke
verhalen en in de meeromvattende ver-
halen uit de culturen van de mensheid
krijgt het kind deel aan een bijzonder
soort erfgoed. Deze verhalen overspan-
nen generaties en binden ons samen.
Maar verhalen zoals in bovenstaand
voorbeeld hebben ook de mogelijkheid
om kinderen in aanraking te brengen
met ervaringen die ver buiten hun
onmiddellijke levenservaring liggen en
door dat te doen plaatsen ze het kind
binnen het geheel van de menselike
ervaring, dat toegankelijk is voor ons
allemaal, dwars door verschillende tijden
en culturen heen. Min lerares-vriendin
raakte een machtige snaar in de kinde-
ren, niet doordat het verhaal direct rele-
vant was voor hun dagelikse leven,
maar omdat het verhaal hen uitzicht
bood op (andere) mogelijkheden en het
tegemoet kwam aan het menselijk ver-
langen naar diepe wortels en relaties met
anderen.

De bedreiging van het kind-zijn

In bovenstaand praktijkverhaal werpen
de ideeén en vragen die ik in dit artikel
naar voren wil brengen hun schaduwen
al vooruit:

(a) Wat is de betekenis van kind-zijn en
wat zouden we verliezen als dat per-
spectief ons ontnomen zou worden?

(b) Hedendaagse bedreigingen van het
kind-zijn en het effect daarvan op opvoe-
ding en onderwijs.
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(c) De kracht en het potentieel van onze
menselijke waardigheid, met een speci-
aal accent op de eigen krachten van kin-
deren als basis voor hun opvoeding.

(d) De macht van het collectieve denken,
van coOperatief handelen en, bovenal,
van menselijke warmte en genegenheid,
om bovengenoemde kracht en poten-
tieel tot ontwikkeling te brengen.

Laat ik beginnen te zeggen dat overal in
legenden, mythen en sprookjes het kind
het symbool is van de hoop, van aspira-
ties, lente, nieuwe groei, toekomst. Als
levende metafoor voor leven en geest
wordt kind-zijn gekenmerkt door hou-
dingen als verbazing, verwondering, fris-
heid, onschuld en openheid voor de
wereld. Maar kind-zijn betekent in wer-
kelijkheid niet alleen maar vol zijn van
verwondering en nieuwsgierigheid, maar
helaas ook in veel opzichten je machte-
loos voelen, ten prooi aan allerlei ang-
sten tegenover wat anderen doen en
wat je zelf voelt. Kwetsbaarheid en veer-
kracht, angst en hoop, wisheid en
onkunde staan tegenover elkaar in een
levensperiode die opvalt door de intensi-
teit en levendigheid van ervaringen. Het
is niet toevallig dat het in de literatuur en
in autobiografieén wemelt van beschrij-
vingen van de intense verwondering en
angst die optreden als het kind voor het
eerst met de wereld in aanraking komt.
Over zo'n ontmoeting en over de verfris-
sende werking ervan op de aandachtige
volwassen beschouwer schrijft Merleau
Ponty:

‘In het huis waar zojuist een kind gebo-
ren is verandert de betekenis van alle
objecten. Ze beginnen iets te verwach-
ten, zoiets als de viuchtige aanraking van
ziin handjes. Er is een andere persoon in
huis, een nieuwe persoonlijke geschie-
denis, lang of kort, is zojuist begonnen.
Een nieuw boek is geopend...” .

Wanneer dus, als metafoor of als actuali-
teit, het belang van kinderen en kind-zijn
bedreigd of gemarginaliseerd worden of
gewoonweg Vverdwijnen, dan komen
bepaalde menselijke kwaliteiten en ver-
worvenheden in gevaar. Ik vermoed dat
we momenteel inderdaad getuige zijn
van zo'n bedreiging.

Overal om ons heen zien we de bewijzen
die symptomatisch daarvoor zijn in aller-
lei houdingen en praktijken. Er is bijvoor-
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beeld een tendens om kinderen zo snel
mogelijk te laten opgroeien of dat in elk
geval zo te laten lijken. Deze tendens
komt onder andere naar voren in de toe-
name van de zogenaamde academische
kleuterscholen (gericht op ‘leren’), in de
hoge waardering voor ‘instructief speel-
goed’ (leerspelen), in de lage waardering
van het (vrije) spel en in de overwaarde-
ring van vaardigheden en houdingen die
gericht zijn op competitie. Tegelijkertijd
stimuleert een omgeving die tot en met
gesexualiseerd is vroegrijpheid. Zie
alleen al de TV-reclame. Parallel aan
deze nadruk op vroegripheid vinden
vele volwassenen, die hun kind alleen
moeten opvoeden en ook nog eens een
zware baan hebben (want er moet toch
brood op de plank komen) het moeilijk
om hun traditionele ouderlijke verant-
woordelijkheden waar te nemen: het
verzekeren van de veiligheid en een goe-
de toekomst voor hun kinderen. In de
scholen zien we daarvan een weerslag:
de maatschappelijke status van scholen
en van leraren wordt lager en dat geldt
evenzo voor hen die de zorg voor jonge
kinderen als belangrijkste maatschappe-
lijke rol hebben .

Negeren en overdrijven

Het negeren van de menselijke mogelijk-
heden dat aan deze houdingen ten
grondslag ligt wordt ook weerspiegeld in
het ophemelen van technische en mate-
riéle successen, het negeren van esthe-
tische en spirituele domeinen en het
overdreven belang dat wordt toegekend
aan het zakenleven, aan professionele
competitiesporten en aan nieuwe tech-
nologieén. Uiteindelijk overwegen in en
door dat alles houdingen van cynisme en
koele afstandelijkheid, die door het
ondermijnen van de waarde van voelen
en zin geven, op hun beurt de voorwaar-
den scheppen voor de groeiende gevoe-
lens van depressiviteit en machteloos-
heid onder kinderen en adolescenten,
waarover onderzoekers berichten.

Een verkillende geestesgesteldheid

Juist op deze ondermijning van Kleine
dagelijkse deugden, die gekenmerkt
worden door warmte en genegenheid
wil ik nader ingaan. Voordat ik dat doe

wil ik eerst de dichter Howard Nemerov

citeren. In dit citaat haalt hij een andere
belangrijke schrijver aan en beiden
betreuren het verlies aan warmte en
genegenheid in de wereld. Nemerov
schrijft:

“Het is zeker zoals Owen Barfield zegt,
dat er een geestesgesteldheid in de
wereld, in het bewustzijn van de wereld
is, die alles verkilt: “Zijn doel is alles in het
menselijk denken te vernietigen dat zich
baseert op een zekere warmte, hij wil
verwondering vervangen door gekun-
steldheid, hoffelijkheid door vulgariteit,
begrip door berekening, verbeelding
door statistiek” (Nemerov, 1978, p. 101)

Nemerov gaat verder en past
bovenstaande toe op het
onderwijzen:

“De uitwerking van deze koude geest...is
zichtbaar in een aantal manieren die ons
zowel beroepsmatig als persoonlik
beinvioeden: in een steeds meer voorko-
mende boze en nihilistische geestesge-
steldheid; in een droge en voornamelijk
rationalistische  stijl van onderwijzen
waarin de nadruk ligt op antwoorden,
ten koste van de vragen; en vooral daar-
in dat ons onderwijs gewoonweg niet
meer lijkt te werken”.

Kinderen, met hun voorliefde voor tuinen
en voor het kweken (laten groeien) van
dingen, voor wilde en tamme dieren en
voor de ritmes en krachten van de
natuur, kinderen met hun vragende en
verwonderende blik, dit kind-zijn wordt
aangetast door het huidige koude, dor-
re, rationalistische klimaat.

Zoals blijkt uit het verlangen van de kin-
deren naar de verhalen van Wilder (over
‘Het Kkleine huis’), hebben ze behoefte
aan continuiteit in hun ervaring en aan
een gevoel van verbondenheid. In tegen-
stelling tot de huidige in onze samenle-
ving dominerende houding tegenover
kinderen geloof ik dat het belangrijk, nee,
cruciaal is, dat diegenen van ons die zich
echt in kinderen verdiepen, leren om
gevoelig te zijn voor en vertrouwen te
hebben in de eigen krachten van kinde-
ren (en die van onszelf), zodat zjj zich te
weer kunnen stellen tegen die negatieve
invioeden en deze proberen om te bui-
gen. Het vereist de nodige waakzaam-
heid om de rechten van kinderen op een
omgeving, die groei en ontwikkeling sti-



muleert te beschermen. Tevens vereist
het de vaardigheid om te observeren en
voort te bouwen op de krachten van kin-
deren als denkers, lerenden, personen.
Tenslotte vraagt het van ons dat wij klas-
lokalen en andere omgevingen kunnen
creéren die beantwoorden aan de brede
en gevarieerde interessen, begaafdhe-
den en behoeften van kinderen. Het is,
denk ik, alleen vanuit een diepgewortel-
de kennis van de sterke punten van kin-
deren mogelijk om effectieve alternatie-
ven te bieden voor de huidige school-
praktijk en tegenover toekomstplannen
voor het onderwijs.

Het begrijpen van de sterke punten
van kinderen

Mijn eigen observaties van kinderen doe
ik altijd vanuit de context van bepaalde
vooronderstellingen over mens-zijn. Ten
eerste ga ik er vanuit dat de meeste
mensen - en de meeste kinderen - niet
ziek of zielig zijn en dat ieder uniek s,
zowel uiterlijk als in de eigen kijk op de
wereld. Ik ga er ook vanuit dat, behou-
dens dramatische schade aan het orga-
nisme, alle mensen -kinderen en volwas-
senen- denken en ernaar streven om
betekenis en zin te geven aan de wereld
en tevens een vragende en zich verwon-
derende houding gemeen hebben. Ik
beschouw de verschillen in uiterlijk en
denken als onze rijkste hulpbron, omdat
Wij mensen aangewezen zijn op samen-
leven en dat samen-leven kan alleen
maar zijn vitaliteit behouden vanuit de
sterke punten (krachten) en bijdragen
van individuen.

Voor mij volgt uit deze vooronderstellin-
gen dat een kind er recht op heeft naar
school te komen (en naar voor- en bui-
tenschoolse instellingen) als persoon en
niet als een ‘geval’. Scholen zijn geen kli-
nieken. Ik denk dat het adopteren van
medische modellen in de evaluatie van
het leren van kinderen er aan bijdraagt
dat in het observeren van kinderen voor-
al gelet wordt op tekorten en ‘afwijkin-
gen’ en hierdoor wordt er geweld
gedaan aan de positieve betekenis van
de verschillen tussen personen. Ik geloof
dat, als je uitgaat van een positieve kijk
op onderlinge verschillen en de bijdra-
gen die deze leveren aan de vorm en
kwaliteit van ons leven, dat we dan ons
vermogen om deze verschillen te

beschrijven en erop voort te bouwen
verder kunnen ontwikkelen en verfijnen.

Fundamentele menselijke
mogelijkheden zichtbaar maken

Ik geloof verder dat scholen een unieke
mogelijkheid hebben om deze manier
van observatie en beschrijving te verwe-
zenlijken. Gezien de druk op scholen in
de richting van meer gestandaardiseerd
en uniform onderwijs (vooral onder in-
vloed van toetssystemen) moeten we
deze mogelikheid koesteren en be-
schermen. Tot de bedreigingen hiervan
behoren het instellen van niveaugroepen
(niet per vak, maar kinderen scheiden in
afzonderlijke stromen of scholen), scree-
ningsprocedures en vroegtijdige selec-
tie. Dit alles leidt tot een veelheid van
speciale programma’s en scholen, zoals
die voor hoogbegaafden en geestelijk
gehandicapten, waardoor kinderen van
elkaar gescheiden worden. Als de varia-
tie aan kinderen ingeperkt wordt heeft
dat ook weer een beperkende invioed
op de mogelijkheden voor observatie en
het vergroten van de kennis van de ver-
schillende mogelijkheden van kinderen.
Wat misschien een nog ernstiger gevolg
is van deze praktijken: ze beperken de
ervaringen en waarnemingen van de kin-
deren met betrekking tot verschillende
menselijke mogelijkheden.
Als het rijke en gevarieerde potentieel
van onze humaniteit niet beschikbaar is,
dan verarmen naar mijn overtuiging de
ervaring, het vragen stellen, het denken
en verliezen hun vitaliteit en kleur. Het
gaat hier om het verlies aan realiteit.
Als de omgeving van het kind echter rijk
is aan menselijke hulpbronnen en moge-
likheden om zijn interessen en gedach-
ten te uiten, dan hebben leraren en kin-
derverzorgers een unieke mogelijkheid
om zelf te leren over en van verschillende
menselijke potenties, terwijl deze nog in
wording zijn. Deze potenties kunnen als
volgt samengevat worden:

(a) de menselijke drijfveer om betekenis
en zin te geven aan de wereld;

(b) de menselijke behoefte om zelf vorm
te geven aan gebeurtenissen en
materialen;

(c) de gerichtheid van mensen op het
vertellen van verhalen en zo continui-
teit te verlenen aan de ervaring.

Al deze menselijke mogelijkheden zijn

observeerbaar. Het verhaal dat hierbo-
ven verteld werd is een illustratie van de
moeite die kinderen zich getroosten om
zin te geven aan de wereld en om conti-
nuiteit te verlenen aan de ervaring- in dit
geval door het luisteren naar het verhaal
van iemands leven. Spel en het vertellen
van verhalen zijn nauw met elkaar ver-
bonden. Het zin beide manieren om
betekenis te geven aan ervaringen. Als
uitbreiding van het eerdere voorbeeld
zou ik willen suggereren dat het bijwonen
van het spel van kinderen een rijke toe-
gang vormt tot de krachten van kinderen
en hun mogelijkheden tot vormgeving. In
haar voortreffelijke boek ‘The Ecology of
Imagination in Childhood’ (1979) wijst
Edith Cobb het vermogen van kinderen
om wereldbeelden te vormen aan als een
kracht in hun ontwikkeling die duidelijk
wordt in hun spel en tevens in en door het
spel verder ontwikkeld wordt. Het is een
kracht die ons mensen in staat stelt omte
spelen met de werkelijkheid zoals die is
en geweest is teneinde de werkelijkheid
(wereld) op een nieuwe wijze te (leren)
zien en te veranderen. Als deze eigen-
schap bij volwassenen sterk ontwikkeld
is spreken we van een genie. Alle kinde-
ren hebben dit vermogen en brengen dit
tot uitdrukking in een manier van spelen,
die jonge mensen onderscheidt van
(andere) dieren. Cobb beschriift dit
onderscheid als volgt:

“Het belangrijkste onderscheid is dat
(andere) dieren alleen het spel spelen,
kinderen zich tevens kunnen voorstellen
dat zijiemand of iets anders zijn dan ze in
werkelijkheid zijin, spelen met alternatief
gedrag en daarin speculeren over hoe
iets ook zou kunnen ziin. Spel dat voor-
bereidt op het kunnen uitvoeren van
bepaalde handelingen is ook bij dieren te
vinden en zelfs een soort spel waarin het
‘doen alsof’ een plek heeft, bijvoorbeeld
als honden zich voorstellen om te gaan
vechten...Maar honden stellen zich nooit
voor dat ze een paard, een trein, een
vogel, een boom zin, terwijl een kind
zichzelf, als het dat wil, als elk van deze
organismen en dingen kan voorstellen.”

Spel en een fundamenteel begrip
van de wereld

Ik wijs er met nadruk op dat precies zo’n
voorstellingsvermogen het kind, waar-
over in het begin van dit artikel verteld
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werd, in staat stelde zich voor te stellen
dat Laura Ingalls Wilder de grootmoeder
van hem of zijn vriend was.

Cobb wijst erop dat een ander belangrijk
aspect van het spel van kinderen de
poging is om steeds complexere struc-
turen en voorstelingen te maken. In
deze activiteiten- tekenen, bouwen met
blokken, naaien, houtbewerking- verkrij-
gen de kinderen een fundamenteel
begrip van de wereld; het is een opnieuw
be-werken en ver-werken van ervarin-
gen en dingen en dit draagt bij aan de
zin-geving aan deze ervaringen. Cobb
zegt:

“Voordat ervaringen betekenisvol kun-
nen worden moeten ze een duidelijke
structuur en vorm krijgen. De puur-men-
selijke activiteiten die zo'n structuur en
vorm voortbrengen zijn vooral te vinden
in de beelden die waarneembaar zijn in
het spel en in de kunst. Deze staan het
dichtst bij de directe waarneming en het
voorstellingsvermogen.”

Kunstzinnig bezig zijn is de basis
van het leren

Daarom, zo zegt ze, moet het overdui-
delijk zijn dat het kunstzinnig bezig zijn
de basis is van het leren en dat ruwe,
onbewerkte materialen die daarvoor
essentieel zijn in elk klaslokaal te vinden
moeten zijn. Ik zou daaraan willen toe-
voegen dat de waarneembare afwezig-
heid van dit soort materialen aantoont
dat men faalt in het onderkennen van de
centrale plaats van de kunstzinnige vor-
ming in het leerplan.

Tenslotte laat Cobb, aan de hand van
een voorbeeld op literair gebied zien hoe
sterk het spel van kinderen en het
bedenken van verhalen met elkaar ver-
bonden zijn, als elkaar aanvullende
manieren om dingen vorm te geven en te
ordenen en bovendien in de verbeelding
nieuwe mogelijkheden te verkennen. De
kinderen die zij beschrift -de vier
Brontés- zouden later een vooraan-
staande plaats in de literatuur verwer-
ven, maar hun spel en de bijbehorende
verhalen waren van het soort dat ons
allen bekend is: het scheppen en het in
kaart brengen van zelf verzonnen werel-
den. Deze werelden werden in al hun
functionele en sociale details beschre-
ven. Deze kinderen konden dit alleen zo
doen vanwege de hechte band die tus-
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sen de vier kinderen bestond, vanwege
de vertelkwaliteiten van de huishoudster
die voor hen zorgde en tenslotte vanwe-
ge een cadeautje dat ze kregen- een
verzameling tinnen soldaatjes. Dit alles
bij elkaar deed hun gezamenlijke belang-
stelling ontvonken en opende een heel
nieuw terrein van mogelijkheden van ver-
beelding. Cobb schildert deze invioed
van de huiselijke achtergrond als volgt:
“Gezeten rond de keukentafel, bediend
door de gelovige Tabitha- een groot ver-
telster van verhalen- construeerden
Cranwell, Charlotte, Emily en Anne twee
verzonnen omgevingen, met welluiden-
de en poétische namen als ‘Angria’ en
‘Gondal”.

Deze in kaart gebrachte en steeds gede-
tailleerder uitgewerkte fantasielanden
stimuleerden de kinderen tot steeds
complexere verhalen, die zowel uitge-
speeld als beschreven werden. In de
verhalen en op de getekende kaarten
kwamen tijdgenoten voor (zoals de her-
tog van Wellington), evenals bepaalde
politieke gebeurtenissen uit die tijd, maar
ook thema’s en figuren uit de boeken die
de kinderen lazen. En verder zijn er ele-
menten aanwezig uit de dagelijkse
omgeving, zoals de kranten, die het spel
verbinden met de sociale werkelijkheid
van het vroege negentiende-eeuwse
Engeland. Door dit alles was de
gemeenschappelijke onderneming van
de kinderen op het gebied van de ver-
beelding gebouwd op de actuele sociale
context van hun leven.

Cobb komt tenslotte tot de conclusie dat
het uitvinden van dergelijke denkbeeldi-
ge omgevingen voortkomt uit de
behoefte die je bij alle kinderen aantreft
om zelf vorm te geven aan een wereld,
teneinde betekenis en zin te geven aan
hun eigen leven en aan de maatschappij
om hen heen. Bovendien zou het zo
kunnen zijn dat deze spelactiviteiten aan
kinderen de mogelijkheid bieden om hun
eigen waarden en interesses op de een
of andere manier vast te leggen en er zelf
een richting aan te geven. Over de kin-
deren Bronté zegt Cobb daarom:

“Het scheppen van een wereld door de
Bronté-kinderen was het produkt van
hun fantasievolle zoeken naar de werke-
likheid....Hun poétische werelden groei-
den letterlijk uit onder hun handen en in
hun hoofd of ontwikkelden zich geleide-
lik naar een steeds hogere organisatie-

graad....totdat de opeenvolging van de
gebeurtenissen (‘plot’) en personen in
Angria en Gondal zélf de thema’s van de
verhalen en gedichten werden”.

Levenslange continuiteit

Wat ik aan de hand van deze illustratie in
de schijnwerper wil plaatsen is de krach-
tige, zelfs levenslange continuiteit in de
interesses van kinderen en de manieren
om betekenis te verlenen aan de wereld.
Wij zijn, als personen, zelf-consistent in
termen van wat we waardevol vinden en
interessant en wat we verder nastreven.
Het is dit consistent-zijn dat leraren,
ouders en verzorgers in staat stelt om de
kinderen die zij opvoeden te observeren
en voort te bouwen op wat zij waarne-
men. Met andere woorden, onderwijs
dat voortbouwt op de sterke punten (de
eigen krachten) van kinderen is onder-
wijzen in het licht van de wijze van leren
waaraan het kind zelf voorkeur geeft,
passend bij zijn of haar manier van den-
ken en met aandacht voor de diepe inte-
ressen en waarderingen van het kind
zelf.

Dit is observeerbaar, indien

(a) de leeromgeving het kinderen moge-
lijk maakt keuzes te doen en uiting te
geven aan de eigen voorkeur;

(b) de leeromgeving het kind de moge-
likheid biedt om in contact te treden
met een heel scala aan media en
materialen, waaraan het zelf nog
vorm kan geven;

(c) de leeromgeving de mogelikheid
biedt om zelf ideeén aan te dragen en
vragen te stellen die gehoord worden
en waarop gereageerd wordt.

De vijfjaren-studie

Ik heb veel gewerkt met leraren uit het
reguliere onderwijs en ook wel met
ouders over de manier van observeren
zoals ik die hierboven uiteen heb gezet.
Vooral de waarde van het bijhouden van
een logboek of dagboek met een verha-
lend/anekdotisch karakter wordt daarbij
benadrukt. Wat kun je (als leerkracht of
ouder) daarvan leren? Om deze vraag te
beantwoorden maak ik een keus uit het
materiaal van een studie van vijf jaar, uit-
gevoerd door het Prospect Center, in
samenwerking met het Bureau voor Kin-
derwelzijn en Oudervoorlichting van de



staat New York (zie Carini, 1982 voor
een gedetailleerde beschrijving).

De eerste keuze uit het materiaal van
deze studie betreft Joél, die een ernstige
aanval van hersenvliesontsteking heeft
gehad toen hij twee jaar was. Men ging
er (daarom) van uit dat hij in een speciale
klas geplaatst zou moeten worden.
Observaties, zoals die nu volgen,
gedaan door een kleuterleidster, maak-
ten het mogelijk dat Joél24s sterke kan-
ten werden gezien en verder konden
worden ontwikkeld, zodat hij in zijn eigen
groep kon blijven.

“Ik kwam er achter, nadat ik Joél giste-
ren had zien spelen met houten blokken
en dieren en vandaag met houten mens-
figuren en tevens door zijn spel met de
trechters in de watertafel, dat in zijn spel
de rangschikking, herschikking en het
verschuiven van de materialen in steeds
andere formaties een veel voorkomend
thema is. Ik neem me voor er op te letten
of dit patroon zich in de toekomst voort-
zet.”

Dit gebeurde inderdaad en Joél werd
hiervan bewust gemaakt. Dat stelde
hem in staat er verder op voort te bou-
wen. Dat werd nog eens onderstreept in
een samenvattend overzicht van zin
voorkeurs-manieren van leren, dat
gemaakt werd toen hij acht jaar was, dus
vier jaar na de eerste observatie.

“Joel wordt aangetrokken door kleine te
manipuleren voorwerpen, die het hem
mogelijk maken ze te schikken en te her-
schikken of die aan elkaar vastgemaakt
kunnen worden. Het kopiéren van be-
staande patronen en het bedenken van
nieuwe patronen op basis van oude Kklin-
ken door in zijn veelvuldige en succes-
volle pogingen om de ordeningen van
andere kinderen na te maken en in het
plezier dat hij heeft in het luisteren naar
steeds maar weer dezelfde verhalen of in
verhalen die terugkerende rijmregels be-
vatten. Die wil tot herhalen, tot nog eens
doen, tot het opnieuw verwerken van
dingen is Joéls sterkste punt in het bete-
kenis geven aan nieuwe ervaringen”.

Instructie die rekening houdt met
sterke punten

De bijzondere betekenis van het vroeg
observeren en identificeren van de ster-
ke punten van kinderen komt naar voren

bij een ander kind uit deze studie. Bij dit
kind, Kenny, was al vroeg opgemerkt,
dat hij geinteresseerd was in het onder-
zoeken en uitproberen van zoveel moge-
lijk verschillende perspectieven. Hij nam
elke gelegenheid te baat om dingen van
onderaf, van boven, van opzij, door een
loep, enz. te bekijken. Kenmerkend voor
zijn manier van leren was dat hij alles wat
hij zag visualiseerde (visueel represen-
teerde) in kaarten en tekeningen en altijd
kreeg de beschouwer van deze produk-
ten meer dan één perspectief te zien.
Toen hij negen jaar oud was, werd hij
beschreven als een fantastische pro-
bleemoplosser, met speciale talenten
voor het in elkaar zetten en repareren
van machines. Tegelijkertijd had hij grote
problemen met het decoderen (lezen).
Dit was vooral van belang (zie zijn talen-
ten en sterke voorkeur om grote gehelen
en contexten in beeld te brengen) voor
de instructie die hij ontving. Deze was
niet meer het hardop spellen. Het hard-
op analyseren is gebaseerd op het
selecteren van kleine eenheden uit het
geheel en daardoor werd juist voorbijge-
gaan aan datgene waarin Kenny goed
was: context en betekenis. Kennys
schoolervaringen zijn een goed voor-
beeld voor wat steeds meer ontdekt
wordt, namelijk dat het leren van elke
specifieke of basisactiviteit vergemakke-
lijkt wordt als er in de instructie rekening
gehouden wordt met de sterke kanten
van het betreffende kind en met de
manier waarop dit kind het beste kan
leren.

Toen Kenny acht was ontmoette hij een
leraar die in staat was zijn voordeel te
doen met de verzamelde observaties
van Kenny’s talenten voor het oplossen
van problemen en zijn aandacht voor
gehelen. Zo leerde hij lezen vanuit een
brede context (functioneel lezen), dus
vanuit een totaal andere invalshoek, en
door ontspannen gesprekken over de
betekenis van verhalen.

Ondersteunende ervaringen

Deze voorbeelden onderstrepen het
belang van het herkennen van de indivi-
duele leerstijl bij kinderen. Wel moet
vastgesteld worden dat voor ieder van
de kinderen die gedurende deze vijf jaar
gevolgd werden gold dat elke aandacht
die in hun scholen besteed werd (hoe

gering 0ok) aan de context, het geheel,

of continuiteit stimulerend was voor het

leren en begrijpen en het ontstaan van
een ontspannen leerhouding.

De volgende factoren droegen bij aan de

ondersteunende ervaringen van deze

kinderen:

a. een hecht contact tussen school en
ouders;

b. het leggen van verbanden tussen de
ervaringen thuis en in het gezin en de
activiteiten en het leerplan van de
school;

c. het groeperen van kinderen in leef-
tijdsheterogene groepen, die het
mogelijk maken dat zij meer jaren bij
dezelfde leerkracht blijven;

d. duidelijke, gestructureerde en flexibe-
le routines in de groep, onder leiding
van een verantwoordelijke en consis-
tente volwassene;

e. een consistente, maar tevens flexibe-
le instructie, die gebaseerd is op
observatie en op het begrijpen van de
eigen wijze van leren van dit kind;

f. activiteiten als drama, het vertellen
van en luisteren naar verhalen, het
voeren van gesprekken en muziek
maken, activiteiten die alle onder-
steuning vanuit de groep geven aan
individuele participatie.

Geen van de kinderen kwam al deze
ondersteunende activiteiten tegen. Als je
hun schoollevens als totaal overziet valt
op dat de meest storende factor het
gemis was aan continuiteit en de steeds
terugkerende onderbrekingen in hun
schoolervaringen. Deze fragmentatie
betekende ook dat er vaak overgangen
waren van de ene naar de andere situ-
atie en dat er sprake was van abrupte
veranderingen, van tijdsdruk, onderbre-
kingen en instructie die gericht was op
kleine en onsamenhangende details.

Hierop verdergaand zou ik aandacht wil-
len vragen voor het accent dat in voor-
geschreven leerplannen (in de USA) ligt
op taakgebonden tijd van de kinderen
(zo min mogelijk ‘ruis’” en zoveel mogelijk
met de schooltaken zelf bezig zijn) en
‘efficiénte instructie’ en op het succes-
sievelijk afmaken van afgeronde gehe-
len. Deze ontwikkelingen kunnen een
bedreiging zijn voor opvoeding en
onderwijs als menselijke onderneming.
Deze praktijken zorgen voor een steeds
grote uniformiteit en het zich aanpassen
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aan de beheersing van relatief gemakke-
like vaardigheden (van een cognitief laag
niveau), in plaats van het op een creatie-
ve manier omgaan met vragen van kin-
deren en met hun oorspronkelijke gevoel
van verwondering. Deze tendensen lei-
den ertoe dat ons begrip van wat er in en
door het onderwijs mogelijk is vermin-
dert, doordat het wordt gereduceerd tot
het aanleren van minimale vaardighe-
den, die ook nog eens gelden als enige
maatstaf voor het meten van schoolvor-
deringen. De kinderen die in hun leren
gericht zijn op grotere en veelomvatten-

der vragen, diepere verbanden of
inhoudsvolle ideeén kunnen binnen
bovenstaand  gereduceerde  kader

gemakkelijk als ‘niet-succesvol’ beoor-
deeld worden.

Onderwijs dat uitgaat van de sterke pun-
ten, de eigen krachten van kinderen, is
afhankelijk van leraren die kennis van
zaken hebben en openstaan voor kinde-
ren als wezens die betekenis geven en
kennis construeren. Anders gezegd:
leraren die hun roeping zien als meer dan
het overdragen van informatie-eenhe-
den en stukjes kennis aan kinderen. Er
wordt beweerd dat zulke leraren zeld-
zaam zijn en dat je voor deze manier van
onderwijzen nauwelijks kunt opleiden en
dat een zo veelomvattend leren eerder
een kwestie is van toeval en geluk. Van-
daar zou het te riskant zijn om deze kant
op te gaan en een dergelike visie op
leren zou geen betrouwbare basis vor-
men voor een verantwoorde pedagogiek
en didactiek. Het lijkt ook teveel
gevraagd in een tijd waarin het beroep
van leraar zo laag gewaardeerd wordt.
Het is inderdaad zo dat men op allerlei
plaatsen heel weinig van leraren ver-
wacht en dat men zijn toevlucht zoekt in
materialen die zoveel mogelijk ondanks
de leraren ‘hun werk doen’. Er lijkt (in de
USA) meer geloof te bestaan in de tech-
nologie als stimulans tot leren dan in het
werk van leraren.

Onderwijzen op niveau

Nochtans weet ik, op grond van mijn
ervaringen met het werken met leraren in
de viffiaren-studie en ruim twintig jaar
samenwerking met leraren uit een breed
spectrum aan scholen dat leraren de
kunst van het onderwijzen tot op dit
niveau kunnen ontwikkelen en daarin
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worden versterkt als ze de kans krijgen
zich verder in die kunst te bekwamen.
Vooral stimulerend is daarbij een ver-
hoogd bewustzijn bij leraren van de unie-
ke mogelijkheden van kinderen, waaron-
der de kenmerkende wijze van leren van
elk kind, en het herkennen van de
samenhang tussen thema'’s en vragen
van kinderen (blijkend uit hun activiteiten)
enerzijds en de essenties van de vakken
en vormingsgebieden anderziids (wij
zouden zeggen: kinderantropologische
kennis en inzichten, verbonden met de
vak- en vormingsgebieden, KB).

Vanuit de al genoemde Vviffiaren-studie
wordt met betrekking tot dit punt het vol-
gende geconcludeerd:

“Bewustzijn, aandacht en herkenning
zijn allemaal aspecten van observeren,
als het observeren gericht is op beteke-
nisgeving en begrip... Om volledig te
kunnen observeren is het nodig dat de
observator het belang van het observe-
ren duidelijk onderkent. Bijvoorbeeld
Joel's lerares, die zijn manier van om-
gaan met het materiaal doorzag als orde-
nen en weer herordenen en het beteke-
nisvolle patroon zag temidden van op het
eerste 00g zeer verschillende activiteiten.
Het gaat hier om het bekijken van een
kind vanuit verschillende gezichtspunten
en in verschillende contexten, bezig met
verschillende materialen en (het belang-
rijkste) door de tijd heen gezien, dat is de
sleutel voor het observeren van patro-
nen, terugkerende handelingen, dwars-
verbanden tussen gebeurtenissen en
tenslotte de wijze waarop dit kind bete-
kenis geeft aan de dingen....

De andere kant van het observeren is het
zich herinneren en het reflecteren. Wat in
de prakiik geobserveerd is wint aan
kracht en wordt nader gearticuleerd als
het weer teruggehaald en opnieuw
beleefd wordt, opnieuw overdacht wordt
en in samenhang gezien met andere
observaties, ook van andere observato-
ren. Daarom is het bijhouden van gege-
vens door leraren, gesprekken met lera-
ren over wat zij inhoudelijk belangrijk vin-
den voor kinderen en/of hun dagelikse
praktijk en discussies tussen leraren die
gebaseerd zijn op observaties en ver-
slaggeving....allemaal gericht op het ver-
sterken en verbreden van het vermogen
van de leraar als observator en als een
leraar die (responsief) voortbouwt op
observaties.” (Carini, 1982, blz. 104)

Leren over het leren van kinderen

Op grond van deze conclusies zijn aan-
bevelingen geformuleerd, waarin de
nadruk ligt op het samenbrengen van
leraren in groepen voor onderlinge
ondersteuning. Dat kan (bij voorkeur)
binnen een schoolteam gebeuren of
team-overstijgend. Een ondersteunings-
groep moet bij voorkeur leraren omvat-
ten uit onder-, midden- en bovenbouw,
zodat men zich meer verantwoordelijk
voor elkaar gaat voelen en er meer spra-
ke zal zijn van continuiteit in het leren van
kinderen.

Een andere suggestie was om specialis-
tische hulp aan kinderen in de klas zelf te
laten plaatsvinden, zodat de onderbre-
kingen in de tijd en het doorbreken van
het groepsverband zo min mogelik
plaatsvinden. Dit biedt tevens mogelijk-
heden voor onderlinge observatie en
discussie binnen het team.

Er werd een cursus opgezet voor het
observeren door leraren en het vastleg-
gen van leerlinggegevens, met name het
bijhouden van beknopte en beschrijven-
de gegevens van de ontwikkeling van
individuele kinderen. Deze gegevens en
observaties van individuele kinderen,
van de groep, de school, het leerplan en
de interacties in de dagelijkse praktijk in
de klas vormen de basis voor regelmatig
terugkerende gesprekken, die gericht
zijn op de evaluatie van de groei van indi-
viduele leerlingen, maar ook van de
schoolontwikkeling.

Conclusies

Bovenstaande aanbevelingen gaan er
van uit dat onderwijzen een kunst is, die,
zoals alle kunsten, oefening vergt, reflec-
tie en ruimte voor groei. Ze laten vooral
zien hoe, binnen een bepaalde aanpak,
de betrokken personen- leraren,ouders
en kinderen- in het centrum van het ont-
wikkelingsproces  geplaatst  worden.
Daarbij wordt gehoopt dat daardoor het
gesprek over de scholing van leraren (in
een tijd dat dit beroep laag gewaardeerd
wordt) gestimuleerd zal worden.

In deze context zou ik willen pleiten voor
een meer diepgaande en bredere visie
op de te ontwikkelen bekwaamheden
van mensen en voor een breder doel van
opvoeding en onderwis, in plaats van
het nu vooral verdedigde doel. Ik stel het



volgende alternatief voor: we zouden
moeten streven naar onderwijs, waarbij
de scholen zich serieus richten op de
sterke punten van kinderen, hun moge-
likheden en waarde als persoon, zowel
individueel als gezamenlijk en op de
bekwaamheden van een ieder om een
bijdrage aan de maatschappij te leveren.
Ik stel daarom voor dat wij (als betrokken
opvoeders, ouders en leraren)  ons niet
richten op een beperkt concept van de
menselijke intelligentie, maar op bredere
menselijke impulsen om te zorgen, op
zoek te gaan naar waardevolle ervarin-
gen en betekenis te verlenen aan erva-
ringen. Het doel van deze vorm van
onderwijs zou niet alleen gericht zijn op
praktische  dagelikse vaardigheden
(hoewel die natuurlijk ook van belang
ziin) en intellectuele prestaties, maar
vooral op het vermogen van het kunnen
maken van verantwoorde(lijke) en gein-
formeerde keuzes en oordelen, het
maken en houden van afspraken (vanuit
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BRONNEN

Elders in dit nummer van Mensen-kinderen wordt ook aandacht gegeven aan de visie van Pat
Carini (“Ontdekken waar het op aan komt”). Eerder werd tevens gepubliceerd:
Evaluatie op grond van de praktijk in de klas; door: David Carroll en Patricia Carini, Mensen-

kinderen, november 1990.

Een beschrijving van een manier van kindbespreking, waarbij elke week op een bepaalde,
gedisciplineerde wijze een kind veelzijdig wordt belicht, gericht op het zo goed mogelijk leren
begrijpen van de patronen in de ontwikkeling van kinderen. De gehanteerde kindvisie is nauw

verwant aan die van Jenaplan.

Naast deze publikaties in Mensen-kinderen zijn in dit verband van belang:

Leraren Reflecteren, een bronnenboek

onder redactie van Kees Both, uitg. CPS, Hoevelaken, 1992.

Een praktisch en theoretisch overzicht van onderzoek en ontwikkelwerk met betrekking tot het
reflecteren door leraren. Van belang voor schoolleiders, begeleiders, scholers.

- Antropologie van het kind, een reader ten behoeve van de nascholing Jenaplan
onder red. van Tjitse Bouwmeester en Ad Boes, uitg. CPS, Hoevelaken, 1995.

In de Suus Freudenthal-Lutter Bibliotheek (p/a CPS, Hoevelaken) is veel materiaal van Pat

Carini en Prospect opgenomen.

trekkingskracht van de mechanische
beweging en de overmeestering (in
plaats van cultivering) van de natuur. Als
de omgeving afbrokkelt en wordt besto-
len, als beton de plaats van de aarde
inneemt, dan zal het bewustziin, de
geest, ook afbrokkelen. Zonder het ele-
ment van de geest (ver)wordt de mens
tot dier, met alleen maar een listig intel-
lect.”(1979, p.74).

Laten we dan gezamenlijk denken en
handelen op een wijze die beantwoordt
aan de menselijke waarden die vorm zul-
len geven aan het leven van onze kinde-
ren. |

Patricia Carini is oprichtster van Pro-
spect Center en -School in North Ben-
nington (Vermont, USA) en onderzoek-
ster/onderwijsaaviseur.

vertaling: Kees Both en Susanne van
Capelleveen.

Het verschil

Het tij had duizenden zeesterren
op het strand gedeponeerd. Ze
zouden onherroepelijk omkomen
eer de vloed hen weer bereikte.
Fen jongen pikte zeesterren op en
gooide ze terug in het water.
'Waarom doe je dat?' vroeg een
oude man. 'Het strand is
kilometers lang. De meesten
komen toch om. Wat voor verschil
maakt het uit er een paar te
redden?

De jongen keek naar de
spartelende zeester in zijn handen
en zei, 'Nee, voor de meesten
maakt het niefs uit. Maar voor
deze zeester wel degelijk.' En hij
gooide hem terug in zee.

Uit Taiwan
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Ad Boes / Kees Both

ZORGVERBREDING EN
JENAPLANSCHOOL

In de herdruk van dit artikel zullen wij onszelf af en toe in de rede vallen. Tussen het tijdstip van
verschijnen van het artikel (januari 1993) en dit moment is er veel gebeurd op het gebied van
zorgverbreding. Ook bij die ontwikkelingen is het nodig een en ander vanuit Jenaplan-optiek te
volgen.

In het kader van "Weer Samen naar
School" moeten scholen moeten scho-
len opnieuw nadenken over zorgverbre-
ding. Rond deze operatie zijn veel
instanties actief - pedagogische centra,
het  CITO, begeleidingsdiensten,
PABQO's, procesmanagers en samen-
werkingsverbanden,  uitgevers. Hoe
kunnen Jenaplanscholen hierin een weg
vinden, welke aspecten van zorgverbre-
ding zijn in elk geval van belang, wat is al
landelijk uitgewerkt en wat nog niet? Het
gaat hier om een inleidend artikel waarin
de nadruk ligt op de systeem-compo-
nent van de zorgverbreding binnen het
Jenaplanconcept en op suggesties voor
maatregelen die scholen eenvoudig kun-
nen invoeren. In dit artikel is er minder
aandacht voor de individuele zorg voor
kinderen, een aspect dat 66k belangrijk
is, maar mede gekleurd wordt door
opvattingen over kinderen en door de
systeemkant van de zorgverbreding in
het Jenaplan-concept.

We Zjin nu een aantal jaren verder, maar
dat betekent niet dat erg veel is bereikt.
Aan nota's en richtlijinen ontbreekt het
overigens niet. De tijdlijin van het project
WSNS moest worden bijgesteld, een
wending in de groei van het speciaal
onderwis is nog niet bereikt. Vaak hoor
je de constatering dat het WSNS-over-
leg nog nauwelijks effecten heeft op de
werkvioer zelf, en daar moet het gebeu-
ren! Wij denken dat zich hier een weef-
fout in de WSNS-constructie wreekt: er
Is van uitgegaan dat het speciaal onder-
wijs beschikt over deskundigheid die in
het basis-onderwijs nog afwezig is. Des-
kundigen in het speciaal onderwijs zien
vaak geen kans basisscholen duidelijk te
maken hoe ze in die situatie zorgverbre-
ding vorm kunnen geven, terwijl we de
stelling durven te verdedigen dat menige
basisschool een betere uitgebalanceerd
systeem van zorg kent, dan in een deel
van het speciaal onderwijs het geval is.
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Wij komen nog scholen voor speciaal
onderwijs tegen waar het wegwerken
van achterstanden de hoofddoelstelling
is, terwijl bekend kan zijn dat dat onder-
wijs daartoe niet in staat is.

Een in principe rijk concept.

Jenaplanscholen hebben qua concept
veel te bieden. Allereerst een visie op
kinderen, waarin verschillen tussen hen
waardevol gevonden worden en het
leren leven met verschillen en tegenstel-
lingen een belangrijk doel is. Tot deze
kindvisie behoren een kijk op de grond-
krachten van de kinderlijke ontwikkeling
(basisbehoeften) en het bevorderen van
een brede ontwikkeling in de school. Het
begrip "achterstand" past hierin niet zo
goed, tenzij het betrekking heeft op
gelijkheid van kansen, rechtvaardigheid
en solidariteit. Dit verwijst al naar een
ander aspect van het concept: een visie
op een samenleving die recht doet aan
een dergelijke kijk op mensen (zie basis-
principes 6 tot en met 10: "mensen
moeten werken aan een samenleving
die....").

Van belang is ook een grondhouding ten
aanzien van kinderen bij groeps-
leid(sters. Zie het voorgaande artikel
over het voortbouwen op de sterke pun-
ten van kinderen. Groepsleid(stlers in
Jenaplanscholen voelen zich als regel
sterk verantwoordelijk voor het welzijn
van elk kind en voor de voortgang in de
ontwikkeling van elk kind in de eigen
groep en de school.

Steeds duidelijker wordt het dat het
onderwijs nauwelijks een bijdrage kan
leveren aan het probleem van maat-
schappelijke ongelijkheid. Dat heeft alles
met zorgverbreding te maken: kinderen
met een zwak sociaal-economische
achtergrond en van ouders met een lage
opleidingsgraad lopen een buitenpro-

portioneel groter risico om in het speci-
aal onderwijs terecht te komen. Een
school zou er goed aan doen te streven
naar een in dit opzicht evenredige verwij-
zing naar vormen van speciaal onder-
wifs. Een relatieve achterstand van Kin-
deren die wordt veroorzaakt door soci-
aal-economische achtergronden mag
geen reden voor plaatsing in het speciaal
onderwijs ziin. Voor ernstige gedrags-
problematiek, steeds meer reden voor
aanmelding bij het speciaal onderwis,
ligt dat natuurljk anders.

De school wordt in het Jenaplan gezien
als leef- en werkgemeenschap, met een
cultuur van zorg voor elkaar, ook en
vooral in de stamgroepen. Behalve dat
willen Jenaplanscholen ook een rike
leeromgeving bieden voor alle kinderen:
de stamgroep, waarin kinderen zich aan
elkaar kunnen optrekken, de dingen en
activiteiten in de school. Bovendien
wordt er gestreefd naar samenhangend
onderwijs, waarin enerzijds recht wordt
gedaan aan de eisen van de vakken (als
instrumenten om je in de wereld te orién-
teren) en anderzijds aan wereldoriéntatie
als het functionele hart van het onder-
wijs.

Dat gold voor Petersen in zijn tijd, dat
geldt ook voor het Nederlandse Jena-
planconcept. Maar concept en praktijk
staan soms wel heel erg ver van elkaar
af. Er moet nog heel wat ontwikkelwerk
gebeuren, allereerst in de scholen, maar
ook schooloverstijgend als ondersteu-
ning daarvan. Het zou al heel wat zijn als
de ervaringen van scholen met bepaalde
aspecten van zorgverbreding op een
geordende wijze ter beschikking van
andere scholen zouden komen en als we
een duidelijke en systematische visie op
zorgverbreding hebben (een toespitsing
en uitwerking van de basisprincipes),
waaraan ontwikkelingen te toetsen zijn.

We moeten vaststellen dat tot nu toe
voor Jenaplanonderwis weinig apart op
zorgverbreding gericht ontwikkelwerk is
gedaan. Ervaringen zijn niet gebundeld
en Jenaplan-specifieke vragen Zziin ver-
zameld noch beantwoord. Er kan nog
steeds worden gezegd dat de inhoudelij-
ke en organisatorische kaders van Jena-
plan voor zorgverbreding goede voor-
waarden bieden, zeker waar het gaat om
het principieel accepteren van verschil-
len. Aangezien dat laatste nog altjjd het



cruciale tekort in het overgrote deel van
het basisonderwijs is kan van een relatie-
ve voorsprong worden gesproken. Je
hoort nu wel vaker zeggen dat de wer-
king van de wet van de remmende voor-
sprong het Jenaplanonderwijs zou kun-
nen gaan opbreken. Zo lang nog zo veel
kinderen met min of meer ernstige pro-
blemen in betrekkelijk korte tijd op Jena-
planscholen aarden en ‘normaliseren"
(de term is van Montessori), zal men
daar de noodzaak om de zorgpraktik
grondig aan te pakken niet of minder
voelen.

Systeemfouten

Veel problemen van kinderen worden
veroorzaakt door systeemfouten in de
school De grootste daarvan is zonder
twijfel het leerstofjaarklassesysteem. De
scherpste kantjes lijken daar inmiddels
wel af, maar wat er van overblijft kan
voor minder gemakkelijk presterenden
nog steeds fataal zijn. Een voorbeeld
daarvan wordt gevormd door de voor-
stellen van Van Kuijk, die in JSW van
december 1992 aangeeft welke mijlpa-
len een kind dient te bereiken tussen de
leeftijd van bijvoorbeeld vier en vieren-
eenhalf jaar. Als we dat wat hij voorstelt
combineren met de opvatting van de
inspectie voor het basisonderwijs dat de
hoofddoelstelling in de eerste vier jaren
van het basisonderwijs zou bestaan uit
eenvoudige vormen van geletterdheid
en rekenvaardigheid ("Goed onderwijs
aan jonge kinderen", 's Gravenhage
1992), dringt de indruk zich op van een
restauratie van het leerstof-jaarklasse-
systeem. Het Jenaplan vormt een alter-
natief voor dit systeem, inclusief een
andere visie op kinderen.

Het afschaffen van het leerstofjaarklas-
sesysteen wordt alom met de mond
beleden, maar de praktik is vaak anders.
Z0 Is het doorvertalen van kerndoelen
naar eindniveaus voor alle acht leerjaren
s in volle gang. Daarmee kunnen
gemakkelijk nieuwe drempels worden
ingebouwd die leiden tot meer zittenbljj-
ven of overplaatsing naar het speciaal
onderwis leiden. Tal van leerlingvolgsys-
temen, waaronder dat van het CITO,
gaan uit van de gemiddelde vorderingen
van kinderen. Herhaaldelijk is in Mensen-
kinderen aan deze thematiek aandacht
besteed.

Verschillen als uitgangspunt

Tot de basisfilosofie van een goede
basisschool (na 1985, zie de tekst van de
Wet op het Basisonderwijs) behoort het
accepteren van verschillen tussen kinde-
ren als uitgangspunt. Kinderen onder-
scheiden zich in tal van opzichten van
elkaar, inclusief het verschil in ontwikke-
lingstempo. Ze beginnen ongelijk, ont-
wikkelen zich alleen in hoofdlijnen op ver-
gelijkbare wijze en eindigen ongelik.
Geen onderwijssysteem en beleidsmaat-
regel kan daarin verandering brengen.
Op dat gegeven dient de hele schoolor-
ganisatie te zijn afgestemd.

Onlangs werd in het blad Didaktief mel-
ding gemaakt van onderzoek waaruit zou
Zjjin gebleken dat verschillen tussen kin-
deren binnen een jaarklas tot meer dan
een jaar kunnen oplopen. Het is onbegrij-
peliik dat er zo'n verschil is tussen wat
onderwijsgevenden dageliiks in de school
kunnen vaststellen en wat onderzoek
aantoont. Verschillen in ontwikkeling kun-
nen in acht jaar basisonderwijs oplopen
van ongeveer drie tot meer dan zes jaar,
70 maakt ook een eenvoudig rekensom-
metje duideljk. Een onderzoekster van
het zogenaamde PRIMA-project conclu-
deert dat als je die twee uitersten, dus
met meer dan een jaar verschil in vorde-
ringen, in één kias hebt, "en dat is vols-
trekt niet ondenkbaar", klassikaal onder-
wijs eigenlijk onmogeliik is. Het gaat hier
om een grootscheeps onderzoek waar-
aan "maar liefst 80.000 leerlingen en 800
scholen deelnemen’. Wi stellen voor het
geld aan dit soort onderzoek direct aan
het basisonderwijs ten goede te laten
komen: voor veel geld laten vaststellen
wat we al lang weten ljkt ons een onver-
antwoorde uitgave.

Geen gemiddelden

Elke suggestie dat kinderen zich op gelij-
ke wijze en in eenzelfde tempo zouden
ontwikkelen moet uit de schoolorganisa-
tie worden weggenomen, waaronder Cij-
fers gebaseerd op groepsgemiddelden,
maar ook een systeem met opdrachten
per jaargroep.

Zorginstrumenten bij uitstek

Het onderwijsklimaat dient te worden
gekenmerkt door een positieve waarde-

ring van verschillen (tenminste in princi-
pe, niet alle verschillen zijn acceptabel).
Het geven van hulp en geholpen worden
zijn daarbij vanzelfsprekend, het voorko-
men van negatieve faalangst en bestrij-
den van het verschijnsel pesten heeft er
hoge prioriteit. Grondige kennis van de
leefwereld van ieder kind in de groep
levert hiervoor de voorwaarden. Vaak
met kinderen praten, in groepen en indi-
vidueel, op huisbezoek gaan en het bij-
houden van vakliteratuur op dit terrein
gaan om die reden voor alles. Het zijn
zorginstrumenten bij uitstek.

In dit verband willen wij wijzen op instru-
menten die werden gemaakt voor Erva-
ringsgericht Onderwijs (EGO). Zie daar-
over ook Mensen-kinderen van mei
1995. We weten hoe belangrik goede
relaties zijn tussen leerkracht en kind.
Dat geldt voor kinderen met leer- en
gedragsproblemen in het biizonder. De
relatieroos is een eenvoudig instrument
om daarop goed zicht te krijgen.

Ontwikkeling bijhouden

Er moet worden bijgehouden hoe ieder
kind zich ontwikkelt. Voor veel ontwikke-
lingsgebieden kan dat zonder tijdrovend
volgsysteem en zonder toetsen. Indien
een ontwikkeling moeizaam verloopt - hét
criterium is daarbij het uitblijven van vor-
deringen - is het noodzakelijk de syste-
matiek op deelgebieden aan te scherpen.
In verband met het invoeren van een leer-
lingvolgsysteem moet vooraf de vraag
worden gesteld of er alternatieven zijn.
Het stellen van die vraag kan voorkomen
dat zo'n systeem wordt ingevoerd
"omdat iedere school dat doet". Er zijn
scholen die zo handelen omdat de
inspecteur dat zou eisen: onzin natuurlijk!
Er is inmiddels veel op de markt, waar-
onder een volgsysteem voor Kleuters
voor ervaringsgericht onderwis. ledere
school die een systeem wil invoeren
dient ruim te tjd te nemen om zich te
oriénteren, waaronder het voeren van
gesprekken met gebruikers.

Werkgedrag

Het uitblijven van leervorderingen moet
vooral worden geinterpreteerd als pro-
blematiek bij het werkgedrag. Ordelik
werken levert voorwaarden voor vorde-
ringen: je leert lezen door te lezen, schrij-

MENSEN-KINDEREN
JANUARI 1996



ven door te schrijven, enzovoorts. In de
bijlage van het invoeringsprogramma
voor de blokperiode ("Werken als Pro-
ces", uitg. CPS) staat een observatie-
instrument waarmee kan worden vast-
gesteld waaraan het bij werkgedrag kan
ontbreken en welke mogelijkheden er
zijn om dat te verbeteren. Het gaat hier
om een hoofdstuk uit de onderwijskunde
waar pedagogiek en didactiek in elkaars
verlengde dienen te liggen.

Andere facetten van het
Jenaplanconcept

Er zijn ook zaken, die hoewel ze tot het
Jenaplanconcept behoren, meer aan-
dacht verdienen. Daartoe behoren in elk
geval de hieronder genoemde:

Ruimte als bondgenoot

Aandacht voor de ruimte als 'bondge-
noot' is van belang in verband met zorg-
verbreding, zoals in enkele punten in de
vorige paragraaf (met name de factor
‘rust’) al gesuggereerd werd. De inrich-
ting en vormgeving van de ruimte heeft
een grote inviloed op mensen en we
moeten zoeken naar een evenwicht tus-
sen uitdaging/stimulans en  structuur.
Het valt bijvoorbeeld op dat nogal wat
LOM-scholen er kaal/'klinisch' en daar-
door 'saai'/oninteressant/ongezellig uit
zien, waarschijnlijk vanuit het idee dat
deze kinderen een prikkelarme omge-
ving nodig hebben (een nogal eenzijdige
benadering).

Kortom een stuk over de RUIMTE mag in
een zorgverbredingsparagraaf van een
Jenaplanschool niet ontbreken en ingre-
diénten daarvoor zijn aanwezig in de
brochure 'Van klaslokaal naar school-
woonkamer' en in Ton van Kooten's
boek (in de Ortho-reeks van Wolters/
Noordhoff) '‘Ruimte op school'. In de
langlopende leerlijin RUIMTE, zoals die in
het SLO/WO-project beschreven s
wordt aangegeven hoe het leren leven
in/met de ruimte en het leren omtrent de
ruimte (ruimtelijk inzicht) met elkaar ver-
bonden kunnen worden.

Tijdsoriéntatie

Al eerder (in Mensen-kinderen van mei
1989) is aangegeven hoe belangrijk de
oriéntatie in de tijd is voor het adequaat
kunnen uitvoeren van (werk-Jtaken. De
eerder genoemde verschillen in structu-
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rering tijdens de blokperiode hangen
hiermee samen: volgorde in een plan-
ning, enig idee hebben van de duur van
activiteiten, gevoel voor werkritme, naar
een afronding toewerken, etc. In diverse
Jenaplanpublikaties (0.a. de Oriént over
TIJD, uitg. CPS) is hierop gewezen.
Daarbij gaat het overigens niet alleen om
taakgericht gedrag, maar ook om het
omgaan met verleden en toekomst, van-
uit de vaak zeer verschillende levensge-
schiedenissen van de kinderen. Hierbij
komt ook het vieren in beeld. De tijds-
structuur van een werkweek en van
maanden en schooljaren in de school zal
daarbij ook onder de loep genomen
moeten worden: in hoeverre geeft deze
ruimte en structuur aan kinderen? Is het
een groeibevorderende tijdsstructuur?
Een stuk over TIJD zal in een zorgverbre-
dingsparagraaf van Jenaplanscholen
niet misstaan!

Stilte

Zoals al eerder in dit blad is aangegeven
(zie de herdruk van een van de artikelen
over 'stilte' in dit nummer) en recent
weer door Kees Vreugdenhil naar aanlei-
ding van zjn proefschrift naar voren
gebracht is, gaat het hier om een meest-
al vergeten aspect van het Jenaplan.
Aandacht voor de 'individuele grondvor-
men' die Petersen onderscheidde -
mediteren, filosoferen, verzonken zijn
in.., bidden - is hard nodig, naast de
sociale grondvormen als gesprek, spel,
werk en viering. Ook de binnenwereld
moet verzorgd worden. Stilte is daarbij
voor Petersen een belangrik aspect.
Een belangrijk kopje in een zorgverbre-
dingsparagraaf.

Vak- en vormingsgebieden

Als het over zorgverbreding gaat ligt
meestal een eenzidig accent op
taal/lezen en rekenen. Maar ook andere
vak- en vormingsgebieden zijn hierin van
belang, vooral ook vanwege de motiva-
tie-factor (ervaren waar bijvoorbeeld het
lezen goed voor is). Allereerst komt de
wereldoriéntatie weer in beeld. Zorgver-
breding bij WO betekent allereerst het
zorg dragen voor kwalitatief sterke erva-
ringen van kinderen, met voldoende
diepgang (niet het vele is goed, maar het
goede is veel) en het SLO/WO-project
bedoelt hieraan een bijdrage te leveren.

Maar er is meer. Ook in de cognitieve
sfeer hebben kinderen vaak behoefte
aan extra en specifieke zorg, bijvoor-
beeld door hen hulpschema's aan te
bieden als hulp bij een betere analyse
van verschijnselen of bij het maken van
een verslag. In het verslag van de jubi-
leum-conferentie in 1989 over Wereldo-
riéntatie  (‘Wereldoriéntatie ~ volgens
Jenaplan - verslag van een conferentie’,
uitg. CPS, Hoevelaken) staan zulke hulp-
schema's beschreven.

Ook en vooral de expressievakken kun-
nen hier een belangrijke bijdrage leveren.
Er zijn niet voor niets allerlei therapieén
op dit terrein, bijvoorbeeld muziekthera-
pie, bewegings/danstherapie, etc. De
manieren waarop deze voor de school
vruchtbaar gemaakt kunnen worden, als
toespitsing van de reguliere activiteiten
op deze terreinen, vraagt nadere studie.
Het is een goed tegenwicht tegen de
deelvaardigheidsbenadering die de aan-
pak van zorgverbreding meestal domi-
neert. Wellicht zijn hier ervaringen mee in
de scholen.

Goede praktijken

In scholen zijn goede praktijken waar te
nemen die met betrekkelijk eenvoudige
middelen kunnen worden ingevoerd. We
noemen:;

- Het verrichten van werk op basis van
contracten tussen kind en groepslei-
der; het gaat hier om individuele con-
tracten en niet om dag- of weektaken
welke bestaan uit verknipte methoden
en die identiek zijn voor alle kinderen
van een jaargroep; dit betekent ook
differentiéren naar duur bij het opstel-
len van werkcontracten: voor één
blokperiode, voor enkele dagen of
voor een week of langer, al naar
gelang de mogelijkheden van een kind
en nooit voor een hele bouw of leef-
tijldsgroep.

- Het door de kinderen laten maken van
een tijdsplanning per blokperiode.

- Parallelle blokperioden van twee of
meer stamgroepen: je mag werken
waar je wilt, er zijn groepsruimten waar
het absoluut stil is.

- Een goed systeem bij het vragen van
hulp aan volwassenen met behulp van
een goed zichtbaar teken en/of een
vaste rondgang door het lokaal; geen
wachtende kinderen.



- Het geven en vragen van adequate
hulp van kinderen onderling, inclusief
reflectie met de kinderen op het hel-
pen: vind je het vervelend om hulp te
vragen? vind je het moeiljk om aan
bepaalde kinderen hulp te vragen of te
geven? vragen sommige kinderen te
gemakkelijk hulp? wat is op een goe-
de manier helpen?

- Het inrichten van meer werkplekken
dan er kinderen in een groep zijn, met
inschakeling van gangen en nissen.

- Het op eigen initiatief door kinderen
laten kiezen van rustige werkplekken.

- Aangepast verbaal gedrag van groeps-
leiders: in blokperioden nooit zo spre-
ken dat kinderen worden gestoord.

- Een voor ieder zichtbare klok.

- Gerichte hulp aan het begin van een
blokperiode voor alle kinderen die met
het plannen van werk en verdelen van
tijld problemen hebben, in plaats van
het collectief wisselen van activiteit,
‘omdat de kinderen zich zo moeilijk
kunnen concentreren”.

- Regelmatige kindbesprekingen in het
team zijn van belang om van het ver-
schil in ervaring binnen het school-
team te profiteren en de zorg (letterlijk)
over de volle omvang van het team te
verbreden.

Tot de goede praktijken behoort het sys-

tematisch gebruik maken van onderlinge

hulp van kinderen aan kinderen, binnen
de stamgroep of die groepering overstij-
gend. Wij kunnen hier verwijzen naar de
publikaties van Agnes Vosse en haar
artikel in Mensen-kinderen van novem-
ber 1995.

Slot

Jenaplanscholen  hebben, zoals al
gezegd, qua concept en praktikerva-
ring, veel te bieden. Het zal de kunst zijn
dit verder te ontwikkelen, te verdiepen,
te communiceren, zichtbaar te maken.
Niet als iets aparts, maar als een aspect
van alle facetten van het schoolgebeu-
ren, van de vieringen tot aan de schrijf-
motoriek. [ |
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ZORGVERBREDING
Een voorstel voor de inhoud van een zorgverbredingshoofd-
stuk in het schoolwerkplan van Jenaplanscholen

Dit onderdeel kan het beste (in samenvattende zin) onder
gebracht worden bij paragraaf 3.5. van de structuur school-
werkplan Jenaplan (zie de map "Jenaplan en het school-
werkplan") en verder uitgewerkt worden als dimensie van de
verschillende inhoudelijke onderdelen van het SWP. Het ligt
voor de hand dat uitwerking van de onderdelen van dit
hoofdstuk een meerjarig proces is. Vanuit het CPS valt hier
inhoudelijke ondersteuning te verwachten.

l. VISIE
- basisprincipes en schoolwerkplan
- kindvisie
- basisbehoeften van kinderen
- visie op verschillen tussen kinderen
- structuur en cultuur van de school (Fiihrung des Unter-
richts) en individuele zorg voor kinderen (Fiihrung im
Unterricht)
IIl. INSTROOM, DOORSTROMING, SAMENWERKING
MET SO, VERWIJZING
zie m.b.t. de instroom de tekst in de Jenaplan SWP-map
lll. STRUCTUUR EN CULTUUR
IIl.1. Ruimte
- ruimte als bondgenoot
- differentiéren in de ruimte
- leren omgaan met de ruimte
- leren omtrent de ruimte
I1.2. Tijd
- de tijdstructuur van de school (dag, week, jaar, etc.)
- differentiéren in de tijd
- leren omgaan met de tijd
- leren omtrent de tijd
11.3. Individuele grondvormen
- stilte, concentratie
- voorwaarden
- mediteren
- etc.
Il.4. Basisactiviteiten
- gesprek
- spel
- helpen
- werk
- viering
II1.5. Stamgroep en tafelgroepen
- stamgroep en de potenties voor zorgverbreding
- aandachtspunten en mogelijke problemen
- tafelgroepen en zorgverbreding
I1.6. Inhouden
- streven naar samenhangend onderwijs, WO als hart
- voorwaarden voor zorgverbreding bij WO
- voorwaarden voor zorverbreding bij vakcursussen
- functionaliteit, toespitsing methodiek
- aandacht voor onderzoeksvaardigheden bij WO
- ruimte en tiid (zie lll.1 en lll.2)
II1.7. Schoolteam en continuiteit
- kindbesprekingen
besprekingen over leerplanonderdelen in relatie tot
leerprocessen van kinderen
- werkmiddelen
- registratie, evaluatie, rapportage m.b.t. vorderingen
kinderen
- zelfevaluatie in het team
- professionalisering
11.8. Contact met ouders
IV. LEIDINGGEVEN
- leidinggeven in de blokperiode
- leidinggeven in cursussen
- remedial teaching en orthotheek
- zicht op groepsprocessen
- kijk op het eigen handelen als groepsleid(st)er in verschil-
lende situaties, orthopedagogische afstemming op de kijk
van het kind.
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KINDEREN

In dit jubileumnummer een oude en een
nieuwe column onder de titel kinderen.
Heeft de lezer die column in de tussentijd
eigenlijk gemist? Geen idee! Heb ik die
als schrijver gemist? Helemaal niet. Het
schrijven van een goede column -aan
anderen overigens om te oordelen of ik
daar ooit in geslaagd ben- is een grote
opgave. Het is heerlijk om er weer van
verlost te zijn. Bovendien zou een
column met dit onderwerp in Mensen-
kinderen natuurlijk overbodig moeten
zijn.

Mijn inspiratiebron is steeds geweest,
dat realiseer ik me nu pas goed, de
omgang met mijn eigen kinderen. Veel
columns gingen rechtstreeks of zijde-
lings over hen. Dat is me niet altijd in
dank afgenomen, maar ik kan me tegen-
over hen, nu ze wat meer zicht hebben
op wat ik in het Jenaplan-onderwijs heb
gedaan en nog doe, beter verantwoor-
den.

Wat ik op scholen zag en in columns
beschreef kreeg in de loop van de jaren
diepte door ervaringen thuis. Ik ben
daarbij in de gelukkige situatie dat onze
kinderen heel erg verschillend zijn. Het is
geen wonder dat thema in wat ik schreef
en schriff een grote speelt. Als ik het
belangrijkste van Jenaplan moet noe-
men ontbreekt het produktief maken van
verschillen tussen wie in de school actief
zijn, kinderen en volwassenen, nooit. Het
gaat bij om sleutelervaringen, zowel
thuis als in het onderwijs: in het lager
onderwijs, het basisonderwijs en in het
HBO.

Het schrijven van een column over kin-
deren gaat me nu minder gemakkelijk af
omdat onze kinderen jong-volwassen
zijn en niet meer thuis wonen. Wat weet
ik nog van kinderen die nu in de basis-
schoolleeftijd verkeren? Het staat voor
mij wel vast dat welke ontwikkelingspsy-
chologie ook me nauwelijks verder helpt
voor het verkrijgen van bruikbare inzich-
ten. Ontwikkelingspsychologieén als van
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Piaget hebben voor mij afgedaan omdat
die doorgaans uiterst riskante schema's
leveren. Als ik wil weten hoe kinderen zijn
moet ik me heel direct met hun leefwe-
reld bezig houden en daarvoor heb ik
helaas nauwelijks meer de gelegenheid.

Wat ik wel doe, als docent antropologie
in cursussen t.b.v. Jenaplanonderwijs, is
anderen middelen aanreiken om zich
diepgaand in de wereld van een of meer
kinderen bezig te houden. Dat is altijd
een fascinerende bezigheid. Hoe vaak
blijken kinderen anders te zijn dan we op
basis van opperviakkige kennis menen
te weten? Wij moeten trachten de vraag-
houding van kinderen open te houden,
en evenzeer blijven open staan voor wat
kinderen ons te zeggen hebben. Door
die instelling kan eerbied voor het leven
van ieder kind ontstaan, het gaat om een
absolute voorwaarde voor goed onder-
wijs.

E.e.a. vormt voor mij de beweegreden
om me intensief te blijven bezighouden
met wat de samenleving kinderen aan-
doet. Hoe vaak wordt aan kinderen per-
spectief ontnomen? Het Klinkt als een
cliché, maar terecht wordt de vraag
gesteld wat in plaats is gekomen van
levensbeschouwelike zekerheden en
van politiek maatschappelijk elan. Ik kan
de humor van Youp van 't Hek door-
gaans zeer waarderen, maar welke hoop
kunnen kinderen putten uit wat hij in zijn
laatste conference naar voren bracht:
eerlijke relaties lijken onmogelijk, er zou
geen andere keuze zin dan tussen
"dood en liegen". Terecht is gezegd dat
in het existentialisme van Sartre voor
opvoeding geen plaats is.

Wat houdt bij mij (onder andere) de hoop
levend? Laat ik noemen wat, naar ik
hoop, ook voor anderen herkenbaar is.
Elk jaar kiest bij ons een nieuwe groep
studenten na twee jaar Pabo voor een
Jenaplan-opleiding. In onze werkwijze
betekent dat een toespitsing op Jena-
plan-onderwijs nadat daarvan in de eer-

ste jaren van de opleiding al veel te mer-
kenis. Die groep is na enige tijd in Jena-
planonderwijs stage te hebben gelopen,
zoals studenten zelf zeggen, 'verpest'.
Hun beeld van onderwijs is of ingrijpend
veranderd of er is iets wezenliks aan
toegevoegd. Daarbij blijkt de manier
waarop in Jenaplanscholen over kinde-
ren wordt gesproken van grote beteke-
nis te zijn. Studenten ervaren er echte
zorg, terwijl hen het ontbreken van 'eti-
ketteren' en het uitspreken van algeme-
ne en uitzicht belemmerende oordelen
opvalt.

Mijn grondhouding naar studenten toe is
in de loop van de jaren veranderd en dat
brengt me wel eens in conflict met men-
toren: ik realiseer me steeds meer dat
ook studenten er recht op hebben op
groei die tijd vraagt. Ik merk, ook bij mijn
eigen kinderen, dat ze veel tijd nodig
hebben om meer dan opperviakkige en
perspectiefvolle inzichten te verwerven.
Veel zie ik pas ontstaan helemaal aan het
einde van de opleiding. Dan vallen, zoals
ik het studenten jaarlijks hoor zeggen, de
dingen op hun plaats. We vragen dan
van alle studenten hun onderwijscon-
cept tot een zekere afronding te bren-
gen. Wat daarna gebeurt is, het kan
moeilijk anders, erg van de opvang in
scholen afhankelijk. Het is verheugend
dat daaraan de laatste tijd veel aandacht
wordt besteed.

Was dit een column? Neen, meer een
nabeschouwing die de lezer van
Mensen-kinderen nog te goed had.
Komt er weer een column 'kinderen'?
Daar moet ik maar eens een ervaren
oud-student voor zien te porren! |

Om vrede

toen ik vroeg om vrede
kreeg ik een geweer
toen ik vroeg om liefde
kreeg ik geld.

toen ik vroeg om gerechtigheid
gaven ze me de wet

toen ik vroeg om waardigheid
zeiden ze me de waarheid.

toen ik zocht naar de steden der mensen
toonden ze me peyton place

toen ik zocht naar god

gaven ze me de kathechismus.

en nog voordat ik mijn vragen wist
Stuurden ze me naar school
om hun antwoorden te leren.

Hein Stufkens

uit: De vogel zingt in zijn kooi



Na elke lichtstraal
mijn camera obscura
zorgvuldig op slot.
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Henk van der Weijden

GROEPERINGSVORMEN

In de Wet op het Basisonderwijs staat vermeld dat het onderwijs gegeven dient te worden aan
de hand van een schoolwerkplan. In dat plan wordt ondermeer omschreven hoe de organisatie
van een school is opgezet en in de praktijk wordt uitgevoerd. Een belangrijk onderdeel van de
schoolorganisatie is de manier waarop kinderen in groepen worden ingedeeld. De wet schrijft
voor dat er een groepsindeling moet zijn maar niet hoe die er uit moet zien. Trouwens de
gedachte die achter de wet schuilgaat is er één waarbij zoveel mogelijk vrijheid wordt gegeven
aan de afzonderlijke scholen om hun eigen zaken te regelen.

Binnen de ruim geformuleerde wettelijke
mogelijkheden kunnen de scholen voor
een heel groot deel dus zelf de inhoud en
vormgeving van hun onderwijs bepalen
en vastleggen. Zij moeten daarbij wel,
zeker wat de inhoud van het onderwijs
betreft, uitvoering geven aan de vastge-
stelde kerndoelen. Deze kerndoelen
beschrijven in algemene termen wat kin-
deren in elk geval aan onderwijsinhou-
den aangeboden moeten krijgen gedu-
rende de acht jaren dat zij basisonder-
wijs volgen. Het ziin streefdoelen, dit
betekent dat niet alle kinderen deze
(kern)doelen behoeven te bereiken. De
rijksoverheid houdt toezicht op de deug-
delijkheid van het onderwijs door na te
gaan of de scholen zich houden aan de
wettelijke voorschriften. Ook stelt zij zich
tot taak de kwaliteit van het onderwijs te
beoordelen en zal zjj trachten de kwali-
teit te bevorderen. Een adequate
groepsindeling is een aspect van de
kwaliteit van het onderwijs.

Niet helemaal vrij

Helemaal vrij zijn de scholen niet bij het
opzetten van hun schoolorganisatie. Het
groeperen van de kinderen zal zo moe-
ten gebeuren dat rekening wordt gehou-
den met de uitgangspunten en de doel-
stellingen van de Wet op het Basison-
derwijs. Zo zal het ontwikkelingsproces
van de kinderen ononderbroken moeten
verlopen. Wettelijk gezien behoort het
onderwijs ook afgestemd te worden op
de voortgang in de ontwikkeling van de
leerlingen.

Een interessante vraag is of het meest
voorkomende groeperingsmodel (voor-
komend bij 90% van de scholen voor
basisonderwijs), dat van de leerstofjaar-
klas, nog binnen bovengenoemde for-
mulering past. Immers de koppeling van
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een vaste hoeveelheid leerstof aan een
jaarklas, dat is een groep kinderen van
ongeveer dezelfde leeftijd, kan de onon-
derbroken ontwikkeling van een indivi-
dueel kind danig blokkeren. De tragedie
van het zittenblijven, het overslaan van
klassen en het verwijzen naar het speci-
aal onderwijs is ogenschijnlijk wel ver-
minderd, maar woedt in werkelijkheid
nog in alle hevigheid voort. Peter Peter-
sen sprak in zijn tijd reeds van het bank-
roet van de jaarklas.

Scholen met (leerstof)jaarklassen hante-
ren de geboortedatum als belangrijkste
criterium voor het indelen van kinderen in
(jaar)klassen. Het patroon is bekend. Alle
kinderen die voor een bepaalde datum
een zekere leeftid hebben bereikt,
komen bij elkaar in de klas. Zo komen
bijvoorbeeld in de basisschool alle vierja-
rigen bij elkaar in de eerste groep. Veelal
gecombineerd met de kinderen van
groep twee, maar dat maakt voor het
principe niets uit: een jaarklas blijft een
jaarklas. Groep één wordt groep twee,
drie enzovoort. Wat onderwijskundig
gezien heel belangrik is, is dat de leer-
kracht van zo'n klas zijn groep leerlingen
ziet als (verstandelijk) 'gelijk’, ongeacht
de altijd aanwezige verschillen tussen de
kinderen. In de praktijk poogt hij wel
rekening te houden met de verschillen
door op gepaste momenten te differen-
tiéren. Te grote verschillen tussen de kin-
deren worden in de (leerstof)jaarklas
bestreden door zittenblijven, bijwerken,
extra werk, klas-overslaan of zelfs het
verwijzen naar het speciaal onderwijs.
Vanuit het standpunt van het leerstof-
jaarklassensysteem bezien is het daad-
werkelijk toepassen van het zittenblijven
en andere noodmaatregelen een nood-
zakelijk kwaad. De verschillen gaan
anders te ver uit elkaar lopen en dat
komt het groepsproces, met name de
klassikale instructie, niet ten goede.

Voor Jenaplanners

Anders wordt het, wanneer je, zoals in
de Jenaplanscholen, juist met de ver-
schillen die nu eenmaal tussen men-
sen(kinderen) bestaan, wilt gaan wer-
ken. Deze verschillen in leeftijd, begaafd-
heid, ervaring, talent en prestatie spelen
een belangrijke rol bij de (individuele)
ontwikkeling van kinderen en worden
gebruikt ten dienste van de gehele
(stam)groep. Verschillen tussen mensen
verrijken de groep en daarmee ook het
individu. Een en ander zal plaats moeten
vinden in een groep én in een sfeer waar-
in een gemeenschappelijk van-en-met-
elkaar-leren natuurlijk en vanzelfspre-
kend is. Peter Petersen heeft uit praktijk-
ervaring en uit onderzoek geconclu-
deerd dat in wat wij nu een heterogene
basisschoolgroep zouden noemen, een
spreiding van drie jaar noodzakelijk en
toereikend is. Volgens Petersen roepen
die verschillen tussen de kinderen een
zekere spanning op. De verschillen in
leeftijd en in ontwikkeling mogen om
‘spanningsloos' en zinvol te kunnen wer-
ken niet te groot zijn. De leeftijdssprei-
ding van tenminste twee en bij voorkeur
drie kalenderjaren geeft een spanning
die door de minst rijpe kinderen 'ver-
werkt' kan worden, terwijl zij voor de rijp-
sten nog een vruchtbare prikkel voor
ontwikkeling vormt. De wijze waarop de
groepsleider met een stamgroep
omgaat is min of meer bepalend voor het
al of niet optreden van 'oneigenlijke’ leef-
tijdsgroepen/jaargroepen. Het bestaan
van leeftijdsheterogene groepen in de
school is dus geen garantie voor het
werken op de manier zoals Jenaplan-
ners dat voorstaan. Combinatiegroepen
zoals deze in kleine scholen vaak nood-
gedwongen gevormd worden, zin
gecombineerde jaarklassen en geen
stamgroepen.

De kinderen in een (stam)groep moeten
70 met elkaar kunnen samenwerken en
samenleven dat geen van hen zich moet
gaan forceren om het gevoel te hebben
toch bij de groep te horen. Als de span-
ning door de te grote (leeftijds)verschillen
te groot wordt, bestaat het gevaar dat
binnen de stamgroep leeftijdsgroepen
(jaarklassen) ontstaan. En dat is niet de
bedoeling.



Leefwerkgemeenschap

De totale schoolbevolking is de basis-
groeperingsvorm binnen het Jenaplan-
concept. Zij laat zich typeren als een
leef- en werkgemeenschap. In eerste
instantie is de school er om te leren leven
en om daardoor en van daaruit te leren
(kennis, inzicht, vaardigheden en hou-
dingen). Zoals ik hiervoor reeds aangaf is
de stamgroep als groeperingsvorm fun-
damenteel anders dan de zogenaamde
combinatieklas. Bij deze laatste groepe-
ringswijze bliift de jaarklas als werkeen-
heid gehandhaafd. Veel kleine en kleiner
wordende scholen moeten zich behel-
pen met het combineren van jaarklas-
sen. De verschillen tussen de kinderen
en de leeftijdsspreiding werken hier
beperkend en niet stimulerend. De
stamgroep moet zich, ondanks alle indi-
viduele verschillen, wel als leefwerkeen-
heid gaan manifesteren. Een echte
stamgroep is een groep met een eigen
karakter, onder leiding van een groeps-
leider/ster, die de 'groepswet' van bin-
nenuit begrijpt, beleeft en vormgeeft. Of
de groep een 'goede' groep is, is bij-
voorbeeld te ervaren als problemen en
probleempjes binnen en in de groep ter
discussie komen. In de Jenaplanschool
betekent dit, dat alle kinderen van de
stamgroep  meedenken over de
gemeenschappelijke gedragsregels, die
samen de groepswet uitmaken. Voor de
volledigheid: de groepswet - ook wel de
wet van het samenleven genoemd -
luidt: 'In onze groepsruimte mag alleen
dat gebeuren wat we samen willen en
wat garandeert dat alleen in dit lokaal in
een ordelijke, harmonieuze en fijne sfeer
met elkaar kunnen samenleven en
samenwerken'.

Deze wet geldt zowel voor de kinderen
als voor de groepsleiders. Omdat de
stamgroep zich niet jaarlijks volledig ver-
nieuwt, kan de vormgeving van de
groepswet als een bespreekbare traditie
in stand blijven. Tweederde deel van de
kinderen in de groep blifft immers in de
groep en behoudt de waardevolle ver-
worvenheden van die groep; eenderde
deel vertrekt naar de volgende groep,
terwijl een nieuwe lichting instromers
zorgt voor verfrissing van de ideeén.

Uitgaande van de gedachte dat het zin-
vol is de verschillen tussen kinderen als

vertrekpunt te nemen voor de groepe-
ringswijze in de school, ontstaat een
aantal extra mogelijkheden voor een
(pedagogische) wijze van groeperen van
kinderen. Vanuit Jenaplankringen spre-
ken we dan van de 'voordelen' van de
heterogene (stam)groep. Wanneer men
de uitgangspunten van het Jenaplan niet
onderschrijft, slaan voordelen veelal om
in nadelen. lemand die voorstander is
van een (leerstof)jaarklassen aanpak
'ziet' de voordelen van de leeftijdshete-
rogene (stam)groep niet. Een voorbeeld
ter illustratie: Het hulpverlenen van kin-
deren aan elkaar is in de stamgroep heel
wezenlijk. Door de altijd aanwezige leef-
tijdsverschillen is dit in zo'n groep ook
goed mogelik. In de jaarklas daarente-
gen heeft het hulpverlenen, het samen-
werken - zeker bij de 'belangrike' vak-
ken - een veel geringere betekenis.
Meestal wordt het gezien als voorzeg-
gen of afkiken. 't Is maar hoe je het
bekijkt. Kortom, de stamgroep biedt
goede voorwaarden voor degenen die
specifieke pedagogische intenties heb-
ben en deze in de dagelijkse schoolprak-
tijk willen benutten.

De stamgroep als ideaal

Puntsgewijs volgen hier voordelen van
de stamgroep in vergelijking met de jaar-
klas.

1. Kinderen  zijn  achtereenvolgens
jongste, middelste en oudste in een
groep: de stamgroep biedt betere
mogelijkheden aan kinderen om hun
potentiéle leiderschapskwaliteiten te
ontwikkelen;

2. Kinderen blijven langere tijd deel uit-
maken van de groep (meestal 3 jaar),
waardoor een hopelijk goede peda-
gogische sfeer vastgehouden kan
worden;

3. Oudere kinderen kunnen hulp verle-
nen (van méér weten en kunnen,
levenservaring, wordt beter gebruik
gemaakt);

4. Kinderen kunnen zelfstandiger wer-
ken;

5. Kinderen worden minder afhankelijk
van de onderwijsgevende;

6. Groepsleiders uit dezelfde bouw
hebben 'gelijke' problemen (onder-
linge bespreekbaarheid wordt gro-
ter);

7. De groepssfeer kan constant blijven
en behoeft niet ieder jaar opnieuw
‘veroverd' te worden (slechts een
derde deel van de groep vernieuwt
zich ieder cursusjaar);

8. Speel- en werkgroepen (tafelgroe-
pen) worden op natuurlike wijze
gevormd;

9. Terugval in ontwikkeling heeft, bij-
voorbeeld bij ziekte, geen directe
gevolgen voor het deelnemen aan de
groep (het kind blijft in dezelfde
stamgroep);

10. Het vergelijken van leervorderingen
heeft minder effect (je behoort als
kind niet jarenlang bij de ‘dommen’
of de 'goeden’);

11. Gewoonteregels/groepsregels wor-
den gemakkelijker en op een natuur-
liker manier doorgegeven;

12. De groepsleider kan moeilijker terug-
vallen op slechte onderwijsgedragin-
gen en slechte ideeén over leerpres-
taties. Bijvoorbeeld door te denken
dat alle kinderen even-ver-zijn (door
de bewust vergrote leeftijdsspreiding
toont de stamgroep eerder de nood-
zaak aan om te individualiseren);

18. Ook jongere kinderen kunnen in prin-
cipe leidinggeven aan oudere kinde-
ren;

14. Kinderen van elke leeftijd kunnen op
hun tijd hun volle potentieel ontwik-
kelen;

15. Begaafde kinderen kunnen minder
gemakkelijk door hun wisselende
positie in de groep (jongste, middel-
ste, oudste) arrogant of verwaand
worden;

16. Kinderen die bepaalde vaardigheden
bezitten, kunnen stimulerend werken
ten aanzien van de kinderen die die
vaardigheid nog niet bezitten (de
leerling in de middenbouw die al kan
lezen is een stimulans voor nog-niet
lezers om te gaan leren lezen).

Indeling leef-werkgemeenschap

In de wet op het basisonderwijs wordt
aangegeven dat het basisonderwijs
bestemd is voor kinderen vanaf de leef-
tijd van omstreeks vier jaar. Verder wordt
ervan uitgegaan dat de leerlingen in
beginsel binnen een tijdvak van acht
aaneensluitende jaren de school kunnen
doorlopen. We moeten ons bij deze
Nederlandse opzet wel realiseren dat
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Petersen in Jena uitging van een school-
gemeenschap (voor iedereenl) van 4- tot
en met 16-jarigen.

Wanneer we kijken naar de personeels-
formatie van een basisschool dan moe-
ten we constateren dat het minimale
aantal leerkrachten voor een basis-
school iets meer dan twee bedraagt.
Voor dergelijke Kkleine scholen kunnen
we, wat de stamgroepindeling betreft,
de termen onderbouw en bovenbouw
reserveren. De onderbouw is dan de
groep die de jongste kinderen herbergt.
In de bovenbouw zitten de oudste kinde-
ren van de basisschool. Voor alle bou-
wen geldt: sociale rijpheid is maatstaf
voor plaatsing in een groep. Omdat de
situatie per school sterk verschilt, alleen
al het aantal groepsleiders is verschil-
lend, zullen de individuele scholen zelf
bepalen wat voor hen de beste indeling
is. Om toch enige eenheid in terminolo-
gie te verkrijgen kan het volgende sche-
ma wellicht van dienst zijn.

Gevaar

De wijze waarop we de kinderen gaan
groeperen geeft nogal wat mogelijkhe-
den, maar het mag niet verworden tot
een aanpak, waarbij een bepaalde leef-
tijdsgroep kinderen, bijvoorbeeld de
vierjarigen of de achtstegroepers, uit de
stamgroep wordt gehaald. Wel is het
mogelijk en verantwoord, zoals sommi-
ge grotere Jenaplanscholen reeds doen,
een groeperingsmodel te hanteren die
zich laat typeren als een zogenaamde
‘dakpanstructuur'. Men heeft dan de
volgende opbouw: 4- tot en met 6-jari-
gen; 5- tot en met 7-jarigen; 6/7- tot en
met 9-jarigen, enz. De laatste tijd gaan in
Jenaplankringen steeds meer stemmen
op die aangeven dat de oudste kinderen
(de 'schoolverlaters') eigenlijk niet (meer)
in de bovenbouwstamgroep horen,
omdat ze daar qua psychische ontwik-
keling niet meer in thuis horen. Een en
ander kan leiden tot een andere inkleu-

2 stamgroepen

3 (of meer) stamgroepen

4- tot en met 7/8 jarigen:
onderbouw:

7/8- tot en met 12-jarigen:
bovenbouw |
(bovenbouw II: 12-15 jarigen)

4-tot en met 6/7 jarigen:
onderbouw

6/7- tot en met 8/9- jarigen:
middenbouw

8/9- tot en met 12-jarigen:
bovenbouw |

De stamgroepen kunnen ook verticaal
aan elkaar gekoppeld worden. De
school moet dan wel meerdere stam-
groepen in een bepaalde bouw hebben.
Als er meer onderbouwgroepen zijn, dan
gaan de kinderen van een bepaalde
onderbouwgroep in principe naar dezelf-
de middenbouwgroep. Het voordeel van
een dergelike koppeling is dat de
groepsleiders elkaar van te voren en
diepgaander over de kinderen kunnen
informeren. Afspraken over vaste kop-
pelingen moeten vanzelfsprekend met
soepelheid worden gehanteerd. Ook
meer praktische zaken zoals bijvoor-
beeld de indeling van de gebouwen
(dependances) kunnen van invioed zijin
op de groeperingswijze. Een belangrijke
voordeel van de indeling in stamgroepen
is ook dat iedere groepsleraar nagenoeg
evenveel kinderen in zijn of haar groep
kan krijgen.
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ring van de heterogeniteit in de boven-
bouw. Te denken valt aan groepen met
de leeftijdsgroep 8-, 9- en 10-jarigen en
de groep 9-, 10- en 11-jarigen). Ook is
het in de toekomst mogelijk de Basisvor-
ming een jaar eerder te laten in gaan. De
schoolverlaters vertrekken dan een jaar
eerder naar het voortgezet onderwis.
Een alternatief is dat het eerste jaar van
het voortgezet onderwijs gekoppeld
wordt aan de oudstegroepers van de
basisschool en dat deze kinderen op de
basisschool blijven.

De overgang van stamgroep naar
stamgroep

Wat de overgang van de ene stamgroep
(bouw) naar de andere betreft, is niet één
overgangscriterium doorslaggevend,

zoals bijvoorbeeld wel gebeurt in de jaar-
klas, namelik: het bereikte leerstof-

beheersingspeil is daar maatgevend. Na
verbliff van drie jaar in een bepaalde
stamgroep gaat het kind over het alge-
meen gesproken over naar de volgende
groep. De algehele emotionele en socia-
le ontwikkeling bepaalt of het kind van
stamgroep wisselt. Het kind moet zich in
de volgende stamgroep thuisvoelen,
zich geaccepteerd weten en zich kun-
nen handhaven. Kortom, het beeld van
het totale kind is bepalend voor de over-
gang van stamgroep naar stamgroep.
Daarbij moet niet de mogelijkheid wor-
den uitgesloten dat een kind langer of
korter in een groep verblijft. Wat de ver-
standelijke ontwikkeling betreft, altijd het
belangrijkste zorgenkind van de leerstof-
jaarklas, 'leert' het kind zowel binnen de
stamgroep als in de specifieke (niveau)-
cursussen. Hierbij moet dan worden
aangetekend dat binnen de onder- en
middenbouw-stamgroep geen niveau-
cursussen plaatsvinden.

Eventuele scholing van basisvaardig
heden gebeurt in die groepen in inscho-
lingscursussen, die gekenmerkt worden
door individuele begeleiding van de
groepsleider binnen stamgroepverband.
Petersen geeft aan dat de kinderen recht
hebben om mee te beslissen bij de over-
gang naar de volgende bouw. Kinderen
ziin heel goed in staat om zichzelf te
beoordelen. Zeker in die situaties, waar-
in het blijven in een bepaalde stamgroep
niet als zittenblijven wordt ervaren.

Als 'doorgangscriterium' werd in het
voorafgaande de totale persoonlijkheid
van het kind genoemd. Binnen dit criteri-
um is het mogelijk om enkele concrete
punten te noemen. Zo zou het typische
kleuterlichaam en de daarbij behorende
speelhouding mede een beslissing kun-
nen geven over het wel of niet blijven van
een kind in de onderbouw. Bij de over-
gang van de onderbouw naar de mid-
denbouw kan als mede-criterium gel-
den: het vragen om opdrachten en het
opvolgen daarvan (0.a. taakbesef als
norm voor doorstroming naar de mid-
denbouw). In de dagelijkse schoolprak-
tijk zullen een aantal van dergelijke crite-
ria omschreven moeten worden. Een
voorzichtig afwegen bij de uiteindelijke
beslissing is, pedagogisch gezien,
noodzakelijk.

Bij sommige scholen die het stamgroep-
principe toepassen, bestaat wel eens de



neiging om de oudste of jongste kinde-
ren van de stamgroep te isoleren. Motie-
ven zijn dan: de jongste kinderen zijn nog
te jong of ze moeten eerst kunnen lezen;
de oudsten moeten zich voorbereiden
op de vervolgschool.

Het zal duidelijk zijn dat het hier meestal
om beperkte of geisoleerde activiteiten
gaat. Deze activiteiten kunnen echter bij
de groepsindeling de boventoon gaan
voeren. Binnen de stamgroep zijn deze
in combinatie met de niveaucursus te
rechtvaardigen en te realiseren. De nog-
niet-lezers behoeven dus niet geisoleerd
te worden van de kinderen die al wel
lezen. Nogmaals lezers en (nog)niet-
lezers in één groep kunnen elkaar stimu-
leren en helpen bij het (leren) lezen.

Tafelgroepen

De in een stamgroep samengebrachte
kinderen kunnen zich hergroeperen in
kleinere groepen en wel in zogenaamde

tafelgroepen. De samenstelling is vrij,
maar niet meer dan 3 of 4 kinderen per
tafelgroep. De tafelgroepen moeten ont-
staan op basis van vriendschappen,
persoonlijke voorkeur of door gemeen-
schappelijke belangstelling. Wanneer
de groepsleider waarneemt dat samen-
werking tussen kinderen het niveau van
werken kan verhogen, stimuleert hij de
vorming van een (nieuwe) tafelgroep. Ze
worden echter niet dwingend voor-
geschreven. Samenwerken is alleen zin-
vol als de partners het met elkaar zien-
zitten. Tafelgroepen kunnen zich dus
gedurende het schooljaar van samen-
stelling veranderen.

Andere groeperingsvormen

De stamgroepleiding kan naast de tafel-
groepen en niveaugroepen ook interes-
segroepen, keuzegroepen of zonodig
vorderingsgroepen samenstellen. De
kinderen, die in deze groepen samenge-

Redenen

Omdat het allemaal niets helpt

Ze doen toch wat ze willen

Omdat ik niet nog eens een keer

mijn vingers wil branden

Omdat ze alleen maar zullen lachen:

op jou heeft iedereen zitten wachten
En waarom altijd ik?
Niemand zal me er dankbaar voor zijn

Omdat niemand het nog kan overzien

maar er hoogstens het leven bij inschiet

Omdat alles wat slecht is

misschien ook zijn goede kanten heeft

Omdat het een kwestie van uitgangspunt is

en trouwens wie moet je geloven?

Omdat het ook bij de anderen

van hetzelfde laken een pak is

Omdat ik dat liever

aan deskundigen overlaat

Omdat je nooit weet

hoe je daar last mee krijgt

Omdat het de moeite niet waard is

omdat ze het geen van allen waard zijn
Dat zijn doodsoorzaken

om op onze graven te schrijven

die niet meer gegraven worden
wanneer dat de oorzaken zijn.

Erich Fried

bracht worden, hebben eenzelfde inte-
resse, of kiezen eenzelfde onderwerp
om aan te werken of zijn ongeveer even-
ver gevorderd in een bepaald vormings-
gebied. Voor het deelnemen aan deze
groepen kan het stamgroepverband
doorbroken worden. Hoe jonger de kin-
deren zijn hoe voorzichtiger we moeten
ziin met het organiseren van stamgroe-
poverstijgende activiteiten.

In Jena namen pas de viffdejaars (negen-
jarigen) aan niveaucursussen ‘rekenen’
buiten de stamgroep deel; 'taal' pas
vanaf het zesde leerjaar.

Zoals bij alles in het Jenaplan moeten we
bij een organisatorische maatregel als
het groeperen van kinderen steeds
bedenken dat de organisatorische vorm,
hoe belangrijk ook, slechts de buiten-
kant vormt. Belangrijker is de vraag naar
de functie: waarom doen we wat we
doen en zoals we het

|
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schoolwerkplan 1.2

ZOLDERTJES

hoogteverschillen en holletjes in de
schoolwoonkamer

In steeds meer Jenaplanscholen zie je ze verschijnen: hooggelegen plekken, waar kinderen op
kunnen lezen en andere rustige activiteiten doen en waarbij de ruimte eronder gebruikt kan
worden voor een poppenkast, de verkleedkleren, een poppenhoek, etc.

Dergelijke vides' zijn niet alleen ruimtewinners, ze geven ook veel andere pedagogische en
didactische mogelijkheden.

De Paulusschool in Leeuwarden realiseerde met behulp van ouders in de lokalen een aantal
zoldertjes'. Over dit ‘zoldertjes-project' wordt hier in woord en beeld verslag gedaan.

Deze bijdrage sluit aan bij eerdere publikaties in dit blad over de inrichting van scholen en hun
buitenruimte.

Naar een Jenaplan-schoolgebouw

Begin zeventiger jaren werden op de
Paulusschool de eerste schreden gezet
op de weg richting Jenaplan. Eerst werd
er alleen over gepraat, later werden ook
in de school Jenaplankenmerken zicht-

baar. De eerste stamgroepen werden
gevormd in de bovenbouw, later ook in
de middenbouw en tot slot ook in de
toen nog aparte kleuterschool. De ont-
wikkelingen volgden elkaar steeds snel-
ler op. De school groeide en werd
steeds meer een school waar veel
ouders actief zijn. In 1987 kon ons
gebouw drastisch aangepast worden
aan de nieuwe basisschool-eisen. Na
veel getouwtrek kregen we een school
met zeven werklokalen, een speellokaal
en een gemeenschapsruimte. Een half
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jaar lang stond de boel behoorlijk op zijn
kop, totdat we eindelijk met zijn allen bij
elkaar in één gebouw zaten, eindelijk
met zijn allen een weekopening konden
houden. En dan na een aantal jaren
begint het weer te kriebelen. We zijn dan
bezig ons te verdiepen in wereldoriénta-

tie en dan met name in de vraag hoe we
daar met kinderen aan werken. Steeds
vaker praten we binnen het team over
het inrichten van onze schoolwoonka-
mers, de cursus van het Seminarium
doet daar nog een schepje bovenop en
uiteindelijk is er het spaarfonds van de
oudervereniging dat de financiéle moge-
likheden aandraagt. Als we in 1991
besluiten dat we 'zoldertjes' zullen gaan
maken in de stamgroeplokalen ontmoe-
ten we bij de teamleden en ouders veel
enthousiasme. De een is kritisch wat

Hubert Winters

betreft kwaliteit en deugdelijkheid van
het werk, de ander wil er direct mee aan
de slag gaan. Belangrijk is dat we geen
enkele weerstand ontmoeten bij de
voorbereiding en later ook bij de uitvoe-
ring van onze plannen. We beseffen ons
wel dat we dit project nu kunnen doen
omdat we al heel lang bezig zijn met
groepsleid(stlers en ouders om een
bepaald pedagogisch klimaat in onze
school te scheppen. Dat pedagogische
‘Jenaplan’-klimaat is de voorwaarde
voor een dergelijk project.

Allen erbij betrekken

Bij de voorbereiding is het goed om alle
partijen erbij te betrekken; dat geldt
natuurlijk voor alle activiteiten in een
Jenaplanschool, maar zeker ook voor
zaken, die het beeld van een school wat
explicieter bepalen. Een 'zoldertje" moet
ontstaan vanuit een gevoel van geza-
menlijke verantwoordelikheid. Het is
daarom goed om alle kinderen, maar
ook alle ouders erin te betrekken. Wi
hebben met de ouders overlegd op de
Algemene Ledenvergadering van de
Oudervereniging en op de stamgroep-
avond. Op de stamgroepavond komen
de ouders van elke stamgroep bij elkaar
om te praten over de activiteiten van het
komende schooljaar. En natuurlik is er
overlegd met de kinderen. Ook in de
stamgroep moet uitgebreid aandacht
besteed worden aan de bouw van het
zoldertje. Kinderen moeten zelf ook
plannen maken: tekenen, maquettes
maken, kijkdozen fabriceren, enz.

Een hol waar de meester niet in kan

Er moet een hol komen, waar de mees-
ter niet in kan', 'er zou ook een plek
moeten zijn waar je stil kunt zitten wer-
ken', 'er moet ook een leeshoek in met
lekkere kussentjes'. 'Misschien kunnen
we er een boot van maken', 'of een bus',
'ja een dubbeldekker, zo een als ze in
Engeland hebben', 'een kasteel lijkt me
ook heel leuk, met van die kantelen'.

We zitten in de kring, 'De Simpsons',
bovenbouwgroep van de Paulusschool
in Leeuwarden. We praten over ons 'zol-
dertje'. Na een aantal jaren sparen heeft
de oudervereniging voor elke groep een
bedrag beschikbaar gesteld om een
speelhoek in het lokaal te maken. Elke



groep mag zelf een plan bedenken, eerst
de kinderen en op de stamgroepavond
gaan ook de ouders erover praten. Na
ons kringgesprek heb ik een lijst vol met
wensen en ideeén van kinderen. Het is
allemaal nog niet zo gestructureerd en
zelf heb ik ook eigenlijk nog geen plan in
mijn hoofd. Het moet natuurlijk wel iets
worden, dat vele jaren mee kan, het
moet multifunctioneel zijn, het moet iets
worden dat echt van ons is, het moet ori-
gineel zijn en het moet binnen ons bud-
get van zo'n negenhonderd gulden te
realiseren zijn. Ga er maar aan staan!

Praten en rekenen

Op de stamgroepavond praat ik met de
ouders, net zoals ook andere groeps-
leid(st)ers zullen doen.. De eerste reac-
ties zijn  heel verschillend. Sommige
ouders zijn heel erg enthousiast, willen
meteen aan de gang en zien het hele-
maal zitten. Andere ouders vinden het
maar een waagstuk, praten over de
deugdelijkheid van de constructie, kwali-
teit van het materiaal, en of zoiets wel
van de inspecteur mag. We komen er
niet uit met de hele groep. Wel wordt
besloten om een plan te maken; een
ouder biedt zich aan om voor de bouw-
tekening te zorgen. Hij zal een ontwerp

Technische aandachtspunten

-een goede bouwtekening (laten)
maken en door een deskundige laten
beoordelen: is het plan technisch uit-
voerbaar en betrouwbaar?

- let in verband met de betrouwbaar-
heid op de diktes van plaatmateriaal
en balken;

- welke soorten materiaal? wel of geen
spaanplaat? welke verf?;

- wat doen we: alle groepen hetzelfde?
wat kan verschillen?

- hoe wordt het werk gecodrdineerd?

- binnen hoeveel tijd moet het werk
afgerond worden?

- hoe informeren we de inspectie? In
elk geval in het schoolwerkplan
bedoelingen, vormgeving en beoogd
gebruik beschrijven.

maken en dat voorleggen aan de
groepsleider en de kinderen in de groep.
Een groep van vijif ouders biedt zich aan
om op enkele zaterdagen te komen tim-
meren en schilderen. De tijd is beperkt
gehouden. De ouderraad en het team
R U =

hebben afgesproken dat we de tijd heb-
ben vanaf de herfstvakantie tot aan het
Sinterklaasfeest. |k maak met de hulp-
ouders een afspraak om binnenkort
weer rond de tafel te gaan zitten om de

voor zich. De grote bouwtekening ver-
klein ik en iedereen die dat wil mag de
tekening gaan inkleuren. De voorberei-
dingsgroep overlegt en past de plannen
wat aan. De maten moeten zoveel
mogelijk zo gekozen worden, dat we

met hele platen bouwmateriaal kunnen
werken. We nemen contact op met de
doe-het-zelf zaak in de wijk. Deze wordt
geleid door een aannemer. Hij adviseert
ons over de constructie en de te gebrui-

plannen verder uit werken.

Al snel komt de tekenvader met een
fraaie bouwtekening. Zelf is hij nogal
geinteresseerd in treinen en er staat een
fraaie locomotief op papier. Het plan
wordt in de groep met veel enthousias-
me ontvangen. Ze zien het al helemaal

ken materialen. We rekenen alles uit,
maken een boodschappenlijst en leve-
ren die bij hem in. De kosten vallen ons
mee. We gaan nog eens een avond rond
de tafel zitten om te bespreken hoe we
de Klus het handigst aan kunnen pak-
ken.
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De nieuwsgierigheid niet teveel op
de proef stellen

Wij hebben ervoor gekozen om in een
betrekkelijk korte tijd het hele project af
te ronden. Er moet dan wel hard gewerkt

il

worden, een aantal weekeinden en/of

avonden achter elkaar, maar het voor-
deel is dat je de overlast tot een mini-
mum beperkt en ook de nieuwsgierig-
heid van de kinderen niet onmenselijk

lang op de proef stelt. Het was bij ons
een verademing om tijdens 'de bouw!'
door de school te lopen om te zien hoe-
ver iedereen al was. Ook veel ouders lie-
pen rond in school en kwamen ook in
andere groepen kijken. lets wat voor die
tijd niet gebeurde.
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Een jaar later zie je nog steeds dat
ouders en kinderen op onze kijkavonden
de hele school doorlopen om te kijken
hoe het er in andere lokalen uitziet. Ook
grootouders, buren en kennissen lopen
dan rond om te zien dat onze school

toch heel wat anders is dan de school
die ze van vroeger kennen. De reactie
die je bijna altijd hoort is: 'lk wou dat ik
mijn schooltijd hier nog eens over mocht
doen!" Die opmerking is elke keer weer

een aai over de bol, en geeft aan dat we
een echte kinderschool zijn.

Het is zover

En dan is het zover. Op vrijdagmiddag
stopt de bestelwagen voor de deur en

worden er platen en balken uitgeladen.
Een stel kinderen gaat helpen. We leg-
gen alles alvast in ons lokaal neer. De
bouwtekening hangt op het prikbord,
dus we kunnen alle balken en platen al
een beetje op de goede plek neerleg-
gen. De geur van het hout wvult ons
lokaal. Morgen gaan we timmeren!

's Morgens om een uur of negen begin-
nen we. We zijn met een stel handige
kerels en het werk schiet lekker op. De
vloertjes maken we eerst kant en klaar
en dan brengen we ze pas op hoogte.
Het blijkt een goede werkwijze te zijn. Af
en toe komen kinderen binnen om te kij-
ken hoever we al zijn. We werken de hele
dag stug door. Ook op andere plaatsen
in het gebouw wordt druk getimmerd,
gezaagd en gespijkerd. Tegen het eind
van de middag zit het werk erop. Onze
trein is af, in ieder geval wat betreft het
timmerwerk. We zijn trots op het resul-
taat en gaan moe, maar met een vol-
daan gevoel naar huis.

Mooier dan gedacht

Op maandagochtend komen de kinde-
ren vol verbazing binnen. Het is nog
mooier dan ze gedacht hadden en het is
nog niet eens geschilderd! Ze willen er
allemaal op enin en onder, maar de trap-
jes zijn nog niet klaar, dus het moet nog
even wachten. Deze week wordt er nog
druk gewerkt aan de kleurplaten. Ook
gaan de kinderen aan de gang met aller-
lei losse onderdelen, die later op de trein
bevestigd moeten worden. Deze week
komen er ouders 's avonds helpen met
het schilderwerk. Overdag is er af en toe
een ouder die nog wat komt schilderen
en zo wordt langzamerhand onze trein
voltooid. Na een week of twee komt de
vloerbedekking erop. Veel kinderen heb-
ben thuis een kussentje laten maken. Al
deze kussentjes krijgen een plek in de
leeshoek en dan is het zover. De trein is
af, onze trein is af. En als we in de kerst-
periode spelen dat onderin een oude
stoomlocomotief allerlei verstekelingen
verborgen zitten dan lijkt het net of die
trein al jaren bij ons hoort.

Zoldertjes en pedagogisch klimaat

Het is belangrijk om te weten of onze zol-
dertjes ook bijdragen aan een verbete-
ring van het pedagogisch klimaat op



school. We zijn de laatste jaren gewend,
dat we op school bij elkaar in de groep
gaan observeren. We doen dat niet
zomaar, maar aan de hand van een kijk-
wijzer, die we opstellen naar aanleiding
van een van de basisprincipes. Door
middel van zo'n kikwijzer kunnen we
gerichter kijken, maar ook gerichter pra-
ten. Bij onze zoldertjes heeft Heleen van
Steyn (een groepsleidster uit de midden-
bouw) een kijkwijzer gemaakt. Deze is
hierbij afgedrukt.

Kijkwijzer

Het uitvoeren van onderwijs met
pedagogische middelen (gedeelte
basisprincipe 14) wil ik combineren
met basisprincipe 18: 'In de school
neemt wereldoriéntatie een centrale
plaats in, met als basis ervaren, ont-
dekken en onderzoeken.'

Dit, gekoppeld aan het nieuwe
pedagogische middel, het zoldertje,
in de lokalen stel ik voor te letten op
de volgende punten:

- Hoe vaak en in welke situaties
wordt het zoldertje gebruikt?

- Zijn er bepaalde regels met betrek-
king tot het gebruik van het zolder-
tje?

- In hoeverre nodigt het zoldertje in
deze groep uit tot het opdoen van
ervaringen? Wat voor materiaal is
daarvoor aanwezig? Zie je hier ook
voorbeelden van?

- Aan het zoldertje zelf valt al veel te
onderzoeken (en aan het materi-
aal). Hoe wordt dat door de
groepsleid(s)er of kinderen gesti-
muleerd?

- In hoeverre stimuleert/nodigt het
zoldertje uit (tot) het doen van ont-
dekkingen?

Nadat iedereen een keer bij een ander
had geobserveerd, hebben we in een
teamvergadering de ervaringen bespro-
ken. Hieronder worden de uitkomsten
samengevat:

Hoe vaak en in welke situaties
wordt het zoldertje gebruikt?

Onderbouw

Elke keer als er gewerkt wordt, is het zol-
dertje erbij betrokken (elke morgen en
middag). Het is voor de kinderen een
keuzemogelijkheid. De poppenhoek is

bovenop, onderin is een poppenkast,
leeshoek en/of luisterhoek. Bij een zol-
dertje bestaat de mogelijkheid om met
klein materiaal op een plateautje te bou-
wen. Deze activiteiten zijn in elke werkles
een onderdeel.

Middenbouw

Het zoldertje wordt het meest gebruikt
tijdens vrij spel. Bovenop is een leeshoek
(sommige met een bankstel, andere met
kussens). Onderin is de bouwhoek, een
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poppenkast en een mogelijkheid om te
werken en/of te ontdekken (aanrechtje).

Bij niveaulezen mag een groepje op het
zoldertje lezen (bij toerbeurt). Ook bij
groepswerk worden er vaak activiteiten
op en/of onder het zoldertje gepland. Als

een kind even rustig wil werken is er bij
een zoldertje ook de mogelijkheid voor
(tafeltje, werkbankie).

Bij sommige zoldertjes is ook een flanel-
bord en tekenbord aanwezig.

Bovenbouw
De beide bovenbouwzoldertjes zijn wat
groter. Daarom is er permanent een tafel-
groep aanwezig. Dit wordt per week
gewisseld en dit groepje is tevens week-

groepje. Ook in deze zoldertjes is een
leeshoek te vinden. Verder zijn er nog:
een rustige werkplek, een kruiphol waar
de groepsleid(st)er niet in kan en een ont-
dekhoek/schminkplaats. De zoldertjes
worden dageliks gebruikt bij het groeps-
werk (al naar gelang de opdracht). Ook
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kan een kind zelf vragen of het in/onder
het zoldertje mag werken.

Zijn er bepaalde regels met
betrekking tot het zoldertje?

Onderbouw

Regels zijn gelijk aan de normale werkre-

gels. Toegevoegd zijn:

- niets naar beneden gooien;

- blijf waar je bent (niet steeds de trap
op en neer);

- bij keuze erop letten dat er niet te veel
kinderen bij elkaar zitten (beperkte
ruimte).

Middenbouw

Ook hier gelden de normale regels. Toe-

gevoegd:

- niets naar beneden gooien;

- in de leeshoek ook echt lezen (niet
kletsen);

- niet aan het plafond en de lampen
komen;

- na gebruik trap weer terugzetten;

- eventueel: schoenen uit (als er ook
kinderen beneden werken).

Bovenbouw
Normale regels blijven gelden. Het week-
groepje houdt het zoldertje opgeruimd.

Hoe nodigt het zoldertje uit tot het
doen van ontdekkingen, het opdoen
van ervaringen?

Onderbouw

Er ziin geen echte ontdekhoeken. Het
materiaal (leeshoek, luisterhoek) wordt
steeds aangepast aan het onderwerp.
Bovendien zijn er verschillende hoekjes
en weggetjes op en onder het zoldertje
te ontdekken.

Middenbouw

In het kader van een thema wordt mate-
riaal verzameld. Dit wordt vaak bij het
zoldertje neergelegd zodat iedereen het
nog eens op zijn gemak kan bekijken.
Ook wordt er vaak een ontdekopdracht
gegeven tijdens het groepswerk.

Bovenbouw

De kinderen kunnen met groepswerk
zelf bepalen of ze de ruimte van het zol-
dertje gebruiken. Daar ligt het materiaal
dat nodig is om te ontdekken (vergroot-
glazen, mesjes, etc.).
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De conclusie na bespreking van de kijk-
wijzer was als volgt: We hebben het alle-
maal opnieuw als erg zinvol ervaren om
aan de hand van een concreet onder-
werp bij elkaar in de groep te gaan kij-
ken. Je doet weer veel ideeén op en
houdt zo de gesprekken op gang. Ten
aanzien van de zoldertjes was de con-
clusie dat er veel gebruik van wordt
gemaakt, maar dat met name in de mid-
denbouw en de bovenbouw nog meer
mogelijk moet zijn. Daar wordt nog over
nagedacht en gepraat. |

Brochure

Toen de zolderties helemaal klaar
waren, hebben we een brochure ge-
maakt om anderen een idee te geven,
wat wij met 'De Zoldertjes' bedoelen. In
deze brochure staat van elk zoldertje
een foto, aangevuld met teksten van
kinderen. Hier volgt een bloemlezing:

* huisje
kan  boven
en ook onder
heel heel erg tof
(bovenbouw)

* Wij hebben een trein. De trein heeft
drie kleuren: rood, geel en donker-
blauw. Er zit een leeshoek in, een ont-
dekhoek en een hol. En er kunnen vier
tafels op staan. De leeshoek is om in
te lezen. Je kunt er heel lekker in
lezen, want er zitten lekkere kussen-
ties in. Die hebben we zelf gemaakt.
We wilden graag een hol waar de
meester of juf niet in kunnen en na
veel geteken kregen we het hoe we
het graag hebben wilden.  (bovenbouw)

* Het is rood en wit en roze

Mijn vader heeft het heel mooi

gemaakt

Door de raampjes kun je kijken, dat

doe ik heel vaak

Als je over het randje kijkt, kun je de

kinderen zien

Het is leuk omdat het hoog is
(onderbouw)

* De trap hebben ze heel mooi ge-
schilderd en ze hebben het al klaar
maar de kleuren zijn geel en blauw en
mijn moeder heeft er een clown op-

Foto's: Paul Janssen

Tekening: Peter Rodenburg

Tekst: Hubert Winters, Sint Paulusschool,
Jan Tooropstraat 1, 8932 CK Leeuwarden.

geschilderd en hij is al heel mooi
geworden maar ik vind dat het hele
zoldertje heel mooi is geworden.
(middenbouw)

* Ik vind het gezellig met de kussens.
Ik vind de zolder heel mooi omdat je
er moet lezen.
Ik vind het zoldertje mooi omdat je je
00k onder de kussens kunt verstop-
pen en omdat je lekker rustig kunt
lezen. Als je valt met lopen dan val je
op de kussens. Omdat je boeken kunt
lezen, omdat je zo zacht kunt zitten. Ik
vind het niet leuk dat je van de trap
kunt vallen. (middenbouw)

* Licht-kleurig-handig-machtig-schit-
terend-perfect-netjes-kleurpotloden-
gordijnen-bouwhoek-gezellig-pop-
penkast-lampen-trap-boekenplanken-
Krijtbord-fijn (middenbouw)

* Hoe het is gemaakt:-vaders en moe-
ders meegeholpen-schilderen en tim-
meren-eerst bedenken hoe hij eruit
moest zien-allemaal hout gebruikt-
ijzeren staaf waaraan je je kunt vast-
houden bij de trap-deur maken-op
zaterdag gewerkt, niet op zondag-
's avonds tot 8 uur, ja tot half twaalf.
Hoe het eruit ziet:-groen en geel-rood
dak erop-een trap erbij-je kunt naar
binnen door het poortje lopen-ook
door het muizehol kruipen.
Wat je ermee kunt:-vadertje en moe-
dertje spelen-spelen-zuster en dokter
spelen-boeken lezen-met de telefoon-
poppenkast spelen-muizehol dicht-
maken, dan is het helemaal donker.
(kleuterbouw)



FUNCTIONEEL AANVANKELLUK
LEZEN: KINDEREN MAKEN ZELF
HUN LEESSTOF

In de jaargangen die achter ons liggen wordt regelmatig aandacht gegeven aan leesonderwijs,
met name aan het aanvankelijk lezen. De artikelen over 'functioneel aanvankelijk lezen' (FAL) van
Jan Neuvel en de zeer grondige recensies van leesmethoden die hij schreef nemen daarbij een
heel eigen en opvallende plaats in.

Zijn (drie) artikelen van destijds kwamen voort uit het onderzoek naar functioneel aanvankelijk
lezen dat hij uitvoerde. Op verzoek van de redactie bewerkte Jan Neuvel deze tot één artikel dat
hier volgt.

Na een korte historische inleiding worden enkele functionele aanpakken zoals die in de praktijk
voorkwamen beschreven: de Taalervaringshenadering, de aanpak van Nash en de werkwijze in
enkele Jenaplanscholen. Ook wordt kort aandacht besteed aan de leesresultaten.

'Het zal de lezer waarschijnlijk niet verbazen dat aan het eind de conclusie wordt getrokken dat
een goede start van de leesontwikkeling bij jonge kinderen een aanpak vraagt waarin de com-
municatieve functie van geschreven taal én de techniek van het lezen (decoderen) samen-
gaan'.... 'Het kan gezien worden als een succes voor de toenmalige Begeleidingscommissie
Jenaplanonderwijs (die genoemd onderzoek initieerde, red.), dat de aanvankelijke weerstand
tegen een meer functionele benadering nu heeft plaatsgemaakt voor het inzicht dat het leeson-
derwijs aan jonge kinderen meer moet zijn dan het leren decoderen.'

Veilig leren lezen

Over de wijze waarop we jonge kinderen
het beste kunnen leren lezen bestaat
nog steeds geen overeenstemming. Wel
is langzamerhand het besef gegroeid
dat eenziidige benaderingen niet effec-
tief zijn.

Een mijlpaal op weg naar een evenwich-
tige aanpak was 'Veilig Leren Lezen'.
Deze methode vertegenwoordigde de
verworvenheden van de soms tegenge-
stelde aanpakken uit de eerste helft van
de 20-ste eeuw, zoals de globaalmetho-
de, de analytische en de synthetische
methoden. Tussen 1965 en 1985 heeft
ongeveer 80 procent van de zesjarigen
met die methode de eerste schreden op
weg naar geletterdheid gezet. In Neder-
land kon zo de gedachte ontstaan dat
deze eclectische methode dé manier
was om kinderen te leren lezen.

Begin jaren tachtig begon dit monument
van het Nederlandse leesonderwijs ech-
ter kleine barstjes te vertonen. Uit som-
mige pedagogische kringen kwam kri-
tiek op de kind-onvriendelijke en nauwe-
liks op de betekenis gerichte benade-
ring van 'Veilig Leren Lezen'. Tegelijker-
tijd verschenen er zorgwekkende berich-

ten over de resultaten van het aanvanke-
lik leesonderwijs: zo'n 10 procent van
de kinderen haakte na het aanvankelijk
leesonderwijs af, met als gevolg doublu-
res of verwijzingen naar het speciaal
onderwijs.

Lezen als communicatie

Werden binnen de hoofdstroom van het
onderwijs differentiatie en individualise-
ring als oplossingen voorgesteld, in
Jenaplankringen groeide het idee om
het (aanvankelijk) leesonderwijs op een
andere leest te schoeien. Niet de lees-
techniek, maar de communicatieve
functie van het lezen zou het uitgangs-
punt moeten zijn voor het leesonderwijs
aan kinderen. Dit was overigens geen
volslagen nieuwe gedachte. De Taaler-
varingsbenadering ('Language Expe-
rience Approach’) in de V.S., de aanpak
van Doris Nash in Engeland en de peda-
gogiek van Freinet in Frankrijk werden
daar al door gekenmerkt.

Ook in ons land was een handjevol
scholen begin jaren tachtig bezig het
(aanvankelijk) leesonderwijs op te zetten
vanuit een communicatief en meer kind-
vriendelijk perspectief. Daartoe hoorden

Jan Neuvel

een aantal scholen die in de traditie van
Freinet werkten en enkele Jenaplan-
scholen die geinspireerd waren door de
werkwijze van Nash.

Omdat binnen de Jenaplanbeweging de
behoefte groeide het leesonderwijs meer
naar de eigen pedagogische opvattin-
gen te modelleren dan 'Veilig Leren
Lezen' toeliet, kwam er halverwege de
jaren tachtig op verzoek van de Begelei-
dingscommissie Jenaplanonderwijs een
onderzoek naar vormen van functioneel
aanvankelijk leesonderwijs. Het kan als
een succes voor de toenmalige Begelei-
dingscommissie Jenaplanonderwijs
worden gezien, dat de aanvankelijke
weerstand tegen een meer functionele
benadering nu heeft plaatsgemaakt voor
het inzicht dat het leesonderwijs aan jon-
ge kinderen meer moet zijn dan het leren
decoderen.

Vormen van Functioneel
Aanvankelijk Leesonderwijs

Functioneel aanvankelik leesonderwijs
(FAL) komt in allerlei vormen en gedaan-
tes voor; van een specifieke methode is
geen sprake. Veelal hebben scholen in
de eigen situatie met de eigen mogelijk-
heden invulling gegeven aan de ideeén
over een functionele of communicatieve
aanpak. De beschrijvingen hieronder zijn
daarom geen voorschriften, maar moge-
likheden van FAL. Ondanks alle verschil-
len komt één aspect steeds terug:
namelijk het zelf maken van teksten naar
aanleiding van ervaringen en belevenis-
sen van kinderen. Rond die eigen tek-
stenis een cyclus van onderwijs- en leer-
activiteiten georganiseerd.

De betrokkenheid bij het maken van de
teksten moet er toe bijdragen dat kinde-
ren zich bewust worden van het doel en
de functie van geschreven taal: lezen is
niet 'het hardop uitspreken van tekens',
maar het achterhalen van de bood-
schap. Dit moet leiden tot een betere
leeshouding waardoor kinderen ook in
latere leerjaren, als teksten moeilijker
worden, gericht blijven op de betekenis
en bedoeling van wat ze lezen. We
bespreken nu achtereenvolgens de
Taalervaringsbenadering, de aanpak
van Doris Nash en aanpakken in het
Nederlandse Jenaplanonderwijs.
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De Taalervaringsbenadering

In de taalervaringsbenadering wordt
rond onderwerpen die kinderen interes-
seren een cyclus van taalactiviteiten
opgezet. Startpunt is altijd een kort
kringgesprek waarin een door een kind
meegebracht voorwerp of dier centraal
staat. Onderwerpen worden niet echt
uitgediept zoals in wereldoriéntatie,
waardoor enkele cycli per week mogelijk
zijn en zo meer teksten gemaakt kunnen
worden. De cyclus verandert mee met
de leesontwikkeling. Begonnen wordt
de cyclus te beschrijven zoals die in de
eerste periode is opgezet.

M i,
1) Ervaringen als uitgangspunt.
De kinderen zitten in een kring. Op een
tafeltje zit het konijn van Wim. Om beur-
ten vertellen kinderen iets: hoe het
beestje er uitziet, zijn rode oogjes en gro-
te oren, hoe het beweegt en dat zijn
neusje op en neer gaat. Ook eerdere
ervaringen met konijnen worden verteld.
De leerkracht praat mee, maar haar taak
is 00k kinderen te leren observeren, naar
elkaar te leren luisteren, de woorden-
schat uit te breiden en om de kinderen te
leren hun gedachten goed onder woor-
den te brengen.

2) Samen een verhaal maken.
Na zo'n tien minuten pakt de leerkracht
een flapover waarop de tekst komt te
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staan. Eerst bedenkt de groep een titel.
Uit enkele suggesties, zoals 'Het konijn
van Wim', ‘Witje', 'Langoor', maakt de
klas een keuze. De titel heeft mede tot
doel om de kinderen een gerichte bijdra-
ge aan het verhaal te laten leveren. Uiter-
aard zal de leerkracht een gulden mid-
denweg zoeken tussen de spontaniteit
van een bijdrage en de reflectie op een
juiste inhoud. Als de titel is opgeschre-
ven, mogen enkele kinderen een bijdra-
ge leveren. De leerkracht noteert de zin-
nen, die zonodig grammaticaal verbe-
terd worden. Elk woord spreekt ze bij het
opschrijven uit. Als de zin er staat, leest
ze die nog eens op en wijst elk woord

weer aan. Die handelingen moeten leer-
lingen bewust maken van de leesrichting
en van de relatie tussen een gesproken
en een geschreven woord. Na ongeveer
vijf tot tien minuten staat zo de volgende
tekst op papier.

Het konijn van Wim

Het konijn heeft rode oogjes.

Wim heeft een groot hok voor Langoor.
Ik zag dat hijj trilde.

Het konijn van Wim heet Langoor.

Hij voelt lekker zacht.

3) Het verhaal als leesstof.
De leerkracht leest de tekst nog enkele
keren voor en wijst weer de woorden

aan. Daarna volgen oefeningen: kinde-
ren mogen een woord dat ze menen te
kunnen lezen komen aanwijzen, dezelf-
de woorden worden opgezocht, woor-
den met eenzelfde beginletter worden
onderstreept, er wordt geteld: woorden
in een zin of het aantal zinnen van de
tekst en een niet te moeilijk woord wordt
gebruikt voor analyse- en synthese-
oefeningen. Geschikte woorden  zijn:
'‘Wim', ‘groot' en 'hok'. Het gekozen
woord wordt als globaalwoord aan de
wand gehangen.

Meer oefeningen zijn denkbaar, maar
niet iedere oefening wordt elke keer
gedaan. Omdat de tekst beschikbaar
blijfft, kunnen activiteiten worden her-
haald: met de klas, met een apart groep-
je of met een kind.

4) Verder gebruik van het verhaal.

Om de leerlingen zelf met de tekst te
kunnen laten werken, zorgt de leerkracht
dat iedereen de volgende dag een
exemplaar in zijn verhalenboek heeft. De
tekst komt links, met rechts ruimte voor
verwerking.

Na eerst de tekst op de flapover samen
te hebben gelezen, worden enkele oefe-
ningen herhaald. Leerlingen leren zo de
tekst 'uit het hoofd', waardoor ze
gemakkelijker een woord in de tekst
kunnen opzoeken als ze bijvoorbeeld
ook al een (begin)letter weten. Van echt
lezen is natuurlijk geen sprake, maar het
geeft kinderen wel een lekker gevoel als
ze al snel woorden kunnen 'lezen'.
Vervolgens gaat elk kind de tekst in zijn
verhalenschrift 'lezen' en de woorden
onderstrepen die het denkt te kunnen
lezen. Daarna wordt er op de rechter
bladzijde een tekening gemaakt. Onder-
tussen gaat de leerkracht de kinderen
langs en kijkt of de onderstreepte woor-
den ook weer kunnen worden gelezen.
Lukt dat, dan schrijft de leerkracht die
woorden op kaartjes die in het persoon-
lik woordendoosje van het kind komen.
Het opschrijven van de woorden biedt
en passant mogelijkheden voor verstevi-
ging van de koppeling tussen klanken en
letters (‘Met welke letter begint konijn?")
of om een nieuwe letter te leren (‘Konijn,
ik begin met de k."). lemand die al wat
verder is, mag een klankzuiver woord
zelf proberen te spellen. Heeft een kind
al meer woorden in zijn doosje, dan kun-
nen die nog worden gelezen.



De eerste maand worden zo zo'n tien
verhalen gemaakt. De mondelinge taal-
vaardigheid wordt verbeterd, maar voor-
al de ontwikkeling van het lezen en
schrijven wordt in brede zin gestimu-
leerd. Kinderen worden zich bewust dat
geschreven taal betekenis heeft, hun
woordenschat wordt uitgebreid, ze krij-
gen inzicht in de structuur van woorden,
zinnen en teksten, en ze leren systema-
tisch decoderen. Naast sturing door de
leerkracht is er veel ruimte voor eigen
ontdekkingen.

De eerste tijd wordt er nog niet gediffe-
rentieerd, maar het werken in het eigen
verhalenschrift biedt al wel mogelijkhe-
den tot individualisering. In die eerste
periode observeert de leerkracht wat
kinderen kunnen en leerlingen raken
bekend met de activiteiten.

Na zo'n vijf weken stelt de leerkracht op
grond van haar observaties twee of drie
niveaugroepen samen. Als ze met een
groep bezig is, kunnen de overige kinde-
ren enkele activiteiten zelfstandig uitvoe-
ren.

Met elke groep wordt de beschreven
cyclus doorlopen: een gesprekje rond
een voorwerp dat de belangstelling van
de kinderen heeft (dit kan eventueel nog
met de hele klas), het maken en lezen
van een tekst, aansluitende leesoefenin-
gen en de verwerking in het verhalen-
schrift.

Hoewel de cyclus in opzet hetzelfde
blijft, kunnen leerlingen meer op hun
eigen niveau worden aangesproken.
Met de groep die wat verder is, worden
langere teksten gemaakt en wordt meer
aandacht besteed aan de opbouw van
de teksten. Ze mogen de tekst (deels) al
zelf lezen en de leesoefeningen worden
ook meer op hun niveau afgestemd.
Hoewel de meeste kinderen voldoende
woorden in hun woordendoosjes heb-
ben om daar oefeningen mee te doen,
kunnen de snellere leerlingen al meer
activiteiten met die woorden uitvoeren.
Mogelijkheden zijn: een woord bij een-
zelfde woord in de tekst leggen,
naschrijven of naleggen met de letter-
doos, woorden met een bepaalde
(begin)letter opzoeken, woorden cate-
goriseren op beginletter (bijvoorbeeld de
b', 'p' en 's') of op inhoud, zinnetjes
maken en woorden in alfabetische volg-
orde leggen.

Als leerlingen kunnen decoderen, een-
voudige teksten zelf kunnen lezen, de
schriffmotoriek beheersen en woorden
kunnen schrijven, wordt de cyclus ver-
der aangepast. Dit kan soms al na twee
tot drie maanden. Na het kringgesprek
maken deze kinderen niet meer geza-
menlijk een tekst, maar ieder mag over
het besproken onderwerp zelf iets schrij-
ven. Dat gebeurt eerst op klad en na de
tekst doorgesproken te hebben met de
leerkracht wordt de verbeterde tekst in
het verhalenboek overgenomen. Deze
kinderen nemen nog wel deel aan enke-
le gezamenlijke leesactiviteiten, maar ze
mogen nu ook echte leesboekjes lezen,
soms individueel, soms in een lees-
groepje. Voor die kinderen zit het aan-
vankelijk leesonderwijs er op. De koppe-
ling tussen het opdoen van ervaringen
en het taalonderwijs blijft gehandhaafd,
maar komt nu meer ten goede aan de
schrijfontwikkeling.

De aanpak van Doris Nash

In Engeland vangt het leesonderwijs
voor kinderen al op viffiarige leeftijd aan,
waardoor de noodzaak van een meer
kindgerichte benadering daar ook groter
was. Vanuit de vernieuwingstraditie van
de Britse kleuterscholen heeft Doris
Nash zo'n aanpak ontwikkeld?. Het leren
lezen en schrijven vindt (vond) bij Nash
plaats als onderdeel van de stimulering
van de totale ontwikkeling van kinderen:
de zelfstandigheid van een kind, zijn taal-
ontwikkeling, zijn kennis van de wereld.
Met die individualiteit en de individuele
ontwikkeling wil Nash zoveel mogelijk
rekening houden. Dit is ook herkenbaar
in de organisatie en invulling van de
cyclus.

1) Eigen ervaringen van kinderen.

De buitenschoolse ervaringen en bele-
venissen van kinderen vormen in het
algemeen het uitgangspunt van elke
cyclus. Hoewel kinderen ook in school
allerlei dingen meemaken, worden die
ervaringen in het algemeen niet gebruikt.

2) Het maken van teksten.

Kinderen hebben een eigen 'schrijf-
boek'. leder kind maakt daarin eerst
altijd een tekening over wat het heeft
beleefd. Tekenen over de eigen beleve-
nissen en ervaringen wordt ook aange-

moedigd. Bij de tekening wordt nader-
hand een tekst geschreven.

Een kind bepaalt zelf op welk moment
het gaat tekenen, maar er wordt wel ver-
wacht dat het elke dag een nieuwe teke-
ning maakt. Volgens Nash voelen kinde-
ren dat niet als een verplichting, maar als
een kans om hun ervaringen met de leer-
kracht te kunnen delen.

Heeft een kind zijn tekening af, dan roept
het de leerkracht. Eerst wordt er kort
over de tekening gesproken. Daarbij
helpt de leerkracht het kind zijn gevoe-
lens en ervaringen te verwoorden. Uit
dat gesprekje wordt een tekst gekozen.
In het begin is dat nog een woord, maar
al snel wordt dat een zin. Grammaticaal
niet correcte zinnen worden verbeterd.
De leidster noteert het woord of de zinin
blokletters naast de tekening.

Deze organisatie houdt in dat de leer-
kracht vrijwel de hele dag beschikbaar
moet zijn om teksten bij tekeningen te
maken.

3) Het gebruik van de teksten.

De teksten worden gebruikt voor het
leren schrijven en lezen. Wat betreft het
leren schrijven worden de teksten aan-
vankelijk gebruikt voor het aanleren van
de schrijffmotoriek. In het begin laat Nash
de woorden overtrekken. Als een kind
dat goed kan, dan mag het teksten ook
naschrijven in zijn schriffooek. In een
latere fase wordt ook het correct schrij-
ven van woorden gestimuleerd.

Wat betreft het lezen zijn de woorden en
zinnen in het schriffboek lange tijd de
dagelijkse leesstof voor een kind. Als een
zin is opgeschreven, leest de leerkracht
hem nog eens op voordat zj het
gesprekje afsluit. In de loop van de dag
vraagt ze het kind de zin of eerder
gemaakte zinnen nog eens te lezen.

De eerste tijd is er van echt lezen geen
sprake, maar wordt volgens Nash een
zin via de tekening opgeroepen. Maar
ook dat kan in het begin nog vaak pro-
blemen opleveren. De leerkracht biedt
dan steun. Komt een kind er niet direct
uit, dan helpt zij het kind meteen. De
leerkracht blijft net zolang doorgaan zin-
netjes voor te lezen, tot een kind zoveel
zelfvertrouwen heeft dat het zelf durft te
‘lezen'.

De structurele hulp bij het leren decode-
ren (koppeling van klank en letters en het
systematisch leren decoderen via analy-
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se en synthese) blijft zeer beperkt. Inci-
denteel en ontdekkend leren krijgen bij
Nash veel nadruk. Toch wordt er wel eni-
ge hulp gegeven. Als de leerkracht de zin
opschrijft, spreekt ze de woorden uit en
bij het herlezen wijst ze de woorden weer
aan. Bij het lezen van eerder gemaakte
zinnen benadrukt de leerkracht soms de
eerste letter van woorden of het eerste
woord van een zin. Het kind krijgt dan als
opdracht die letters of dat woord in
andere teksten te zoeken. Ook laat Nash
wel riimwoordjes maken bij woorden uit
eigen teksten of uit gedichtjes om kinde-
ren gevoelig te maken voor de klanken in
woorden.

Naast het maken van teksten bij tekenin-
gen brengt Nash kinderen nog op ande-
re wijze in aanraking met de inhoud van
geschreven taal: het dagelijks voorlezen
van kinderliteratuur, het ‘'lezen' van de
eigen boeken in de leeshoek en het
(samen met de leerkracht) bekijken van
informatieve boeken.

Het 'herinnerend lezen' ontwikkelt zich
geleidelijk tot zelfstandig lezen en dat
geldt ook voor het schrijven. Nash
onderscheidt vier fasen in de lees- en
schrijfontwikkeling. De hulp van de leer-
kracht is afgestemd op de kenmerken
van elke fase.

In de eerste fase worden alleen nog
woorden overgetrokken. Van woordher-
kenning is nog nauwelijks sprake. In de
tweede fase schrijven kinderen woorden
en zinnen na onder hun teksten. Letter-
kennis begint zich te ontwikkelen en
enkele woorden worden globaal her-
kend.

Kinderen komen in de derde fase als ze
zelf woorden kunnen schrijven. In het
begin zijn dat vooral de woorden die al
een aantal keer in eigen teksten zin
gebruikt (globaal herkende woorden).
De hulp verandert vanaf dit moment op
twee manieren. Allereerst wordt het kind
gestimuleerd (het eerste deel van) een
zin of tekst zelf bij zijn tekening te schrij-
ven. Wat het wil opschrijven wordt eerst
nog wel met de leerkracht besproken:
a) om het kind te helpen zijn gedachten
goed onder woorden te brengen en
b) om er op toe te zien dat de wat lange-
re teksten in deze fase toch betekenisvol
blijven. De tweede verandering is be-
doeld om de zelfstandigheid te stimule-
ren. Daarvoor wordt een eigen individu-
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eel woordenboekje gebruikt, waarin
voor elke letter van het alfabet een blad-
zijde is ingeruimd. Kan een kind een
woord niet schrijven, dan noteert de
leerkracht dat eerst in het woordenboek-
je. Het kind neemt het vervolgens in zijn
tekst over. Als een woord al in het woor-
denboekje voorkomt, moet een kind dat
leren zoeken als het dat woord in een
nieuwe tekst nodig heeft.

In de vierde fase worden de teksten bijna
zonder hulp van de leerkracht gemaakt.
Het woordenboekje speelt nog wel een
rol in deze fase. Als kinderen zelf hun
teksten kunnen schrijven, zijn ze ook in
staat om zelfstandig eenvoudige teksten
te lezen.

FAL in het Jenaplanonderwijs.

Begin jaren tachtig waren enkele Jena-
planscholen al begonnen het aanvanke-
lijk leesonderwijs op een meer kindvrien-
delijke wijze op te zetten. Rolande Post-
humus heeft daarin een belangrijke rol
vervuld Geinspireerd door Nash heeft zij
een vorm van functioneel aanvankelijk
schrijff- en leesonderwijs ontwikkeld,
waarin rekening werd gehouden met de
Nederlandse situatie en die recht deed
aan de pedagogische ideeén in het
Jenaplanonderwijs.

Omdat kinderen in Nederland op zesjari-
ge leeftijd leren lezen en er een verwach-
tingspatroon is dat ze dat binnen een
jaar kunnen, moest Posthumus die ont-
wikkeling directer en gerichter stimule-
ren dan Nash. Ook moest de werkwijze
worden aangepast aan stamgroepen:
de groepsleidster is immers niet de hele
dag beschikbaar voor de jongste kinde-
ren om te helpen bij het maken van tek-
sten. Tenslotte moest het werken met
eigen teksten ingepast kunnen worden
in wereldoriéntatie.

Jenaplanscholen die toentertid om-
schakelden naar een vorm van aanvan-
kelijk leesonderwijs die meer aangepast
was aan kinderen en aan pedagogische
ideeén in het Jenaplanonderwijs deden
dat echter niet allemaal op dezelfde wij-
ze. Het betekent dat er nogal wat ver-
schillende FAL-aanpakken voorkwamen
in het Jenaplanonderwijs.

Enkele uiteenlopende vormen worden
kort beschreven. Uitgebreidere beschrij-
vingen zijn te vinden in het eindrapport
(Neuvel, 1986) en in de gedetailleerde

‘case-study' over de Visser 't Hooft-
school in Amsterdam (Neuvel, 1990).

De werkwijze van Rolande
Posthumus

De aanpak van Posthumus lijkt veel op
die van Nashs. Aansluiten bij ervaringen
van kinderen, kansen bieden op ontdek-
kend leren en recht doen aan de indivi-
duele ontwikkeling staan ook bij Posthu-
mus centraal. Evenals bij Nash maken
kinderen hun eigen tekst bij een teke-
ning, die een neerslag is van eerdere
ervaringen of belevenissen. De leer-
kracht helpt in het begin bij het maken en
opschrijven van de tekst bij die tekening.
Oudere kinderen uit de stamgroep of
kinderen die na enige tijd zelf kunnen
schrijven en lezen maken eerst zelf de
tekst in klad en na de bespreking ervan
schrijven ze de tekst in hun teksten-
schrift.

Toch ziin er belangrijke verschillen met
Nash. Allereerst heeft Posthumus vaste
tiiden waarop de hele stamgroep aan de
teksten werkt. Een tweede verandering
betreft het aantal teksten: kinderen
maken hooguit twee teksten per week,
zodat er voldoende tijd overblijft voor
andere onderdelen van het programma.
Ook de keuze van het onderwerp is niet
helemaal vrij. Eén keer per week gaat de
tekst over eigen ervaringen of belevenis-
sen, de andere keer maken alle leerlin-
gen een tekst over een onderwerp dat bij
wereldoriéntatie aan de orde komt. Wel
kunnen kinderen per keer kiezen uit
enkele onderwerpen of activiteiten, zoals
een natuurkundig proefie, een observa-
tie in de natuur of schooltuin, een inter-
view met een volwassene, enz. Een laat-
ste verandering is dat Posthumus vanaf
het begin meer oefeningen en verwer-
kingsactiviteiten laat uitvoeren met de
teksten en woorden, zodat klank-letter
koppelingen sneller worden geleerd en
kinderen eerder een redelijke leeswoor-
denschat opbouwen.

Meer structurele hulp in de aanpak
van Posthumus

Eén van de Jenaplanscholen in het
onderzoek had het leesonderwijs geor-
ganiseerd zoals Posthumus. Het team
had echter gekozen voor meer structu-
rele hulp bij het leren decoderen, zodat



kinderen sneller in staat zijn zelf nieuwe
woorden te lezen.

Uit de tekst van een kind, die in het begin
00k kan bestaan uit losse woorden die
bij onderdelen van een tekening worden
geschreven, wordt een klankzuiver woord
gekozen. De groepsleidster moet er dus
ook altijd voor zorgen dat zo'n woord, en
liefst een woord met een nog niet geleer-
de letter, in de tekst van een kind terecht
komt. In het algemeen blijkt dat geen
probleem. Met dit woord worden allerlei
leesactiviteiten uitgevoerd, waarbij naast
de analyse ook de synthese een rol
speelde. Veel van die activiteiten zijn te
vatten onder de zogenaamde 'hak-en-
plak' oefeningen met klankzuivere woor-
den, zoals die in 'Veilg Leren Lezen'
voorkomen.

Andere aanpakken in
Jenaplanscholen

De FAL-aanpak in een andere Jenaplan-
school komt enerzijds meer overeen met
die van Nash dan met de aanpak van
Posthumus, maar anderzijds heeft deze
school extra maatregelen genomen om
alle kinderen redelijk snel te leren deco-
deren (letterkennis, analyse, synthese en
de elementaire leeshandeling). Alle kin-
deren in de stamgroep maken een eigen
tekst naar aanleiding van ervaringen of
belevenissen die ze buiten school heb-
ben opgedaan. Dat gebeurt meestal op
vastgestelde uren. Per week worden er
gemiddeld twee teksten gemaakt. In het
begin bestaan de teksten uit niet meer
dan enkele 'losse' woorden bij de teke-
ning, maar dat worden echte zinnen als
de leesontwikkeling op gang komt.

Het aanleren van de schrijffmotoriek en
de woordherkenning (decoderen) ge-
beurt in de eerste plaats door individuele
verwerking van de eigen teksten. Even-
als bij Posthumus wordt uit de tekst een
woord gekozen, waarmee het kind
oefent: overtrekken, naschrijven, na-
stempelen, letterdoos, lezen). Het woord
hoetft niet per se klankzuiver te zijn.

Naast die individuele activiteiten is er één
keer per week een groepsgewize
instructie van een uur met de jongste
leerlingen uit de stamgroep. Dat uur is
speciaal bedoeld om kinderen systema-
tisch het decoderen te leren. Met klank-
zuivere woorden uit thema's die eerder
aan de orde zijn geweest (eigen globaal-

woorden) worden allerlei structuuroefe-
ningen (bekend uit 'Veilig Leren Lezen')
uitgevoerd.

Omdat in de teksten onderwerpen voor-
komen die in de belangstelling staan van
kinderen, worden uit de teksten onder-
werpen gekozen voor wereldoriéntatie.
Z0'n onderwerp wordt dan met de hele
stamgroep uitgediept. Het kringgesprek
begint met het voorlezen van de geko-
zen tekst door de schrijver ervan, even-
tueel met enige hulp. Ook de groepsleid-
ster bereidt zich op het onderwerp voor:
ze zoekt informatie op, ze brengt boeken
of voorwerpen mee, of ze vraagt kinde-
ren dat te doen. De relatie met wereld-
oriéntatie is in deze school dus net

besproken. Vervolgens worden nieuwe
activiteiten gepland om het onderwerp
verder uit te diepen. Na het eerste kring-
gesprek, maar soms na verdere activitei-
ten, maakt elk kind in de stamgroep een
eigen tekst over het onderwerp. Dat
onderwerp wordt verkaveld, zodat de
verschillende aspecten van het onder-
werp in de teksten terug komen. Kinde-
ren uit groep 3 maken eerst een tekening
in hun tekstenboek en samen met de
groepsleidster wordt er in de loop van de
week dan een tekst (enkele woorden,
later ook één of enkele zinnen) bijge-
schreven. Na Kerstmis kunnen sommige
kinderen al (een deel van) de tekst zelf
schrijven. Oudere kinderen maken zelf al

andersom als bij Posthumus.
e .I .II-

In een andere variant van FAL op een
Jenaplanschool is het maken van tek-
sten direct verbonden met wereldorién-
tatie. Omdat men ongeveer twee weken
met eenzelfde onderwerp bezig s,
maken de leerlingen minder teksten.
Voor het systematisch leren decoderen
en het aanleren van de schriffmotoriek is
veel tijd uitgetrokken. Dat gebeurt echter
wel met 'eigen’ woorden.

In de lessen wereldoriéntatie komt
gemiddeld eens per twee weken een
nieuw onderwerp aan de orde. Het
onderwerp dat meestal al door één of
enkele kinderen enigszins is voorbereid,
wordt dan eerst in een kringgesprek

direct een verslag over het onderwerp.
—

Eerst in klad en na de bespreking nemen
ze die over in het tekstenboek.

Het cursorische schrijf- en leesonderwijs
is in deze school in niveaugroepen geor-
ganiseerd. Alle derdejaars uit de ver-
schillende stamgroepen krijgen samen
les, vier keer per week een uur. Het leren
decoderen en het aanleren van de
schrijfmotoriek gebeurt met klankzuivere
woorden afkomstig uit onderwerpen die
in één van de stamgroepen tijdens
wereldoriéntatie worden behandeld. De
kinderen uit de betreffende stamgroep
leiden zo'n woord in, zodat het ook voor
de andere leerlingen een betekenis
krijgt. De klankzuivere globaalwoorden
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worden zo gekozen, dat half november
alle letters aan de orde zijn geweest. De
oefeningen, waarvoor veel eigen materi-
aal wordt ontwikkeld, zijn vergelijkbaar
met de 'hak-plak-oefeningen' en andere
analyse- en synthese-oefeningen uit
‘Veilig leren Lezen'.

Kinderen die na Kerstmis het decoderen
al redelijk beheersen, mogen tijdens een
deel van de niveaulessen eenvoudige
boekjes lezen.

Leerresultaten met FAL-aanpakken

1. Amerikaans onderzoek

De Verenigde Staten kent een lange tra-
ditie van onderzoek naar leesmethoden.
Een samenvattend beeld van de resulta-
ten van zo'n tien jaar geleden, maakt
duidelijk dat veel kinderen gebaat zijn bij
een gestructureerde aanpak van het
leren decoderen. Met methoden waarin
relatief weinig aandacht werd besteed
aan analyse- en synthese-oefeningen,
zoals in de zogenaamde globaalmetho-
den, werden slechtere resultaten ge-
boekt dan met methoden waarin die
activiteiten wel veel voorkwamen. Vooral
zwakke en kansarme leerlingen liepen
een flinke achterstand op met globaal-
methoden; na ongeveer een jaar leeson-
derwijs konden veel van die leerlingen
zelfs eenvoudige teksten niet lezen.

Dit beeld geldt ook voor FAL-aanpak-
ken. Op korte termijn, na één jaar lees-
onderwijs, leverden taalervaringsaan-
pakken waarin relatief weinig aandacht
werd geschonken aan het systematisch
leren decoderen slechtere resultaten op
dan gangbare methoden. Dit gold met
name weer voor zwakke, kansarme leer-
lingen. Taalervaringsprogramma's waar-
in wel veel structuuroefeningen waren
opgenomen, leverden vergelijkbare of
soms zelfs iets betere resultaten op dan
de gangbare methoden.

Op middellange termijn, na ongeveer
drie jaar leesonderwijs, bleken de effec-
ten die na het eerste leerjaar waren aan-
getroffen verdwenen te zijn. Scholen met
een taalervaringsaanpak of traditionele
scholen die een voorsprong dan wel een
achterstand hadden, waren die respec-
tievelijk kwijtgeraakt of hadden die inge-
lopen. Traditionele aanpakken waarin
extra aandacht was besteed aan het
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decoderen vormden een uitzondering:
aan het begin van het vierde jaar konden
leerlingen uit die programma's iets beter
technisch lezen. Die voorsprong was
echter niet terug te vinden in de resulta-
ten voor begrijpend lezen.

In Amerikaanse onderzoeken is ook
gekeken naar de leeshouding van leer-
lingen. Voorstanders van betekenisge-
richt aanvankelijk leesonderwijs veron-
derstellen dat leerlingen uit FAL-scholen
een positievere insteling ten opzichte
van lezen ontwikkelen, wat op langere
termijn ook in een betere leesvaardig-
heid (aanpak van teksten) tot uiting zou
komen. De leesresultaten op middellan-
ge termijn steunen die veronderstelling
niet. Ook uit onderzoeken waarin de
leeshouding rechtstreeks is onderzocht
kan niet de conclusie getrokken worden
dat een functionele aanpak een betere
leeshouding oplevert.

2. Nederlands onderzoek

In de Nederlandse studie naar FAL zijn
00k leesresultaten onderzocht. Er is in
10 scholen met een FAL-aanpak geke-
ken naar het technisch en het begrijpend
lezen aan het eind van groep 3 en van
groep 5. De FAL-aanpakken verschilden
op diverse punten, ook in aandacht en
tijld voor het leren decoderen (voor een
indruk, zie de beschrijvingen).

De resultaten van de FAL-scholen zijn
vergeleken met die van 24 scholen met
een traditionele, cursorische methode
('Veilig Leren Lezen' of 'Letterstad’). Van
die scholen waren resultaten bekend uit
het project 'Preventie van Leesmoeilijk-
heden', dat enkele jaren eerder was uit-
gevoerd. Een directe vergeliking was
mogelijk omdat in beide onderzoeken
zelfde leestoetsen zijn gebruikt. Een ver-
geliking van achtergrondkenmerken van
leerlingen (plaats, intelligentiescores) gaf
niet aan dat de twee steekproeven sterk
verschilden.

Aan het eind van groep 3 waren de lees-
resultaten in de traditionele scholen
gemiddeld beter dan in de FAL-scholen.
Dit gold zowel voor het technisch als
voor het begrijpend lezen. Dat verschil in
gemiddelde prestaties was voornamelijk
toe te schrijven aan een relatief grote
groep FAL-leerlingen met zeer lage sco-
res. Die groep was in de FAL-scholen

twee keer zo groot als in de traditionele
scholen. Binnen de FAL-groep waren
leerlingen met zeer lage scores groten-
deels afkomstig uit FAL-scholen die ver-
houdingsgewijs weinig tijd aan structu-
rele hulp boden bij het leren decoderen.
Van FAL-scholen die meer dan 50 pro-
cent van hun leeslessen aan het leren
decoderen besteedden, waren de lees-
resultaten wel vergelijkbaar met die van
de traditionele scholen.

Bij een vergelijking van de leesresultaten
aan het eind van groep 5, dus na onge-
veer drie jaar leesonderwijs, bleken er
geen verschillen meer aantoonbaar tus-
sen de groep FAL-scholen en de 24 tra-
ditionele scholen. De uitkomsten voor
technisch lezen, gemeten met de AVI-
toets, gaven in beide steekproeven een
gemiddeld AVI-niveau van rum 7,5 te
zien. Voor begrijpend lezen waren twee
toetsen afgenomen. Op een van die
toetsen leverden de FAL-scholen een
iets betere prestatie, op de ander toets
was het effect net omgekeerd.

Tot besluit

Lezen is een communicatieve handeling;
de lezer moet aan de weet komen waar
de tekst over gaat of wat er mee wordt
bedoeld. Als dat goed lukt, dan wordt de
leesactiviteit ook als een nuttige of ple-
Zierige activiteit ervaren. Het louter door-
lezen van een tekst leidt echter niet altijd
direct tot voldoende begrip van een
tekst. Een lezer moet dan een extra
inspanning leveren waarbij kennis over
teksten en adequatere leesstrategieén
moeten worden ingezet.

Zesjarigen moeten niet alleen de tech-
niek van het lezen nog leren, ze moeten
ook leren dat geschreven taal betekenis
heeft die niet altijd direct te doorgronden
is als de woorden van de tekst achter
elkaar worden gelezen. Als in het (aan-
vankelijk) leesonderwijs een jaar of soms
nog langer de nadruk ligt op de techniek
van het lezen, bestaat de kans dat een
deel van de leerlingen een totaal ver-
keerd beeld van lezen ontwikkelt met alle
nadelige gevolgen voor de verdere lees-
ontwikkeling.

Pleitbezorgers van FAL wijzen daarom
op de noodzaak het leren lezen in een
communicatief perspectief te plaatsen.
De manier waarop daar gestalte aan is



gegeven, verschilt soms aanzienlik,
zoals in dit artikel ook is gebleken. Tegen
die visie waren echter ook de nodige
bedenkingen in het onderwijsveld. Wij-
zend op overeenkomsten tussen FAL en
de globaalmethoden van weleer, was
men bevreesd dat vooral zwakke leerlin-
gen een grote kans liepen het decode-
ren onvoldoende onder de knie te krij-
gen.

Op grond van de bevindingen uit het
Amerikaanse onderzoek en ook uit het
onderzoek in Nederland lijkt de vrees
voor slechtere leesprestaties niet hele-
maal ongegrond. In sommige FAL-aan-
pakken wordt inderdaad relatief weinig
aandacht besteed aan het systematisch
leren decoderen en in die scholen loopt
de ontwikkeling van de decodeervaar-
digheid van meer leerlingen ook achter
bij de rest.

Echter, als in een FAL-aanpak voldoen-
de tijd wordt uitgetrokken voor het
decoderen, dan lopen de kinderen geen
groter risico op een achterstand in het
leren decoderen.

Als de resultaten op middellange termijn
worden bekeken, zo halverwege de
basisschool, dan lijkt zelfs de conclusie
te kunnen worden getrokken dat FAL
niet tot een vertraging van de leesont-
wikkeling leidt, ook niet als in de begin-
periode relatief weinig tijd aan het deco-
deren wordt besteed. Uit de uitgevoerde
onderzoeken is echter ook niet gebleken
dat kinderen uit FAL-scholen op den
duur beter gaan lezen dan kinderen die
met een gangbare methode les hebben
gehad.

Als FAL niet tot betere leesresultaten
leidt, is de vraag of de extra inspannin-
gen die een team toch moet leveren om
FAL uit te kunnen voeren, niet beter op
andere aspecten van het onderwijs kun-
nen worden gericht. Die conclusie is
naar min idee te voorbarig en niet
terecht. In de eerste plaats blijkt uit inter-
views dat FAL voor leerkrachten zelf een
meerwaarde heeft (groter beroepsple-
zier) en dat kinderen met meer betrok-
kenheid, plezier en enthousiasme aan de
lessen deelnemen. Ook die pedagogi-
sche waarde is van belang.

In de tweede plaats moet erop worden
gewezen dat FAL eigenlijk nog in de kin-
derschoenen staat. Een uitwerking van
FAL waarin aan bepaalde onderdelen

meer aandacht wordt besteed, kan
mogelijk op den duur wel tot een betere
leeshouding en een betere leesvaardig-
heid leiden. Ik denk daarbij met name
aan de mogelijkheid om meer aandacht
te besteden aan reflectie op teksten
zoals die groepsgewijs in de taalerva-
ringsaanpak worden gemaakt. Het
maken van gezamenlijke teksten leent
zich bij uitstek om kinderen kritisch te
leren kijken naar de inhoud, de opbouw
van teksten en naar de relatie tussen
delen van de tekst. Als die reflectie ook in
latere leerjaren een rol blijft spelen in het
leesonderwijs, dan ben ik ervan over-
tuigd, dat dat op den duur zijn vruchten
af zal werpen.

Het enthousiasme waarmee scholen
een FAL-richting zijn ingeslagen moet
mijns inziens een vervolg krijgen in een
reflectie op de eigen praktijk. Hoe kun-
nen we FAL zo uitwerken dat er meer
kinderen beter gaan lezen? Een weg
terug naar de decodeergerichte metho-
den zou een stap terug zijn. [ |
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EINDNOTEN

1) Zie het eindrapport van dit onderzoek:
Neuvel, e.a., 1986

2) Zie de artikelen over deze aanpak in Pedo-
morfose, verzameld in: Doris Nash, e.a.,
1987

3) Uiteraard gaat het hier om een beschrij-
ving van hoe Rolande Posthumus destijds
werkte. Elke praktijk is in beweging. Op
hoofdliinen staat zif nog steeds achter de
beschreven aanpak.
Bij het CPS is een videoband te huur over
haar aanpak van FAL.
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lets doen

Zelfs met de vurigste wil

is het niet mogelijk

voor iedereen

om alles te doen.

We kunnen onze speer

niet richten op ieder kwaad,
we kunnen niet elk onrecht rechtzetten.
Maar we kunnen wel iets doen,
en de morele afstand

tussen iets doen en niets doen
is zeer belangrijk

Daniel Berrigan
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De ogen gaan naar
binnen, je gaat heel alleen,
als bij een kijkdoos.
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KIND, DING, DIER:
ONTMOETING EN SAMENSPRAAK

In een jubileumnummer van Mensen-kinderen mag Jos Elstgeest niet ontbreken. Hij leverde
essentiéle bijdragen aan de ontwikkeling van wereldoriéntatie. In november 1993 verscheen,
naar aanleiding van zijn overlijden, een themanummer waarin een aantal inmiddels 'klassiek' te
noemen bijdragen van zijn hand zijn verzameld. In dit jubileumnummer drukken we een van deze
artikelen opnieuw af,

Kleine Niels, dertien maanden oud, bla-
kend, bloot en blij, kroop over het natte
zand van het prachtige strand bij Kun-
duchi. Hij bewoog zich waar het land net
geen zee en de zee nog net geen land
was: daar waar de uitgeleefde golven
zich moe tegen de glooiing opsleepten
en zuchtend weer terug vioeiden of in
het zand wegzakten. Telkens als dit
gebeurde, verschenen er overal om hem
een kleine gaatjes in het zand waaruit
luchtbelleties opborrelden. Dit waren
sterken aandacht-trekkertjes en Niels,
met intense concentratie, pookte zijn
mollige vingertjes in gaatje na gaatje, tot-
dat een nieuwe golf ze allemaal uitveeg-
de en weer nieuwe maakte. Voor Niels
begon het spel dan weer opnieuw, ein-
deloos, totdat een onverwachte golf van
de opkomende vioed hem omver duwde
en hij van schrik begon te huilen en het
spel opgaf.

Getuige zijn van zo'n simpel stukje ont-
moeting tussen kind en kosmos, tussen
kind en wereld, zet alle geleerde
geschriften over kinderen en hun orién-
tatie in de wereld in de schaduw. Want
hier gebeurde het. Dit was het. En wij,
volwassen welweters, hebben hier niets
aan toe te voegen. De bellenblazende
gaatjes nodigden Niels uit: 'Kijk eens,
kom eens, voel eens, pook eens. ' En
Niels deed precies waar ze om vroegen.
Zelf sprak hij nog geen woord, formu-
leerde dus geen vraag, maar toch was hij
€én en al vraagteken, één levende vraag:
‘Wat is dat nou? Wat gebeurt hier?'

Vraag en antwoord

Vraag en antwoord vloeiden hier ineen.
De vraag van het kind is tevens het ant-
woord op de uitdaging van het ding, van
de borrelende gaatjes. En de vraag die
van Niels uitgaat, net als het antwoord

dat hij zoekt en krijgt, gaat door hetzelf-
de pokende vingertie. Een perfect
samenspell Wie durft hier nog tussen-
beide komen?

Talloze dergelijke ontmoetingen vinden
plaats in het leven van kleine mensen,
alsook in dat van grote mensen. Dage-
liks ontmoeten zij stukjes wereld en
steeds weer is er die samenspraak:
‘Bekijk, bevoel, bevinger, behandel,
beproef, beruik, besnuffel, belik, beluis-

ter'.

Van de wolken in het zwerk tot de neste-
lende vogel in het struweel, van de rups
op het blad tot de spin in haar web, van
het stuifmeel in de bloem tot de zacht-
heid in de schapevacht, van de '‘Boem!'
in de trom tot de kleuren in de zeepbel:
van overal komt de lokroep, komt de uit-
nodiging. De vraag isimmers daar en het
antwoord ligt gereed, en het kind heeft
de sleutel.

Samenspel

Mag het die sleutel behouden? Wie zal
niet met mij beamen: Ja, natuurlijk! Maar
is dit beeld, dit samenspel, deze ont-
moeting tussen kind en ding, kind en
dier, kind en medemens, kind en wereld
te herkennen in de school? In jouw
school? In jouw eigen klas, bij jouw eigen
kinderen?

‘De bloem bestaat uit vijf delen: de kelk-
bladeren, de kroonbladeren, het vrucht-
beginsel, de stamper en de meeldraden’
Met dit juweeltje stapte een trotse vijfde-
klasser het documentatiecentrum uit
waar ze gedurende het laatste half uur
met het project 'Bloemen' was bezig
geweest. Deze twijfelachtige informatie
werd vergezeld door een knalrode vilt-
stifttekening van iets dat in plastic uitge-

Jos Elstgeest

voerd zou kunnen worden en van waar-
uit lijnen ontsproten die stukken plastic
met hierboven gebruikte woorden ver-
bonden. De goedkeurend knikkende
leerkracht zag bewust het '-bladeren”
van kelk- en kroonbladen over het hoofd
(een taalslippertje mag het ontdekkende
kind niet in de weg staan, nietwaar?) en
prikte het produkt aan de prikwand.

Hier heeft een kleine tragedie plaats
gevonden. Noch in het documentatie-
centrum, noch op de plaats van het
meisje, was een bloem te vinden, terwijl
er wel enige bloeiende planten in de klas
stonden, en er buiten velerlei bloemen te
vinden waren rondom de school. Het
kind was zonder echte eigen vraag het
documentatiecentrum ingestuurd waar
de dingen monddood zijn gemaakt en
waar slechts wat gestamel te vernemen
valt, het gestamel van de dure honderd-
tallen tellende series nietszeggerties
waar alleen de slimme uitgever brood in
ziet. Aan dit kind werd een plastic ant-
woord opgedrongen, zonder dat er een
vraag was. Er was hier geen vraag waar-
over ze gestruikeld was in de omgang
met bloemen en het antwoord dat haar
toegefluisterd werd kon van geen nut
ziin, want het stuurde haar niet terug
naar de werkelijkheid van de bloemen.
En dit kind produceerde een misbaksel,
want de sleutel was haar ontfutseld.

Kleine helicopters

Juf Mary Mathilde stapte door het gras
van de weidegrond op weg naar haar
school. Dit was een kortere weg, en min-
der stoffig dan de zandweg. Al spoedig
voegden enige kinderen van haar klas
zich bij hun juf en pratend en lachend
togen ze verder. Links van hen strekte
het Victoria Meer zich uit in een brede
baai naar de stad Mwanza, rechts rezen
ongeordende stapels rotsen omhoog
waarop klipdasjes zich vermaakten en
waarboven de visarend zich roerloos
hield, leunend tegen de wind. Al spoedig
werd de aandacht van het groepje
getrokken door een aantal libellen en
waterjuffers die zich stilstaand zwevend
vOOr hen opstelden. Als kleine helikop-
ters, hun vieugels slechts als een waasje
van weerkaatst zonlicht  zichtbaar,
zweefden de insekten voor hen uit, ach-
terstevoren, de grote ogen gericht op
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waar de kinderen stapten. Met een snel-
heid die hen onzichtbaar maakte veran-
derden ze af en toe van positie, maar
bleven standvastig een meter of ander-
half véor de kinderen uit zweven.

Deze libellen bedelden om iets. Wat het
precies was werd nog niet duidelijk. Wat
wel duidelijk was: ze vroegen om aan-
dacht. Welk kind kan zo'n uitdaging
weerstaan? Wat willen die beestjes?
Hoe kunnen ze stilstaan in de lucht? Vlie-
gen ze achteruit, of draaien ze zich snel
om? De kinderen bleven staan om eens
goed te kiken, maar al gauw was er
geen libelle meer te zien. Zodra ze echter
weer voort stapten, keerden de insekten
terug. Had het iets te maken met hun
stappen in het gras? Wat dan?

De wei in

Met deze en nog andere vragen arriveer-
den ze in hun klas, en werden de andere
kinderen ingelicht over het libellenpro-
bleem. En wat deden ze eraan? De
school was een eenvoudig plattelands-
schooltie in Butimba en beschikte niet
over een documentatiecentrum.(Geluk-
kig?) Trouwens, welk documentatiecen-
trum in deze wereld zal een antwoord
herbergen op de vragen die deze libellen
opriepen bij deze kinderen? Waar moes-
ten de kinderen dan gaan zoeken? Juf
Mary Mathilde maakte daar geen pro-
bleem van: bij de libellen in de wei
natuurlijk! En zo gauw de tijd het toeliet
(want ook in Tanzania zijn roosters- en
roosterbewuste inspecteurs)trok de hele
klas weer de wei in.

Het probleem dat de libellen hun gesteld
hadden was niet zo eenvoudig op te los-
sen, en een groot aantal van de kinderen
werd afgeleid door andere schepselties
die de wei bevolkten, met name door de
ballen knedende mestkevers, maar dat
is weer een verhaal apart.

Een vasthoudend groepje kinderen
besteedde veel tijd aan de libellen en
kwam veel aan de weet.

Ze vonden velerlei soorten van libellen.
Sommige waren rood, andere licht-
blauw, weer andere pikzwart. En waren
langbuiken en platbuiken. Alle hebben
ze grote ogen en korte voelsprieten, en
vier dezelfde vleugels, meestal doorzich-
tig, met mooie ingewikkelde patronen
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van aderen. Ze kunnen zich stijf vasthou-
den aan een grasspriet. Een onfortuinlij-
ke libelle, die in het enthousiasme van
het onderzoek haar achterlijf had verlo-
ren, spartelde hulpeloos in het rond tot-
dat een van de kinderen een strootje in
het overgebleven segment stopte bij wij-
ze van 'kunstbuik'. De libelle hervond
haar evenwicht, vioog op en verdween
uit het gezicht.

Wat eten ze?

De vraag kwam op: wat eten de libellen
eigenlijk? Dit is nu een mooie vraag om
een documentatiecentrum mee binnen
te stappen. De vraag komt voort uit de
omgang met het dier, het antwoord ligt
niet duidelijk voor de hand. Een sprink-
haan kun je zien eten, de mestkever rolt
zijn voorraadje voer voor zich uit, de
drommen trekmieren voeren hun prooiin
triomf met zich mee, maar de libelle loopt
niet te koop met haar dieet. En het ant-
woord dat een documentatiecentrum
kan verschaffen opent een nieuwe fase
in het onderzoek als het de kinderen
daartoe aanzet. Deze kinderen hadden
slechts Juf' Mary Mathilde als documen-
tatiecentrum, en zij zei:

‘Heb je ze al ooit iets zien eten?'

‘Nee .'

'Als ze geen gras eten, wat zouden ze
dan wel kunnen eten?"'

‘Bloemen

‘Honing.'

‘Poep'

'Giecheldegiechel!!!’

‘Wat eten spinnen'?" interrumpeerde Juf
Mary Mathilde weer.

‘Vliegen en muggen.' 'Ja, zou een libel-
len ook vliegen en muggen eten?' 'Ga
het ze maar vragen,' zei juf Documenta-
tiecentrum.

En de kinderen zetten hun onderzoek
voort, wetende waarop ze letten moes-
ten. Het verschafte hun ook de sleutel
tot het probleem waarmee ze begonnen
waren: Waar bedelen die libellen om als
Ze voor ons uitzweven?

Het gestap door het gras joeg kleine
spring-in-het-veldjes op, want er leefde
van alles. Ze hadden daar nooit op gelet,
totdat ze, met het nieuwe vermoeden in
het hoofd, de libellen zagen toeschieten
en insektjes vangen in hun kaken. Toen
was hun theorie gauw gevormd: 'Ze vlie-

gen voor ons uit om de beestjes te van-
gen die wij opjagen.' Deze theorie is in
de wetenschappelijke wereld nog niet
weerlegd. Voor de kinderen staat die
vast: ze hebben het zelf gezien. De uit-
daging vloog voor hen uit, ze wilden
weten, en vonden het uit. Juf Mary
Mathilde, verschafte de gelegenheid en
de aanmoediging. Het samenspel, de
interactie kind - libellen, bleef gehand-
haafd.

Minibeestjes

Juf Toos zag het helemaal niet zitten
toen het team besloot om het hele
school een project 'Minibeestjes' aan te
pakken. 'Muizen', zei ze, 'daar ben ik
niet bang van, maar al dat gekriebede-
krabbel...'en ze schudde de rest van de
zin griezelend van zich af. Maar wat
gebeurde? De school van Juf Toos staat
met haar achterliff op het Middelburgse
Bolwerk, en vanuit de begroeiing en
grond daarvan werden vele schepselties
vergaderd en de klas binnen gebracht:
pissebedden en wormen, kevertjes en
sprinkhanen, duizendpoten en engerlin-
gen, rupsen en slakken. Juf Toos zag
zich omringd door haar derdeklasserjes
vol met vragen, druk bezig, geinteres-
seerd, naast hun banken, op de grond,
overal. Ze had dus geen tijd om alle vra-
gen te beantwoorden, en ook niet om te
griezelen.

Het probleem was om de beestjes zich
thuis te laten voelen, zodat de kinderen
hen konden houden om verder te bestu-
deren. Waar vond je die beestjes? Heb-
ben ze je hun 'huis' laten zien? Hoe was
het daar? Nat of droog? Wat vond je er?
Waar kropen ze in weg? Wat zouden ze
misschien eten? Probeer een doos of
een bak zo in te richten dat je beestjes er
zich thuisvoelen. Dit was een ware opga-
ve, waar alleen het Bolwerk op kon ant-
woorden, en de beestjes zelf. Juf Toos
dirigeerde alleen, en hielp de kinderen
besluiten om die beestjes waarvoor ze
geen thuis konden maken weer op het
Bolwerk los te laten.

Het gesprek, de dialoog, de samen-
spraak tussen kinderen en beestjes
kwam dra op gang. De wegkruipende
pissebedden vroegen om weer opge-
zocht te worden: Waar kruipen ze naar



toe? Waar doen ze dat voor? Waar krui-
pen ze graag in weg. Zijn ze bang? En
als onderwijsgevende mag je hier best
aan toevoegen, zoals Juf Toos ook
deed: Zoeken ze het donker op, weg van
het licht? Of zoeken ze een natte plaats?
Of allebei?

En door deze vraagstelling is meteen
een experimentele situatie geschetst:
plaats de pissebedden in een situatie
waarin ze 'keuze' hebben, licht-donker,
droog-nat. De kinderen brengen dit
teweeg, en verfinen zo hun samen-
spraak: hun vraag ligt klaar in de bak
waar ze deze keuze-situatie in verwerke-
liken, en de pissebedden dragen het
antwoord mee in hun (vaak genetisch
bepaald) gedrag en gedragingen.

Deze ervaring geeft de kinderen ook een
gevoel van ‘controle' over andere
schepsels: ‘'als ik dit doe, dan doet hij
dat' en dit kan het begin zijn van een
echt, niet een aangepraat, milieube-
wustzijn.

Effectief

Juf Toos had veel boeken beschikbaar
gesteld. Die lagen op een tafel bij elkaar,
klaar om geraadpleegd te worden . Het
waren goddank geen typische breed-
sprakige maar loze weetalletjes.

Er lag van alles, ook grote-mensen-boe-
ken. Zo viotin het lezen waren die derde-
klassers toch niet, maar de vele goede
illustraties vormden even zo vele punten
van herkenning, en het moeilijkste
gelees lieten ze wel aan de juf over. Deze
boekerij was zeer effectief, want de in-
sekten stuurden de kinderen naar de
tafel vol met vragen, en de boeken stuur-
den hen weer terug naar de beestjes
‘om te kijken of het wel waar was', of
met nog onopgeloste vragen naar nieu-
we gezichtspunten. Met andere woor-
den, de boeken kregen een plaats in het
samenspel.

En juf Toos? Ze heeft het griezelen afge-
leerd, want ook zij werd volledig opge-
nomen in het samenspel met de kinde-
ren, de minibeestjes en haarzelf. Ook zij
werd uitgedaagd door de havermout
etende slakken in de slakkenbak die zich
z0 'thuis' voelden dat ze begonnen te
paren en eieren te leggen. Haar oprech-
te enthousiasme verleende kracht aan
haar suggesties aan de kinderen, en

geloofwaardigheid aan haar verhalen en
uitleg, want natuurlijk wendden de kin-
deren zich tot haar als ze wilden weten,
en dus vragen, echte vragen, stelden.
Haar probleem was niet meer: 'Wat zal
IK de kinderen vertellen?' Haar vraag
werd nu: 'Wat hebben deze beestjes
aan de kinderen te bieden?" en ze gaf de
slakken en de kinderen een kans. De cir-
kel was nu compleet: de slakken daag-
den de kinderen uit en de kinderen
bepaalden wel wat de Juf hun moest
vertellen.

Verwondering

Met deze twee voorbeelden uit de echte
praktijk, hoop ik duidelijk gemaakt te
hebben dat de dingen, de dieren, de
planten - ja, alles wat de mens kan ont-
moeten - erom vragen om bevraagd te
worden. Voor hen die dit een vreemde
manier van spreken vinden kan ik het
ook anders stellen: de dingen, de die-
ren, de planten, de wereld, de schep-
ping, de kosmos, alles, werkt VERWON-
DERING.

En de verwondering noemt men wel 'het
begin van' de voorwaarde tot, de sleutel
tot de wetenschap'. En wetenschap,
begrip, is deelname, wisselwerk,
samenspraak. Verwondering - en dus
dan pas de gevolgen ervan - komt alleen
tot stand in de ontmoeting. Kinderen, en
bijna alleen kinderen, doch ook zijj die
zich deze gave niet hebben laten ontfut-
selen door school en 'methode’, bezit-
ten deze sleutel.

Het artikel 'Vraag het mierenleeuw zelf
maar' begint met de volgende zin: ' Een
klein beestje, waar men vaak helemaal
niet op let, slaagde erin een klas kinde-
ren dagen achtereen steeds weer
geboeid te houden. Hoe is dat mogelijk?

Het loze argument: 'Maar ze moeten
toch enige basiskennis hebben!' komt
hier verder niet te pas want, behalve dat
nog niemand deze 'basiskennis' heeft
kunnen definiéren, wordt hier ook geen
‘kennis' bedoeld. Hier wordt een schraal
ritie feitelijkheid bedoel dat kinderen
zouden moeten kunnen oprispen ter vol-
doening van enkele volwassenen die wat
schraal van geest zijn. Waar komt in 's
hemels naam de arrogantie vandaan om
de rike schakering van de ontelbare
mogelijkheden waartoe oprechte ver-

wondering leiden kan te verminken tot
dit miezerige potjevol 'basiskennis' dat
onze kinderen zo vaak opgedrongen
wordt?

Een kind kan veel meer leren dan een
school bieden kan door middel van in
‘methodes' voorgekauwde 'basisken-
nis'. Geef de kinderen een kans door die
ontmoeting mogelijk te maken, door
alles daarin te convergeren, en de
wereld ligt aan hun voeten. Geef die
wereld een kans, en de kinderen zullen
haar onderwerpen, niet met geweld,
maar met begrip en groeiende wijsheid,
pril, maar echt. |

AANTEKENING REDACTIE

In het materiaal van het SLO-project
'Wereldoriéntatie Jenaplan' zijn ook (in
rubriek C. van de algemene map) artikelen
van Jos Elstgeest opgenomen.

In de Suus Freudenthal-Lutterbibliotheek (de
landelijke Jenaplanbibliotheek), op het CPS,
Zijn vele publikaties van hem opgenomen en
wordt een complete bibiografie (met bijbeho-
rende kopieén) opgenomen.

FEen woord dat kracht bezit, komt
uit de stilte. Een woord dat vrucht
draagt, is een woord dat komt uit
de stilte en terugkeert tot de stilte.
Het is een woord dat ons herinnert
aan de stilte en ons ernaar
terugvoert. Een woord dat niet
geworteld is in de stilte is een
woord zonder kracht, niets anders
dan ‘een galmend bekken of een
schelle cymbaal' (1 Kor.13,1).

Henri Nouwen
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Kees Both

ONTDEKKEN WAAR
HET OP AAN KOMT

Waarden in gesprek tussen
ouders en team

In de zeventiger jaren vierde de ouderparticipatie hoogtij. Ouders eisten inspraak in de wijze
waarop hun kinderen onderwijs kregen. Schoolteams probeerden ouders meer te betrekken bij
wat op school gebeurde. In het onderwijs in oude buurten leefde dit met name heel sterk. Dit
alles in het kader van het streven naar meer democratische verhoudingen. In de tachtiger jaren
werd de inspraak van ouders in de school geformaliseerd via de medezeggenschapsraden. Ver-
der werden ouders in verreweg de meeste scholen praktisch ingeschakeld, als hulpouder bij het
lezen, en in het documentatiecentrum, bij excursies en in feestcommissies. Het leek echter wel
of in heel veel scholen met de formalisering van de inbreng van ouders het inhoudelijke gesprek
tussen school en ouders stokte. Dat geldt veel minder voor die (Jenaplan-)scholen die door of
op initiatief van ouders gesticht zijn. Daar is, zeker de eerste jaren, een heel sterke inhoudelijke
betrokkenheid bij de school. Maar ook daar geldt: hoe geef je daar vorm aan en hoe houd je het
vol? Een verkenning van het gesprek over waarden, tussen huis en school, naar aanleiding van
deelname aan een conferentie van het Prospect Center in North Bennington, Vermont (USA),
november 1990.

Waardenconflicten

Een gemengde kring van groep-
leid(st)ers en ouders praat over menings-
verschillen tussen (leden van een) school-
team enerzijds en ouders anderziids. In
een rondje worden verhalen verteld:

- De ouder van een (vijfdejaars-)kind dat
bij het niveaulezen steeds bleef 'han-
gen' bij niveau 8, de inhoud van de
boekjes 'stom' vond en uiterst zenuw-
achtig was bij het 'nemen' van de
leesvaardigheidstest. Dit kind kreeg
een geweldige hekel aan lezen. Praten
hierover met de school leverde weinig
tegemoetkomendheid op. Dat veran-
derde toen de ouders (die zelf contac-
ten hadden in de onderwijswereld)
tegen de school zeiden dat zij het kind
zouden gaan trainen op de lees-test.
Toen 'probeerden ze het nog eens' en
kwam het kind eindelijk uit dat ellendi-
ge niveaulezen en kon het echt inte-
ressante boeken gaan lezen. Enkele
jaren later las dit kind heel ingewikkel-
de literatuur op het terrein van zijn
hobby, vogels en is het nog later een
breed geinteresseerde lezer gewor-
den.

- De groepsleider die in de klas een kriti-
sche opmerking maakt over een
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weekendje 'tropisch zwemparadijs',
waaraan enkele kinderen uit zijn groep
hebben deelgenomen. De ouders
komen kwaad naar school, 'waar
bemoeit die man zich mee', etc.

- Quders klagen over vuile kleren door
schilderen.

- Ouders van een jongste kind in een
stamgroep, die vinden dat dat kind
onvoldoende tot haar recht komt,
teveel door de oudere kinderen wordt
weggedrukt, bijvoorbeeld in kringge-
sprekken.

- Een groepsleidster, die vindt dat een
bepaald kind veel te laat naar bed gaat
en daar wat over zegt tegen de
ouders, die voorts vinden dat dat de
school niet aangaat.

- Quders, die klagen over het in hun
ogen te lage tempo van leesvorderin-
gen, die ze wijten aan de in de school
gebruikte didactiek.

- Een groepsleider, die veel tijd be-
steedt aan koken en bakken als
onderdeel van wereldoriéntatie en
daarover kritische opmerkingen van
ouders krijgt.

- Quders die zich storen aan het in hun
ogen ongenuanceerd bespreken van
politieke problemen op school.

Allemaal meningsverschillen, die kunnen

berusten op misverstanden, maar ook
vaak teruggaan op verschillen in wat
men belangrijk vindt:

Top van de ijsberg

De gespreksleider haalt als tussentijdse

samenvatting uit deze verhalen een aan-

tal waarden, die daarin een rol spelen,

bijvoorbeeld:

- veiligheid en gezondheid;

- wat 'netjes' is;

- wat 'waarheid' is;

- wat de inhoud van het onderwijs
(vooral) hoort te zijn;

- zorg hebben voor elkaar;

- hoe leerprocessen horen te verlopen;

- rechtvaardigheid in de onderlinge ver-
houdingen;

- 'juist' taalgebruik;

- soberheid, tegenover verspiling (met
het oog op het milieu);

- etc.

Elke school maakt onderscheid tussen
dat wat niet onderhandelbaar is (bijvoor-
beeld elkaar niet slaan) en dat waarover
te praten valt. Het is van belang hierover
duidelijkheid te krijgen. Deze duidelijk-
heid heeft te maken met de identiteit (=
herkenbaarheid) van deze school. 'Klei-
ne dingen' kunnen blijken de top van een
ijsberg te zijn. Ze zijn soms teken van
veel grotere verschillen in mens- en
wereldbeeld. Hieruit kunnen grote con-
flicten voortkomen. Vertrouwdheid met
het terrein van de waarden heeft als
voordeel dat je als school weet waar je
problemen tegen kunt komen.

Je blijft ermee bezig

Ik doe mee aan de najaarsconferentie
van 1990 van het Prospect Center in
North Bennington, Vermont, USA. Van-
uit Prospect School en Center werd in
Mensen-kinderen al eerder bericht. 1)

Thema van de conferentie is 'school en
ouders'. Tiidens de conferentie worden
in kleine groepen kindbesprekingen
gehouden op een manier als in het eer-
der in Mensen-kinderen gepubliceerde
artikel wordt beschreven. Kort gezega:
een groepsleid(stler presenteert een
kind uit haar groep, volgens een vooraf
afgesproken stramien. Dan volgt een
verhelderingsronde, gericht op het
scherper in beeld krijgen van het kind.



Vervolgens volgt een ronde met advie-
zen om de sterke punten van dit kind
beter te kunnen honoreren. Een dergelij-
ke kindbespreking duurt een uur en vindt
elke week plaats. Doelen zijn: scholing
van teamleden en samen zoeken naar
het ontwikkelingspotentieel van kinde-
ren. Mijns inziens een belangrijk stuk van
een 'kindvolgsysteem'.

In deze conferentie vindt de presentatie
van het kind plaats door de groeps-
leid(stlers en een ouder van het
betreffende kind. Een van de ouders
zegt later, in een plenaire zitting: 'Dit is
de eerste keer in min leven dat leer-
krachten belangsteling hebben voor
mijn visie als ouder op mijn kind!'

In Kleine groepen is tevens gepraat over
‘waarden in de relatie school-ouders'.
Na een ronde verhalen, zoals hierboven
weergegeven, geeft de groepsleider een
samenvatting: welke waarden waren in
de verhalen in het geding? Welke zijn er
nog meer? Na deze samenvatting volgt
een tweede ronde met verhalen, maar
nu, onder invioed van de samenvatting,
meer toegespitst. Als alle groepen weer
bij elkaar komen wordt er samenvattend
gerapporteerd.

Enkele waarden die er in deze ronde uit-
springen:

* Diversiteit tegenover inclusiviteit.
Mensen (-kinderen) verschillen onder-
ling, gelukkig maar. Die verschillen zijn
als regel waarde-vol, in allerlei opzichten.
Maar naast dit individuele, dit persoonlij-
ke, is er ook het gemeenschappelike,
het inclusieve. Beide waarden mag je
niet tegen elkaar wegstrepen (of.....0f).
Tussen individu en groep bestaat een
gezond spanningsveld. Onkritische aan-
passing aan de groep is evenmin
gewenst als 'ikke, ikke, ikke en de rest
kan stikken'. Het begrip 'inclusief den-
ken', zoals Feitse Boerwinkel dat
omschreef, n.l. -

‘een denken, dat er principieel van uit-
gaat dat mijn heil (geluk, leven, welvaart)
niet verkregen wordt ten koste van of
zonder de ander, maar dat het alleen
verkregen kan worden als ik tegelijk het
heil van de ander beoog en bevorder" -
heft de spanning niet op, maar maakt
deze vruchtbaar: elke keer weer moet ik
kiezen in dat spanningsveld. 2)

*'Fairness' (eerlijkheid, gelijke kansen)
tegenover uniciteit.

Een andere verwoording van hetzelfde
spanningsveld. Dit komt met name naar
voren bij het beschrijven en beoordelen
van de leerresultaten van de kinderen. Is
het eerlijker één zo objectief mogelijke
kwaliteitsstandaard voor alle kinderen
vast te houden, ook tegenover de kinde-
ren zelf, dan meer subjectieve individu-
ele beoordelingen te hanteren? Hoe 'fair'
is het onderling vergelijken van kinderen
met dezelfde gestandaardiseerde toet-
sen?

Als je dit laatste verwerpt of relativeert
omdat je een grote nadruk legt op de
uniciteit van het kind (de persoon), dan
moet je toch ook gegevens hebben die
hout snijden. Hoe kom je daaraan en
hoe werk je ermee? De Prospect-men-
sen zoeken het wat dit betreft vooral in
zorgvuldige  documentatieprocessen,
verbonden met wekeliikse kindbespre-
kingen. 3)

* Respect voor anderen, tegenover
authenticiteit.

Nogal wat volwassenen ervaren authen-
tieke (directe en spontane) uitingen van
kinderen tegenover volwassenen als een
gebrek aan respect en discipline. In
dezelfde sfeer ligt het al of niet bij de
voornaam noemen van ouders of
groepsleid(stlers, al ligt daar het accent
niet zozeer op de authenticiteit, als op de
vertrouwdheid.

* De behoeften en mogelijkheden van
dit kind worden door de school soms
heel anders ingeschat dan door de
ouders.

Prospect bijvoorbeeld probeert de ster-
ke kanten van kinderen te ontdekken en
daarmee verder te werken, daarop ver-
der te bouwen (zie elders in dit nummer
het artikel van Pat Carini), terwijl sommi-
ge ouders de zwakke kanten van kinde-
ren allereerst gecompenseerd willen
hebben. De gemeenschappelijke waar-
de 'zorg" wordt zodoende geheel ver-
schillend ingevuld.

Discussies over dit soort waarden zijn
sterker en feller als de school voor

ouders sterk verschilt van hun eigen
schoolervaring en hun ideeén hoe een
school hoort te zijn. De school moet pro-
beren om zaken (bijvoorbeeld opvattin-
gen over 'leren’) te vertalen in dingen die
ouders vertrouwd zijn. Ouders moeten
zien dat je minstens aan de wettelijke
eisen voldoet, maar dat wel op je eigen
manier doet en dat je eigenlijk een rijker
curriculum hebt. Van belang is ook dat
kinderen, groepsleid(stlers en ouders
leren luisteren en argumenteren. 4) Ver-
der moet duidelik zijn wie (mede)-ver-
antwoordelijk is voor wie - is het feit dat
kinderen thuis geslagen of zelfs mis-
bruikt worden ook een zaak voor de
school? Een vaak lastige kwestie, omdat
bij het beoordelen hiervan ook culturele
verschillen een rol spelen. 9)

Het verdient in verband hiermee aanbe-
veling dat in de samenstelling van een
schoolteam de culturele verscheiden-
heid van de kinderen rond de school min
of meer weerspiegeld wordt. Dan kan er
meer sprake zijn van begrijpen-van-bin-
nenuit.

Bepaalde discussies komen overigens
steeds weer terug, doordat de school-
bevolking verandert, het team een ande-
re samenstelling krijgt en er van buitenaf
nieuw beleid op de school afkomt waar-
op gereageerd moet worden. Je blijft er
mee bezig. Als er verschillen in waarden
ziin tussen ouders en school, dan vormt
het kind het centrum daarvan.

Waarde en waarden

Het thema 'waarden' is fundamenteel
voor wat met recht ‘opvoeding'
genoemd kan worden. Opvoeding,
‘educatie’, is geworteld in waarden, met
als belangrijkste de waarde van de per-
soon. Als onderwijs tot puur techniek
wordt, alleen gericht op het leren van
vaardigheden en gewoontes, reprodu-
ceren de scholen de waarden die in de
maatschappij domineren. Mensen zijn
echter méér, n.l. dragers en vormgevers
van waarden. Maar wat is voor ons, voor
u lezer, nu een waarde? Wat is dat voor
iets? Ik zit in een grote dubbele kring, als
mij deze vraag gesteld wordt. Onder-
wijsmensen en ouders. ledereen krijgt
vijf minuten de tijld om over de vraag na
te denken. Ik maak voor mezelf wat aan-
tekeningen over mijn gedachten en
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gevoelens bij 'waarde'. Na deze stilte-
periode begint een ronde waarin men-
sen die dat willen hun ideeén delen met
de hele groep. Een werkwijze die ook in
Jenaplanscholen navolging verdient. Let
wel: het gaat om het delen van gevoelde
betekenissen, niet om het zomaar asso-
ciéren op het woord 'waarde'.

Wat is een 'waarde'? Een bloemlezing

- Jezelf investeren in anderen en in de
wereld.

- lets dat sterke gevoelens oproept, die
moeilijk onder woorden te brengen zijn
en je kracht geeft om in beweging te
komen, te handelen, andere mensen
aan te zetten om in beweging te
komen.

- Het beste doen wat ik kan doen en
waardoor ik ook kritisch ben naar
anderen toe.

- Het heeft te maken met de werkelijke
prioriteiten die je stelt.

- De taal bevat vaak onuitgesproken
waarden, bijvoorbeeld in het gebruik
van zwart en wit, licht en donker, (‘de
donkere middeleeuwen', 'zwart als de
nacht'). Die moet je proberen te her-
kennen.

- Het is wat ik zie als mijn plaats in de
wereld, een richtinggevoel, een gids.

- Bij mij komt het beeld op van de
balans - het tegen elkaar afwegen van
dingen.

- Er zin vaak tegengestelde waarden.
Z0 hecht ik grote waarde aan creativi-
teit, maar hoe waardeer je het als kin-
deren heel creatief van LEGO een
geweer maken?

- Rechtvaardigheid, schoonheid en
vreugde, waarheid, vrede.

- Het is het waarderen van sterke pun-
ten van jezelf en anderen en het waar-
deren van zwakke punten als terreinen
VOor groei.

- Wat 'waarde' en 'waardevol' is wordt
heel erg opperviakkig onder invioed
van de commercie: ‘als je zuinig bent
op je tijd (if you value your time')
........ blablablablablabla’

- Hoe vinden we een weg tussen 'alles
is even waardevol' (relativisme) en het
meer of minder absoluut stellen van
waarden (dogmatisme)?

- lets leren waarderen kost tijd.

Een rijk spectrum aan betekenissen, elk
verbonden of te verbinden met verhalen.
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Het gaat erom hoe we de wereld en ons-
zelf (we zijn ook waarnemers van ons-
zelf) zien. De factor tijd is belangrijk: pas
in de loop van de tijd wordt duidelijk wat
onze werkelijke waarden zijn en wat echt
stand houdt (toetsing door het echte
leven). Bovendien blijkt uit datgene
waaraan je vooral tijd besteedt (je priori-
teiten) wat je op dat moment (wellicht
noodgedwongen, maar het verdient zelf-
kritisch onderzoek of dat echt zo is) het
hoogst of het laagst waardeert.

Enkele begrippen

Hierboven is verslag gedaan van een
gesprek over gevoelde betekenissen
rond 'waarde' en 'waarden'. Zo'n vorm
van reflectie zou ook in een schoolteam
of in cursusverband kunnen plaatsvin-
den. Het is het ontstaan van een begrip-
penkader 'van onderaf', met als voor-
deel een grote mate van doorleefdheid
en praktijk-nabijheid. Het lijkt mij echter
nuttig om, als hulpmiddel (ordenings-
middel), ook enkele begrippen en
omschrijvingen aan te reiken vanuit een
theoretisch kader. Wie het bruikbaar
vindt gebruike het, wie niet, die kan het
negeren.

Allereerst het begrip 'waarde'. In het
populaire taalgebruik is dat alles wat
mensen nastreven, 'van waarde ach-
ten'. In de sociale wetenschappen wordt
dit echter als regel betiteld als ‘doelen’.
Waarden liggen 'dieper'. Een waarde is
een centrale maatstaf met behulp waar-
van mensen hun eigen gedrag en dat
van anderen beoordelen. Ze worden
aangeduid met woorden als 'trouw’,
‘moed', 'nut’, 'schoonheid', 'rechtvaar-
digheid', 'eerlikheid', 'waarheid',

‘gezondheid’, etc. Een waarde is ook te
onderscheiden van een 'belang'. Ik wil
eerlijk, moedig, etc. zjn, ik wil geld, pre-
stige, etc. hebben. Ook moeten waar-
den onderscheiden worden van normen.
Normen zijn concrete richtlijnen voor het
gedrag, hoe je je in bepaalde omstandig-
heden hoort te gedragen. Normen zijn
'de regeltjes'. Normen hangen wel
samen met waarden. Niet zomaar, zon-
der kloppen, iemands kamer binnen-
gaan, is een norm, die samenhangt met
de waarde 'respect voor iemands eigen
leefwereld'. Normen zijn als regel aan
meer veranderingen onderhevig dan de

meer abstracte waarden. Rond normen
spreekt men wel over mensen die afwij-
ken van de norm en dat wordt als regel
als ongewenst beschouwd. Toch kan
afwilken van de norm betekenen dat
men de achterliggende waarde weer
naar voren wil halen, als het 'wezenlijke'.
In de Bijbel, met name het Nieuwe Tes-
tament, staan talloze verhalen over
Jezus, die de normen geweld aandeed
om de waarden weer helder te krijgen:
een genezing op de sabbat (de rustdag),
niet om de rustdag onderuit te halen,
maar om de essentie ervan weer naar
voren te halen: een dag van solidariteit
met al het geschapene.

Binnen de waarden kan onderscheid

gemaakt worden tussen:

- instrumentele waarden: nut, efficién-
tie, effectiviteit, vrijheid (als ‘'vrijheid
van ... ); deze waarden zijn, zoals
de naam aangeeft, afgeleide waarden,
ze staan in dienst van andere, 'hogere'
waarden of zouden in dienst daarvan
moeten staan:

- intrinsieke waarden; hierbinnen maken

we weer onderscheid tussen
a. ethische of morele waarden - waar-
heid, solidariteit, verantwoordelijkheid,
vrijheid (als 'vrijheid tot....... ), vertrou-
wen, etc.,;
b. esthetische waarden - schoonheid;
tot de intrinsiecke waarden behoren
ook waarden als uniciteit (kinderen zijn
geen middel tot een doel), integriteit
van mensen (die je niet mag aantas-
ten), respect voor heelheid van leven-
de wezens (‘eerbied voor het leven')
en zorgvuldigheid in het omgaan met
materialen en dingen.

De basisprincipes Jenaplan omschrijven
zulke intrinsieke waarden.

Slot

Dit artikel werd begonnen met verhaal-
ties over alledaagse gebeurtenissen,
vanuit de contacten tussen teamleden
en ouders. Gaandeweg werd het wat
abstracter, om handvatten te geven voor
het gesprek tussen team en ouders. Dat
gesprek gaat vaak over alledaagse
zaken, maar er zit heel vaak veel meer
‘onder'. Het is belangrijk datgene wat er
‘onder' zit - belangen, normen en (voor-
al) waarden - te herkennen. Vertrouwd-



heid met het ingewikkelde terrein van de  dekken waar het vooral om gaat in de
waarden kan ouders en team helpen bij  opvoeding, thuis en op school.
het gesprek 6) en bij het gaandeweg ont- |

NOTEN

1. Carroll, D./P. Carini. (1990), Evaluatie op grond van de praktijk in de klas, in:
Mensen-kinderen, jaargang 6, nr. 2, november 1990.

2. Boerwinkel, F. (1966), Inclusief denken, Unieboek, Houten.
Zie ook: Both, K. (1987), Inclusief denken en verder, in: Mensen-kinderen, jaargang 3, nr. 1.

3. Zie het bij noot 1 genoemde artikel. In de Suus Freudenthal-Lutter Bibliotheek in Hoevelaken
(p/a CPS) ziin publikaties van Pat Carini en vanuit het Prospect Center opgenomen.

4. Zoals in de sociocratie ook van belang is!

5. Tienhoven, H. van (1988), Klas: veilige plek, in: JSW, december 1988.

6. Zie over 'waarde' ook: Ferry v.d. Miessen - Wereldoriéntatie als waardenoriéntatie, in
Both, K. (red.), Wereldoriéntatie volgens Jenaplan, verslag van de jubileumconferentie
1989, LPC-Jenaplan/CPS, Hoevelaken 1990.

FILOSOFEREN,

EEN WAARDE VOOR KINDEREN EN
STAMGROEPLEIDERS

De Noorse schrijver Jostein Gaarder schrijft een jeugdboek over de geschiedenis van de filo-
sofie en zorgt ervoor dat een filosofieboek voor de jeugd in diverse landen tot de best-sellers van
de non-fiction boeken gaat behoren. In veelgelezen onderwijstijdschriften als JSW en De Wereld
van het Jonge Kind, verschijnen artikelen over filosoferen met kinderen. In 1993 bracht de SLO
een lesmap uit over filosoferen met kinderen op school en deze map bereikt al snel zijn derde
druk. Mensenkinderen publiceert regelmatig artikelen over filosoferen; op basis van de reacties
mogen we concluderen dat ook in kringen van het Jenaplanonderwijs met zeer veel belangstel-
ling naar de ontwikkelingen op het terrein van kinderfilosofie wordt gekeken.

Is deze aandacht voor filosoferen een typisch onderwijskundige trend of leeft het breder? Gaat
het niet veelal om een breed gedragen gevoel binnen de huidige maatschappelijke ontwikkeling,
waarin mensen een hernieuwde belangstelling krijgen voor vragen die al eeuwenlang worden
gesteld? Filosofische vragen, die door opeenvolgenden generaties steeds opnieuw tot leven
komen. Vragen die leven bij volwassenen en kinderen. Is dat niet de actualiteit van het filosofe-
ren? Is dat ook niet het belang en de groeiende aandacht voor filosoferen in het Jenaplan-
onderwijs. Kind en volwassene samen. Een kennismaking en verdieping voor de stamgroep-
leid(st)er om binnen het Jenaplan eigen mogelijkheden te zoeken.

Kinderen en volwassenen

Een vriend van mij werd 60 jaar. Zijn laat-
ste onderwijsjaren vult hij, naast het
decaanschap, met het lesgeven in
geschiedenis aan leerlingen in de basis-
vorming. Hij staat bekend als een goed
verteller. De leeftiidsgroep van 12-16
jaar weet hij enthousiast te maken voor
geschiedenis.

Op de cadeautafel veel flessen wijn en

boeken. Zeer verrast zie ik tussen de
stapel boeken de uitgave "De wereld van
Sofie" door Jostein Gaarder. |k vraag
belangstellend of hij dit boek kent. Het
blijkt dat zijn leerlingen hem op dit spoor
hebben gezet en een recensie in een
dagblad heeft hem zeer nieuwsgierig
gemaakt.

Na enkele weken spreek ik hem weer.
"Een hartstikke aardig boek, ik heb het
meteen in mijn geschiedenislessen ver-

Wie zal zeggen

Wie zal zeggen

dat wat wij hopen

bestaat?

Het is ermee

als met de wegen op aarde.
Ferst zijn er geen wegen,
maar ze ontstaan

als vele mensen

in dezelfde richting lopen.

Lee Sjuun

Tjitse Bouwmeester

werkt. Ze noemen het een jeugdboek,
maar ik denk dat het voor veel volwasse-
nen ook een uitstekend beeld geeft van
de ontwikkeling van de filosofie. Nu snap
ik ook waarom jij zo enthousiast bent
voor kinderfilosofie".

lk zal u de verdere details besparen,
maar uiteraard ontstond naar aanleiding
hiervan een hele discussie over de
essentie van de kinderfilosofie en de
plaats en waarde van "de wereld van
Sofie".

Een beeld van kinderfilosofie

Het beeld dat sommige volwassenen
hebben van kinderfilosofie, wordt door
het boek expliciet naar voren gebracht.
Kinderfilosofie als een aangepaste vorm,
om belangrijke gedachten en vragen van
vroegere en hedendaagse filosofen naar
voren te brengen. Het boek past in dit
beeld.

"De wereld van Sofie" is te typeren als
een jeugdroman over de geschiedenis
van de filosofie. In een wat gekunstelde
raamvertelling, maakt Sofie kennis met
het gedachtengoed van filosofen als
Socrates, Plato, Descartes en Kierke-
gaard.

De diverse vragen en gedachten waar-
mee talloze filosofen worstelen en heb-
ben geworsteld, worden overigens in
een zeer heldere vorm weergegeven. Als
zodanig is het een uitstekend boek voor
pedagogen, die zichzelf, vanuit een edu-
catief standpunt met personen en vra-
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gen uit de wereld van de filosofie, bezig
willen houden. Zo lijkt het mij ook zeer
geschikt voor leraren in basis- en voort-
gezet onderwijs of studenten in oplei-
ding, om het eigen filosofisch referentie-
kader te helpen ontwikkelen. Hiervoor
zijn overigens ook uitstekende inleidin-
gen in de filosofie voorhanden .

Stamgroepleiders, kunnen dit boek als
een welkome aanvulling zien van de
docentenbibliotheek, om beter te leren
omgaan met de filosofische vragen van
kinderen.

Ik zie het boek als een goede over-
gangsvorm van de kinderfilosofie op de
basisschool naar de meer academisch
gerichte filosofie in de bovenbouw van
het voortgezet onderwijs. Bij het exa-
menvak filosofie in de bovenbouw, spe-
len teksten van filosofen een belangrijke
rol.

Het filosoferen met kinderen in de basis-
school legt andere accenten. De Jena-
planscholen zoeken daarbinnen een
"eigen" benadering.

Filosoferen met kinderen van 4 tot
12jaar.

Het filosoferen met kinderen van 4 tot 12
jaar, kunnen we op basis van informatie
uit de SLO-map "Filosoferen op de
basisschool" in essentie als volgt type-
ren:

Het is het scheppen van een klimaat
waarin een houding ( mede vanuit ver-
wondering en nieuwsgierigheid), een
methode van werken ( in dialoog met
elkaar een filosofisch probleem of vraag
een stap verder brengen) en een onder-
zoeksgebied ( het domein van de filoso-
fie) met elk jaar verbonden worden.

In deze typering ligt geen nadruk op het
kennismaken met filosofen, maar het
accentueert van gedachtengoed waar-
mee filosofen zich al eeuwenlang bezig
houden. Niet de personen achter de
inhoud, maar de inhoud zelf. Vragen
over metafysische begrippen als tijd,
ruimte, substantie. Vragen over het eige-
ne van menselijk leven, existentiéle vra-
gen, maar wel vragen die bij kinderen
leven. De vragen waarmee de filosofie
zich bezig houdt, zijn ook vragen waar-
mee kinderen en volwassenen in alle tij-
den, dus ook in onze tijd, mee bezig zijn
en willen zijn. Mits we omstandigheden
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scheppen in het onderwijs, opdat deze
vragen de kans krijgen om naar voren
kunnen komen. Daarvoor maak je een
gesprekskring. Daarvoor zorgen we
voor een Kklimaat waarbinnen kinderen
en hun groepsleider zich op een onbe-
vangen wijze richten op het onderzoe-
ken van filosofische vragen.

Voorbeelden

Laten we deze omschrijving eens verdui-
delijken aan de hand van een praktijk-
voorbeeld:

Een middenbouwgroep zit in de kring. In
het midden van de kring staan twee
vazen. In de ene staat een levende tulp
en in de andere een plastic tulp. Het
gesprek gaat over overeenkomsten en
verschillen. Over levend en niet levend.
"Die tulp kan niet meer levend zijn, want
hij heeft geen bol meer" Andere kinderen
zijn het daar niet mee eens. Wat is eigen-
lik levend? Hoe weet je dat iets levend
is? Hoe neem je dat waar? Als iemand
laat zien dat in de stengel van de levende
tulp " leefwater" zit, willen diverse kinde-
ren het van dichtbij zien en aanraken.
Anderen zitten nieuwsgierig maar stil toe
te kijken. Deze diverse houdingen van
nieuwsgierigheid accepteert de leer-
kracht. Een kind dat iets wil zeggen krijgt
van de leerkracht de beurt. Kinderen
reageren op elkaar en de leerkracht sti-
muleert dat. ("Francis... Mirjam zegt dat
ze beide echt zijn. Wat vind jij daarvan?")
De betrokkenheid bij het gespreksthema
uit zich bij leerkracht en kinderen zowel
in luisteren als spreken.(" Luisteraars en
sprekers maken beide deel uit van het
gesprek. De luisteraar verwerkt het the-
ma innerlijk, terwijl de spreker uiterlijk
vorm geeft aan zijn innerlijke denken")
De inhouden die aan de orde komen zijn
te typeren als de filosofische thema's.
Het gaat om waarnemen en kennis,
levend en niet levend, mooi/ niet mooi,
thema's die in inleidingen in de filosofie
resp. gerangschikt worden onder de
kennistheorie, de antropologie en de
esthetica.

De activiteit in de kring eindigt met een
opdracht voor de kinderen: Teken op je
blad links een mooie tulp en rechts een
lelijke tulp. De tekeningen zelf zullen het
onderwerp zijn voor een vervolggesprek
dat de leerkracht verderop in de week
heeft gepland.

Een eigen keuze

Deze beschrijving geeft een beeld van
een specifieke les filosoferen met kinde-
ren zoals die in de SLO-map is uitge-
werkt. Laten we dit middel een bekijken
vanuit de behoefte van de Jenaplan-
school.

In de SLO-map zijn de volgende keuzen

gemaakt:

- Het is een praktijkmap. De school krijgt
een bronnenboek met achtergronden
en concrete uitwerkingen aangeboden
over het filosoferen met kinderen.

- Voorbeelden geven mogelijkheden om
verschillende terreinen van de filosofie
te verkennen. Zo komen logische,
antropologische, ethische en kentheo-
retische thema's naar voren.
Het filosoferen moet aansluiten bij de
vraaghouding van kinderen en deze
houding bevorderen. Mede vanuit deze
benadering ontdekken kinderen vra-
gen die niet zo gemakkelik te beant-
woorden  zijn. Filosofische vragen
horen tot deze laatste categorie.

De lesvoorbeelden zijn inpasbaar bin-

nen bestaande vak-en vormingsgebie-

den en zin o.a toepasbaar bij taal,
rekenen/wiskunde en wereldoriéntatie.

Filosoferen met kinderen is mogelijk

vanuit diverse aanleidingen. Een aan-

leidingen kan zijn een verhaal, een
video, een concrete werkelijkheid

(twee tulpen) en vragen van kinderen

en leerkracht.

Het filosofische gesprek baseert zich

op de kenmerken van een filosofische

onderzoeksgroep. Het koppelt dialoog
aan houdingsaspecten als verwonde-
ring, nieuwsgierigheid.

De achtergronden van deze keuze

In de praktijk komen bij bestaande vak-
en vormingsgebieden veel aanleidingen
naar voren om met kinderen spontaan te
filosoferen. Ervaringen hebben geleerd
dat het filosofisch uitdiepen van deze
aanleidingen voor veel leerkrachten een
grote opgave is. Door het samenstellen
van een map met lesvoorbeelden onder-
steund door algemene achtergrondinfor-
matie, krijgen leerkrachten meer inzage
in filosofische thema's en suggesties om
diverse soorten gesprekken te voeren.
Op deze wijze wordt voor de gewone
school het filosoferen grijpbaar:



- Leerkrachten en kinderen krijgen beel-
den van het filosofische domein door
het bespreken van filosofische thema's
en de daarbij mogelijke vragen en ant-
woorden;

- Leerkrachten en kinderen doen erva-
ringen op met de methode van werken,
dat wil zeggen het in dialoog bespre-
ken van een filosofisch probleem en

- Leerkrachten en kinderen scheppen
een klimaat, waarbinnen zich een hou-
ding van nieuwsgierigheid en verwon-
dering voor filosofische problemen kan
ontwikkelen.

SLO- map als houvast

Een map dus, gericht op de gewone
basisschool, want de veronderstelling
leeft, dat het realiseren van "filosoferen
met kinderen" in traditionele vernieu-
wingsscholen gemakkelijker is. Deze
scholen hebben vaak een lange traditie
op het gebied van gesprekken met kin-
deren, en er worden meer voorwaarden
verondersteld, die van belang zijn bij filo-
soferen met kinderen, zoals de be-
spreekbaarheid van veel zaken in de
school, een open houding van leer-
krachten en kinderen tegenover elkaar
en een betrokkenheid van leerkrachten
en kinderen bij vragen die tot het terrein
van het filosoferen worden gerekend.
De ervaringen in de "gewone" basis-
school bevestigen het belang van deze
voorwaarden en we mogen dan ook ver-
onderstellen dat het invoeren van het
“filosoferen met kinderen" in de Jena-
planschool op minder problemen zal
stuiten.

In het project wordt " filosoferen met kin-
deren in de basisschool", gezien als een
complexe activiteit.Veel voorwaarden bij
leerkracht en leerlingen zijn noodzakelijk
om een " echt" filosofisch gesprek tot
stand te brengen. Ik ga er vanuit dat een
goede toepassing van deze activiteit ook
voor Jenaplanners heel wat inspanning
vereist. De inspanning is echter de moei-
te waard want het helpt om inhoud en
vormgeving van het Jenaplanconcept in
de praktijk te verrijken.

Filosofie en het Jenaplanconcept

De waarde van het filosoferen voor de
Jenaplanschool kunnen we eerst bekij-
ken vanuit het concept-karakter.

Het belang van het filosoferen met kin-
deren in de Jenaplanschool, is in Men-
senkinderen( jrg. 5 nr 8) door Kees
Vreugdenhil, als een duidelike les van
Petersen naar voren gebracht. Petersen
benadrukt in het oorspronkeliike Jena-
planconcept, de belangrijke rol van de
stamgroepleider om de pedagogische
situatie zo in te richten dat de persoon-
likheidsontwikkeling optimale kans kan
krijgen in zowel individueel als sociaal
opzicht.

In het grondpatroon van de opvoeding
hebben we te maken met innerlijke en
uiterlijke grondvormen:

- onder innerlijke grondvormen verstaat
Petersen vormen van zelfopvoeding en
hij noemt daarbij overleggen, filosoferen,
aanschouwen, ervaren, waarnemen,
zich verdiepen, bidden en aanbidden.

- de uiterlijke vormen zijn dan gesprek
,werk, spel en viering. Petersen noemt
ze de gemeenschapsvormen van het
zichzelf vormen.

De innerlijke vormen liggen volgens
Petersen besloten in de uiterlijke vormen
maar slechts datgene wat gaat via de
innerlijke vormen, kan echt persoonlijk
bezit worden.

Het filosofisch gesprek is zo'n vorm
waarin afstemming tussen innerlijke en
uiterlijke vorm plaatsvindt. Daar waar
Petersen bij filosoferen spreekt over " het
innerlijk denken over het denken", bena-
drukken wij bij het filosofische gesprek
het in dialoog treden over het denken. Bij
het filosoferen in de schoolsituatie gaat
het om het samen onderzoeken, het
samen denken. De individuele innerlijke
verwerking is daarbij uiteraard van
belang. Benadrukt Petersen vanuit zijn
metafysica, vooral de irrationele kenvor-
men zoals het"schouwen", en de intuitie,
vanuit het filosofieproject ligt de nadruk
op de meer rationele manieren van ken-
nen en het verkennen van de grenzen
van het rationele. Wel verschillende
accenten maar toch sluit het filosfie-pro-
ject goed aan bij een concept dat het
belang onderstreept van innerlijke, zelf-
standige verwerking.

Het filosoferen met kinderen, sluit aan bij
de gedachte van Petersen om in het
onderwijs (in de pedagogische situatie),
de kinderen in contact te brengen met
de werkelijkheidsgebieden God, natuur

en mensenwereld, waarbij vanuit "pro-
bleemvolle levenssituaties" opvoeder en
kinderen samen bezig zijn met levens-
vragen. Daarbij gaat de opvoedkundige
taak van de school verder dan de over-
dracht van kennis over de werkelijkheid
die de wetenschappen hebben opgele-
verd. Het kennismaken met de werkelijk-
heid levert ook vragen op, waarop vol-
wassenen via de wetenschap (nog) geen
eenduidige antwoorden hebben gekre-
gen. Deze vragen komen veelal in de filo-
sofische thema's naar voren. Vragen die
niet alleen van deze tiid zijn, maar die
staan in een lange culturele traditie. Het
concept kan verrijkt worden vanuit deze
brede inhoudelijke vulling. In de "levens-
kring" is op deze wijze aandacht voor
vragen op het terrein van taal en beteke-
nis, waarden en normen, de metafysica,
vragen die vaak spontaan bij kinderen
opkomen wanneer de wereld om hen
heen verkend wordt. ("Filosoferen is een
soort wereldverkenning").

Bezig zijn met deze vragen in de peda-
gogische situatie plaatst de school in
een lange traditie van culturele ontwikke-

ling.

De SLO-map enJenaplanonderwijs

De map wordt naar vorm aan inhoud
ook waardevol gevonden voor Jena-
planscholen. Door veel mensen in Jena-
plankringen, wordt de sterk lesmatige
opzet van het filosoferen als een verar-
ming beschouwd. Het filosoferen zou
moeten inspelen op de spontane vraag-
houding van kinderen. Een levenskring,
geformeerd vanuit een pedagogische
grondhouding bij de stamgroep-
leid(st)er, zou kinderen juist op school de
kans moeten geven om vanuit zichzelf
"levensvragen" naar voren te brengen. In
verscheidene publikaties komt juist deze
vraaghouding tijdens het filosoferen naar
voren komen. Lessen maken het filoso-
feren weer zo schools en belemmeren
de spontane inbreng van kinderen.

In dit artikel willen we aanvullend bij de
SLO-map, voor leraren in het Jenaplan-
onderwijs, diverse publikaties bekijken
om de lesmatige opzet van het filosofe-
ren met kinderen te verrijken met ideeén
die inspelen op de spontane vraaghou-
ding van kinderen in een open kring. Bij
de bespreking wordt de nadruk gelegd
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op mogelijkheden en suggesties om
practisch met filosoferen bezig te zijn.

Verrijking

Bij uitgeverij Lemniscaat is een vertaling
uitkomen van het boekje "Dialogues with
Children", van de filosoof Gareth Mat-
thews. Het heeft de Nederlandse titel:
Willen planten ook baby's? Ik ben erg blij
met de nederlandse vertaling van dit
boekje, omdat er prachtige filosofische
gesprekken in beschreven staan, die de
moeite waard zijn voor leerkrachten en
ouders om te gebruiken. Het gaat over
gesprekken die Matthews heeft gehou-
den in een klas van een muziekschool in
Edinburgh. Matthews voerde in 1983
het project uit op een muziekschool met
kinderen van 9 tot 11 jaar met de bedoe-
ling om opvoeders (leerkrachten en
ouders) duidelijk te maken dat kinderen
juist in deze leeftijdscategorie geinteres-
seerd zijn in vragen, die vanouds tot het
terrein van de filosofie gerekend worden.
Verderop in dit artikel ga ik inhoudelijk op
deze publikatie in, juist met het oog op
mogelijkheden voor gebruik in de stam-
groep. |k gebruik dit boekje hier om aan
te geven in welke context veel publika-
ties op het gebied van filosoferen met
kinderen zijn verschenen. Het gaat om
filosofen en pedagogen, verbonden aan
universiteiten, die geinteresseerd zijn in
de ontwikkeling van kinderen. Veel
opvoeders/ filosofen beschouwen de
leeftijdscategorie van de basisschool als
de gevoelige periode voor filosofische
kwesties. De aandacht van deze filoso-
fen blijkt bij nadere beschouwing gevoed
te worden door de ervaringen met eigen
kinderen, of door verzoeken van ouders
die vinden dat scholen in hun aanbod te
weinig inspelen op de diverse behoeften
en vragen van kinderen.

Z0 baseert Hans Ludwig Freese, zijn
boek "Kinder sind Philosophen", op filo-
sofische gesprekken die hij wekeliks
voerde met een groepje begaafde kinde-
ren. Het groepje kwam tot stand op ini-
tiatief van de ouders van deze kinderen
en vanuit de Freie Universitat in Berlijn
speelde Freese hier dankbaar op in. Zo'n
buitenschoolse initiatief, typeert in veel
landen de ontwikkeling van het filosofe-
ren met basisschoolkinderen.
Publikaties van Freese, Schreier, Zoller,
zijn allemaal vanuit deze benadering tot
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stand gekomen.  Bekik de hierna
genoemde suggesties vanuit deze con-
text en probeer binnen de eigen moge-
likheden met filosofische gesprekken
bezig te zijn.

Een Amerikaans Curriculum

Het is de verdienste van de Amerikaan-

se filosoof Matthew Lipman geweest,
dat er vanaf 1982 systematisch gewerkt
wordt aan de schoolontwikkeling op het
gebied van filosoferen met kinderen. In
tegenstelling met andere hier beschre-
ven bronnen, heeft Lipman expliciet
materiaal gemaakt voor de school. Hij
schreef filosofische verhalen voor kinde-
ren van 5 tot 15 jaar, die ondersteund
werden door zeer uitvoerige handleidin-
gen. Titels zijn Elfie, Kio en Jos, Pixie,
Harry Stottlemeier's Ontdekking en Lisa.
De publikaties vormen samen een leer-
plan voor kinderen van 5 tot 15 jaar. In
bijna alle landen waar meer systema-
tisch aandacht besteed wordt aan het
filosoferen met kinderen, worden deze
boeken gebruikt. Verdere informatie bij
het Centrum voor Kinderfilosofie van de
Universiteit van Amsterdam.

Die kleinen Philosophen van Eva
Zoller.

De Zwitserse Eva Zoller schreef een
prachtig boekje getiteld "Die kleinen Phi-
losophen". Het is met name gericht op
ouders en andere opvoeders om op een
speelse en vrolijke manier met kinderen
bezig te zijn met moeilijke vragen. De
ondertitels bij de zes hoofdstukken,
geven de filosofische thema's weer:

1) Waarom kan Astor hazen ruiken en
ik niet?

Het gaat om uiterlike (zintuiglike) en
innerlijke waarneming en de betekenis
die we aan de waarneming geven. Door
vragen, teksten en tekeningen worden
zin en zintuig verbonden. Voor ouders
ter overweging het citaat van Nietsche:"
Alleen wanneer we onze zintuigen emn-
stig nemen, leven we zinvol".

2) Waarom kan een struisvogel niet
vliegen?

Over overeenkomsten en verschillen,
over fantasie en realiteit. Een prenten-
boek over een struisvogel staat centraal.
Wat is een lepel en wat is een vogel? En

hoe stellen we ons dan een lepelvogel
voor?.

3) Wat is eigenlijk een ster?

Over begripsverklaring en het typisch
eigene (identiteit), over het begrip tijd en
de oneindigheid van de ruimte. Ze
noemt hier als middel het boekje van
Kees Boeke over "de machten van tien"
en in verband met "tijd" het boek Momo
van Micheal Ende. Deze boeken zijn vast
bekend en uitstekend materiaal als aan-
leiding om te filosoferen.

4) Weet mijn kat dat ik een meisje ben?
Over verschillen in leven. Overeenkom-
sten en verschillen tussen mens en dier.
En verder de betekenis van taal.

5) Waarom mogen altijd "de groten"
zeggen wat er gebeurt?

Over beweringen en oordelen. Behan-
deling van ethische thema's binnen een
kinderlijke context. Hoe komen we aan
regels en van waaruit zin die te funde-
ren? Ook nog over "rechten van kinde-
ren".

6) Horen alle engelen bij God?

Dit hoofdstuk gaat op een filosofische
manier in op religieuze vragen. Over
geloven en weten. Waar woont God?
Over ziel en lichaam. Over dood en
voortbestaan na de dood.

De brede inhoudelike thematiek geeft
veel mogelijkheden voor het inspelen op
spontane vragen die bij kinderen leven.
Het boekje is jammergenoeg nog steeds
niet niet vertaald. Het is zeer aan te
bevelen voor leerkrachten en ouders.

Willen planten ook baby's? door
Gareth Matthews

Dit boekje is een vertaling van Dialoques
with Children. Het bevat prachtige ver-
slagen van gesprekken met kinderen
over filosofische teksten. Matthews
schreef de verhalen als een vervolgver-
haal op basis van het verloop van een
gesprek. Juist deze techniek van het
vervolgverhaal is voor de meer creatieve
leraar een prachtige vorm om naar aan-
leiding van eigen geschreven teksten te
komen tot filosofische gesprekken.
Thema's die aangesneden worden zijn
o.a.
- Geluk
ziin?
- Wensen: Zouden plantjes jonge plant-
jes willen hebben?

Kunnen bloemen gelukkig



- Woorden: Aandacht voor een verhaal
uit Gulliver's reizen, waarin gesproken
wordt met voorwerpen.

- Reizen in de tijd: Heeft de tijd een
begin gehad?

De mogelijkheden om stelvaardigheid te
gebruiken bij het filosoferen, komt hier
expliciet naar voren. Kinderen en leraren
maken een verslag van het gesprek en
formuleren gedachten, situaties, vragen
waar het de volgende keer over zal gaan.
De verslagen van Matthews, geven
gesprekken weer van een hoge kwaliteit.
Een dergelijke kwaliteit bereikt alleen de
zeer ervaren padagoog/filosoof. Het
kennis nemen van goede gesprekken is
natuurlijk zeer aan te bevelen.

Een stamgroepleider die wat meer ver-
trouwd is met de logboek-techniek, zou
deze vorm ook eens moeten proberen.
Het zorgt voor eigen inhoudelijke reflec-
tie en tegelijkerijd voor continuiteit bin-
nen het filosofische kringgesprek.

Kinder sind Philosophen

In het boek "Kinder sind Philosophen"
van Ludwig Freese is voor het doel van
dit artikel met name hoofdstuk X van
belang. Freese baseert zich ook op
eigen gesprekservaringen met ‘een
begaafde leerlingengroep". In het hoofd-
stuk komt hij met suggesties omtrent
inhouden en middelen voor filosofische
gesprekken. Hij benadrukt het belang
van een combinatie van inhoudelik
geplande gesprekken afgewisseld met
spontane gesprekken waarin kinderen
zelf aanleidingen/vragen inbrengen.

Een paar opvallende thema's:

- schijn en werkelijkheid,

- dromen,

- computer en denken,

- woorden,

- de dood,

- waarheid in beelden en verhalen.

In het boekje ook enkele goede sugges-
ties voor aanleidingen van filosofische
gesprekken met kinderen:

Freese maakt gebruik van eigen verha-
len van kinderen waarbij hij vooral de dia-
loog als stelvorm belangrijk vindt: Kinde-
ren maken per groep op papier een dia-
loog waarin een probleem, vraag, dilem-
ma naar voren komt. Deze producten
zijn uitgangspunt voor het gesprek.

Verder benadrukt hij het belang van
prentenboeken,  spreekwoorden  en
gezegden, beschrijvingen van "bekende
morele dilemma's", kinderboeken, een-
voudige klassieke filosofische teksten,
raadsels, paradoxen en denkspelletjes.
Het belang van "het vragende kind" staat
bij Freese centraal.

"Het kompas" van Barbara Bruning.

Zoals Freese, en Zoller is ook Barbara
Bruning sterk beinvioed door het filosofi-
sche gedrachtengoed van Jaspers.
Onder verwijzing naar vragen die vol-
wassenen stellen in "grenssituaties”,
geeft Bruning aan dat deze vragen bij
kinderen leven in gewone situaties
‘omdat zij de wereld nog moeten leren
kennen". Haar boek heet dan ook: Mit
dem Kompasz durch das Labyrinth der
Welt, met als ondertitel :Wie Kinder
wichtigen Lebensfragen auf die Spur
kommen.

Voor de eigen praktiik is het goed kennis
te nemen van de levensvragen die Bru-
ning van belang vindt. De vragen kunnen
als aanleiding gebruikt worden voor het
gesprek.

Een selectie:

1) Metafysische vragen: Wie heeft de
zon aangestoken? Heeft het heelal een
einde? Waarom moeten alle mensen
sterven.?

2) Ethische vragen: Moeder ouders hun
kinderen altijd gelijk behandelen? Kan
men aan een gezicht zien of iemand
goed of boos is? Moet je altijd de waar-
heid zeggen?

3) Taal en logicavragen: Wie heeft de taal
uitgevonden? Zitten woorden bij de
geboorte al in het hoofd van de baby of
komen die er later in? Als ik denk, maak
ik dan beelden in mijn hoofd?

4) Esthetische en antropologische vra-
gen: Kunnen dieren denken? Als iemand
een been verliest is hij dan nog dezelfde?
Hoe weet ik dat een ander dezelfde
smaak heeft? Hoe weet ik of iets mooiis ?

Bruning heeft het over het reflectieve
gesprek als typering van het filosofische
gesprek, waarbij ze een onderscheid
maakt tussen gesprekken in de familie
(ouder en kind) en groepsgesprekken.
Het boekje is niet echt gericht op scho-
len, maar door de vele suggesties goed

bruikbaar voor een leerkracht die meer
wil dan kant en klare filosofielessen
geven.

Bij de aanleidingen van gesprekken,
besteedt Bruning extra aandacht aan
het gebruik van sprookjes, tekeningen
en het gebruik van spelletjes, alhoewel
die spelleties minder te maken hebben
met de eerder aangegeven filosofische
vragen. Het zijn meer denkspelletjes.

Filosoferen en Jenaplan actueel.

Het realiseren in de huidige Jenaplan-
praktijk van het filosoferen met kinderen
ligt, zoals we zagen, in het verlengde van
het oorspronkelijke concept. Toch zal
iedere school zich weer moeten afvra-
gen wat de waarde van het filosoferen
met kinderen in de eigen praktijk kan zijn.

Puntsgewijs wat gedachten in deze.
1) Diverse onderzoekingen bevestigen
een beeld van de Jenaplanleerkracht die
veel aandacht besteedt (wil besteden)
aan doelen op het gebied van houdin-
gen/waarden. Daarbij accenten op de
relaties in de groep (openheid, warmte,
gelijkwaardigheid). Filosofische gesprek-
ken stellen juist uitdrukkelijke voorwaar-
den in deze aan leerkrachten en kinde-
ren. Via filosoferen kan de Jenaplan-
school aan deze attitudedoelen vorm en
inhoud geven.
2) De huidige Jenaplanschool is de laat-
ste tijd op diverse viakken bezig met een
inhoudelijke vulling van het onderwijs.
Het gaat om accenten die al of niet
gelegd moeten worden. De positie van
de kerndoelen. De inhoud van cursus-
sen en wereldorientatie. Bij het filosofe-
ren met kinderen komen thema's naar
voren die een existentiele gerichtheid
van het onderwijsaanbod mogelijk ma-
ken. Bij het vormgeven van het WO-pro-
ject worden met name bij de Ervarings-
gebieden Min leven en Samenleven
inhouden gekozen die vanuit het filoso-
feren met kinderen naar voren komen
b.v
- gesprekken over het denken, beelden
van mentale processen.
- bewustwording en criteria die spelen
bij normen en waarden en oordelen.
-de school als aandachtsgebied bij
regels, democratisering. (In een open
dialoog is iedere situatie bespreekbaar)
3) De basisactiviteit gesprek is binnen
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Ik zie een tuin stil,
maanlicht, een geruisloos gaan
van zachte voeten.
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het Jenaplanonderwijs en voortdurende
bron van reflectie. Welke soorten
gesprekken zijn wenselijk? Hoe kan ik de
praktijk van gesprekken verbeteren. De
filosofiemap kan helpen om vorm en
inhoud te geven aan diverse gesprek-
ken. Met name de nieuwe inhoud helpt
de leerkracht om professioneel met
levensvragen om te leren gaan.

Op school-en groepsniveau kan het hel-
pen om innerlijke en uiterljke vorm bij
gesprek te heroverwegen. ( positie van
de spreker en de luisteraar).

4) Voor de leerkrachten binnen de Jena-

planschool kan het filosoferen met kin-
deren, de reflectieve houding bevorde

JENAPLAN:;

ren die zo wenselijk gevonden wordt bin-
nen een bewuste pedagogische organi-
satie. Reflectie op het denken, oordelen
en waarderen, bevordert m.i die bewus-
te houding die wenselijk is een situatie
waarin ieder onderwijsconcept steeds
opnieuw bevraagd wordt.Het filosoferen
is niet alleen goed voor de kinderen maar
juist ook voor de leerkracht die de kinde-
ren bij de persoonlijkheidsvorming wil
begeleiden.

Aan verbetering van voorwaarden bij
leerkrachten en kinderen op school- en
stamgroepniveau, zal gewerkt moeten
worden. Het filosoferen kan daarbij, ook
voor Jenaplanscholen, een goede
ondersteuning zijn. |

TOEN, NU EN STRAKS

In 1989 werd gevierd dat Jenaplan in Nederland vijfentwintig jaar bestond, als je de conferen-
tie 'Onderwijsvernieuwing volgens Jenaplan' (in 1964) als ijkpunt neemt. Die viering vond
plaats door een landelijke conferentie over 'Wereldoriéntatie' en door een themanummer van
Mensen-kinderen over 'Kind, school en toekomst'. Kees Vreugdenhil schreef in dat nummer
het slotartikel, dat, enigszins aangepast, opnieuw als laatste artikel in dit jubileumnummer
wordt afgedrukt.

‘Jenaplan is een interpreteerbaar streef-
model', zei Suus Freudenthal regelma-
tig. In die uitspraak treffen we in vijf
woorden de verbinding aan tussen verle-
den (het Jenaplan van Petersen), heden
(interpreteren van de traditie) en toe-
komst (streefmodel) aan.

Wat is de kern van het Jenaplan? Dat is
het concept dat eraan ten grondslag ligt.
Een concept is het verslag van logisch
en systematisch denken over een aantal
fundamentele zaken. In het Jenaplan-
concept zijn dat er vier: de mens, de
samenleving, opvoeding en onderwijs. In
déze volgorde!

Petersen deed in zijn theorie achter het
Jenaplan over elk van die vier vele uit-
spraken. Die zijn voor ons lang niet alle-
maal meer geldig. Vele ook wel. We vin-
den die laatste in eigentijdse vorm terug
in onze twintig basisprincipes. Daarin

staan tevens inzichten van onszelf,
opgedaan in de Nederlandse Jenaplan-
traditie. Want mensen veranderen en
samenlevingen ook. Dus ook opvoeding
en onderwijs. Daarom zullen straks, in
de toekomst, onze huidige basisprinci-
pes worden bijgesteld en misschien
aangevuld.

Deze lijn tussen verleden, heden en toe-
komst zorgt ervoor dat we niet zomaar
de traditie overnemen, voor heilig verkla-
ren en onze huidige werkelijkheid daarin
pogen te persen. We oriénteren ons
grondig in het heden. Wat kunnen we
(laten) zeggen over mens en samenle-
ving? Welke conclusies moeten we
daaruit trekken over wat het Jenaplan-
verleden ons meegaf? Op welke manier
moeten we nu opvoeding en onderwijs
vormgeven, opdat er toekomstkansen
voor kinderen ontstaan?

OM VERDER TE LEZEN:

- Filosoferen op de Basisschool, Redactie
Tjitse Bouwmeester, Berrie Heesen, Karel
van der Leeuw. Leen Speelman,

SLO Postbus 2041, 7500 CA Enschede.

- Willen planten ook baby’s? Gareth B.
Matthews, vertaling/bewerking Berrie
Heesen, Rotterdam: Lemniscaat.

- Die kleinen Philosophen, Eva Zoller, Zurich:
Orell Fussli Verlag 1991.

- Kinder sind Philosophen, H.L. Freese,
Berlin: Freese 1989.

- Mit den Kompasz durch das Labyrinth der
Welt, B. Bruning, Bad Munder: Leibniz-
Buchenwarte 1990.

Kees Vreugdenhil

Het toekomstnummer

In de artikelen in het 'toekomst'-nummer
van Mensen-kinderen treffen we vele en
verrijkende uitspraken aan over de vier
thema's mens, samenleving, opvoeding
en onderwijs. Daarmee en daardoor
laten we ons beinvioeden door eigentijd-
se inzichten. Die kunnen we vervolgens
weer confronteren met wat we uit het
verleden, uit de Jenaplantraditie overna-
men. Dat laatste vinden we, zoals
gezegd, in de twintig basisprincipes
terug. ledere lezer van dit nummer kan
zelf die confrontatie uitvoeren.

Ton Peek en Cees van der Kooij geven
inzicht in toekomstbeelden van kinderen
(thema's 'mens en samenleving')!. Felix
Meijer doet inspirerend verslag van toe-
komstverkenning met kinderen vanuit
verleden en heden?. Dat levert opnieuw
beelden van kinderen op (thema 'mens’)
en hoe je daarmee in school om kunt
gaan (thema's opvoeding en onderwijs).
Het gaat in hun artikelen om de (jonge)
mens, maar de samenleving is op de
achtergrond imponerend  aanwezig.
Opmerkelik is de grote overeenstem-
ming in thema's waar kinderen mee
bezig zijn en zich niet zelden zorgen over
maken.

Die zijjn 0.a.:

- techniek en automatisering;

- milieu;

- oorlog en vrede;
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- honger en armoede (derde wereld);

- werkgelegenheid.

Tip: lees de basisprincipes 6 t/m 10 er
eens op nal

Medard Hilhorst3 beweegt zich door de
thema's mens, samenleving en opvoe-
ding vanuit onze verantwoordelijkheid
voor de toekomst en dus ook voor onze
kinderen. Daarmee ligt bij hem de
nadruk op opvoeding en op de waarden
die wij daarin voor kinderen actueel
maken.

Kees Both richt zich in de eerste plaats
op de samenleving#. Hij laat zien dat de
onderwerpen van de kinderen zich ook
in het brandpunt van wetenschap en
politiek afspelen. Het gaat om de tech-
niek en de beheersbaarheid ervan.
Milieu- en arbeidsproblematiek komen
aan de orde, de laatste ook verbonden
met vrije tijd.

Belangrijk lijkt me in zijn bijdrage de ver-
wijzing naar Lagerwey en Peek, die voor
levensgebieden pleiten in plaats van
vakken. Hun toespeling op gewenst
onderwijs loopt duidelik in de richting
van Jenaplan. Ze vragen aandacht voor
zorgverbreding, etnische minderheden,
computers, een schoolcultuur waarin
kinderen leren kiezen. Dat laatste sluit
aan bij de opmerkingen van Kees Both
over toekomstscenario's en het aanbie-
den van alternatieven waaruit gekozen
kan worden.

Kortom, we vinden in deze bijdrage
vooral de thema's 'samenleving' en
‘onderwijs' terug.

Wim van Gelder vult tenslotte voor het
Jenaplanveld de toekomst alvast een
beetje in5. Personeelsbeleid, regionale
samenwerking en tijdmanagement zijn
de zaken die verder ontwikkeld moeten
worden, wil de Jenaplanbeweging toe-
komst hebben. Daarmee raakt hij het
thema 'onderwijs' vooral in zijn organisa-
torische aspect.

Het zal duidelijk zijn dat we met dit num-
mer van Mensenkinderen veel aange-
reikt krijgen om ons concept Jenaplan bij
te stellen en aan te vullen. Dat kan op de
vier thema's mens, samenleving, opvoe-
ding en onderwijs. De invulling ervan is
uiteindelijk een persoonlijke zaak. Naast
een set uitspraken die we met elkaar
kunnen en willen delen, bevat ons eigen
Jenaplanconcept dat wat wij tenslotte
zelf vinden van die vier thema's. We kun-
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nen dat eigen inzicht vervolgens vergelij-
ken met de twintig basisprincipess.

Andere stemmen over de toekomst

We zijn met de voorgaande bijdragen
natuurlijk niet uitgepraat over de toe-
komst. Het lijkt me goed nog enkele
inzichten van andere denkers over
opvoeding en onderwijs toe te voegen
aan het palet van meningen dat hier
wordt geboden.

Medard Hilhorst schreef o0.a. over de
begrippen, geloof, hoop en liefde. De
Duits-Joodse socioloog Eugen Rosen-
stock-Huessy (1888-1973) paste die
drie toe op het onderwijs’. Elke leerling
wil groot worden. Hij verwacht wat van
het leven. Hij hoopt op toekomst. De
leraar heeft dat groot worden al achter
de rug. Wil hij een goede leraar zijn voor
zijn leerlingen dan moet hij geloven in de
toekomst.

Tenslotte moeten beiden elkaar lietheb-
ben. Dat klinkt overdreven. Rosenstock
bedoelde dat ze tijd moeten hebben
voor elkaar. De leraar moet betrokken
zijn op zijn leerlingen. Hij moet niet alleen
gericht zijn op wat ze moeten leren,
maar hen ook tijd gunnen te spelen met
de leerstof. Leerlingen van hun kant
moeten de leraar serieus nemen. Ze
moeten willen leren.

Als die wederzijdse betrokkenheid aan-
wezig is, ontmoeten die twee elkaar in
het heden. De leraar heeft daarbij de
leerstof 'tegen het licht van de toekomst'
van zijn kinderen gehouden. Is deze stof
voor hun leven straks de moeite waard?
Als dat zo is, herkennen de leerlingen
die toekomstgerichtheid: daar heb ik wat
aan, binnenkort of later!

‘Alt und Jung représentieren also das
Doppelverhalten jedes einzelnen Men-
schen, der immer zwischen Spiel und
Ernst8, Feier und Alltag, Ora et Labora
soll hin und her wechseln kénnen - um
keiner einzelnen Zeit (verleden, heden of
toekomst) ganz zu verfallen.' (p. 207)
Als we dan nog weten dat Rosenstock
vond dat leerling en leraar in het heden
met elkaar in gesprek moeten zijn en blij-
ven over de leerstof (het verleden) en de
toekomst, dan lijken we met gesprek,
spel, werk en viering opnieuw beland te
zijnin het hart van menselijke activiteiten.

Lea Dasberg heeft in haar werk vooral

aandacht gegeven aan het geloof in de
toekomst dat elke leraar moet bezitten.
Zij verzet zich voortdurend met kracht
tegen het doemdenken. Als wij ons als
volwassenen daaraan overgeven, gelo-
ven we niet meer in de toekomst. Wat
hebben we onze kinderen dan nog te
bieden? Op grond waarvan mogen die
dan nog hopen op toekomst?

‘De pedagoog moet bij zijn invoering van
kinderen in de wereld deze wereld niet
alleen pedagogisch vertalen, hij moet er
zelfin geloven. Hij moet voor zichzelf hel-
derheid hebben, en dat ook kunnen
overdragen, volgens welke waarden en
normen het hopen op de toekomst
gerechtvaardigd is'.

Nadat ze heeft gewezen op het anti-uto-
pische in ons huidig denken, schrijft Lea
Dasberg10: 'En dat, terwijl de mens van
deze eeuw niet alleen, zoals zijn voorva-
deren, moet bouwen aan de toekomst,
maar als eerste in de geschiedenis zelfs
moet beslissen of die toekomst er zal
zijn. Om mensen daartegen opgewas-
sen te doen zijn, moet de pedagogiek
terug naar haar rationalistische oor-
sprong en het utopische karakter daar-
van. Dat wil zeggen dat de pedagogiek
weer de durf moet opbrengen het
accent te verleggen van het proces naar
het doel, van de begeleiding van het kind
dat is naar de leiding tot de mens die het
kan worden, van introvert naar extravert,
van individu naar gemeenschap. Het wil
zeggen dat de pedagogiek weer de
moed moet opbrengen normatief te zijn
en dat wil niet zeggen dat er geindoctri-
neerd hoeft te worden volgens een
waardensysteem dat van buiten de
pedagogiek komt, maar dat men de
opvoedeling weer durft op te stuwen
naar een doel dat in de pedagogiek ligt:
de utopie, die het hier en nu overstijgt.
Het wil zeggen dat de pedagogiek het
avontuur weer aan moet durven van een
reis met open bestemming.'

Ernst Bloch (1885-1977) heeft in zin
‘Het principe van de hoop' een lans
gebroken voor het gebruiken van con-
crete utopieén. Voor Bloch is de hoop
'het geweten van morgen en partijdig-
heid voor de toekomst'11. Concrete uto-
pieén zijn daarbij onmisbaar. Ze zijn
geen wilde fantasieén, maar beelden
‘die de reéle mogelijkheden van de wer-
kelijkheid tot uitdrukking brengen. De



utopie wil de zaken niet schoner voor-
stellen dan ze zijn. Ze beschrijft begaan-
bare wegen naar bereikbare vergezich-
ten en onderscheidt zich ook van scien-
ce fiction, die een halfslachtig en halfvol-
wassen bezigheid blijft. Het betreft hier
een overschrijden van het bestaande
naar een kwalitatief andere toekomst.
Door dit overschrijden (transcenderen)
wordt een toekomst die een verlengstuk
van de bestaande situatie vormt, afge-
wezen.'

Het is frappant hoezeer deze drie den-
kers als het ware een hechte ketting vor-
men naar de toekomst. De schakels van
de een grijpen in die van de volgende.
Samengevat: wij als leraren geloven in
de toekomst. Vanuit dat geloof bieden
we kinderen concrete perspectieven
(utopieén) op die toekomst. Dat weer-
spiegelt zich in de leerinhouden en in de
wijze van wereldoriéntatie die in onze
stamgroepen plaatsvindt.

En we zetten ons in voor dat perspectief,
in school en daarbuiten. Zo sluiten we
aan bij de hoop op de toekomst die kin-
deren van nature hebben. Ze willen
namelijk groot worden! De liefde in het
heden, in de praktijk van alledag, toont
zich in onze betrokkenheid op elkaar, in
de school als leef- en werkgemeen-
schap.

En nu de praktijk

Elders2 schreef ik over het omgaan met
verschillen en tegenstellingen. Mensen
hebben uiteraard een aantal zaken
gemeen. Die zijn 0.a. van biologisch-fysi-
sche aard. Denk maar aan onze elemen-
taire levensbehoeften en aan allerlei ken-
merken van de soort 'mens' die ons
onderscheiden van planten en dieren.
We hebben ook als cultuurmensen het
een en ander gemeenschappelik. Zo
gebruiken we vele en gevarieerde hulp-
middelen bij onze levenstaken. Wij zijn in
staat met elkaar te communiceren via
tekensystemen, zoals taal en getallen.
Maar het unieke van elk mens blijft. In
alles wat we doen verschillen we dan
ook van elkaar, hoe miniem soms. Daar-
om is het een grote opgave voor ons
mensen hoe we moeten omgaan met
verschillen en tegenstellingen in opvoe-
ding en onderwijs, maar ook in de
samenleving in het algemeen.

Drie gebieden van verschillen zijn

belangrijk in onze tijd:

- etnische en religieuze of levensbe-
schouwelijke verschillen;

- sexe- en sexuele verschillen;

- sociaal-economische en politieke ver-
schillen. Daar zitten vragen achter over
vrede en veiligheid en verdeling van
goederen en diensten tussen arm en
rijk.

Er zijn nog andere gebieden, die maat-
schappelijk en dus ook in school onze
aandacht vragen.

Die zijn:

- De wijze waarop wij omgaan met vitale
keuzes, bijvoorbeeld over kernenergie
en kernbewapening, euthanasie en
genetische manipulatie.

- De wijze waarop wij de informatietech-
nologie ontwikkelen en gebruiken, met
kwesties als automatisering en werk-
gelegenheid, beheersing van de com-
municatiemiddelen en privacy.

- De wijze waarop wij aarde en wereld-
ruimte exploiteren en gebruiken.

- De wijze waarop wij onze toenemende
vrije tijd zin, inhoud en vorm geven. Hier
valt onder andere het genieten van
kunst en cultuur onder, van de natuur
ook en van elkaar.

Voor al deze gebieden geldt dat de toe-
komst al begonnen is.

In dit overzicht vinden we moeiteloos
zowel de thema's uit de toekomstbeel-
den van kinderen terug, als ontwikkelin-
gen in de samenleving.

Ze versterken de gedachte van Lager-
wey en Peek dat we met deze kwesties
niet meer uitkomen, als we in vakken blij-
ven denken. We staan daarom voor de
taak de inhoud van wereldoriéntatie
scherp te bepalen. Inmiddels is in dat
verband - in het SLO-project Wereldo-
riéntatie Jenaplan - een aantal erva-
ringsgebieden geformuleerd en  uitge-
werkt. Ze dekken samen de werkelijk-
heid waarover het binnen wereldoriénta-
tie kan gaan.

Dit zijn ze:

Het jaar rond.

Omgeving en landschap.
Maken en gebruiken.
Techniek.
Communicatie.

Samen leven.

Mijn leven.

No ok

We kunnen er de tot nu toe opgesomde
wereldproblemen in kwijt, zonder dat die
meteen al loodzwaar op het handelen in
de stamgroep drukken. Want de nadruk
ligt op het ontdekkend en onderzoekend
leren. Daarin hoort ook probleemoplos-
send handelen. De problemen hoeven
niet uitsluitend te worden opgevat als
leed en ellende.
De zeven ervaringsgebieden geven de
inhoud van wereldoriéntatie aan. Kinde-
ren die ermee bezig zijn, verwerven ken-
nis en vaardigheden, waaronder pro-
bleemoplossend handelen en keuzes
maken. Dat zijn belangrijke leerwinsten.
Die zijn echter niet voldoende. Wereldo-
riéntatie dient net als alle andere activitei-
ten in de Jenaplanschool vormend te
werken voor de persoonlijkheid van een
kind.
Dat leidt tot het onderscheiden van een
viertal vormingsgebieden. Daar kunnen
we uiteindelik de 'vakken' en de erva-
ringsgebieden ordenend in onderbren-
gen:
a.communicatieve vorming. Daar kun-
nen we taalonderwijs onder laten val-
len, maar ook lezen, schrijven en
beeldcommunicatie; vervolgens om-
gaan met en werken in groepen
(sociale ontwikkeling);
b.onderzoekende vorming. Rekenen/
wiskunde behoort hiertoe, evenals
studerend lezen; je eigen geschiede-
nis en die van anderen; onderzoek van
natuur en cultuur in je eigen tijd, toe-
komstverkenningen en het gebruik
van allerlei procedures en technieken;
je eigen liff;
c.morele vorming. Daartoe behoort
waardenontwikkeling aan de hand van
concrete ervaringssituaties van kinde-
ren en in het verlengde daarvan voor
de ouderen eenvoudige argumenta-
tieleer; hier liggen ook de aangrijpings-
punten voor onderzoek naar verschil-
lende normen- en waardensystemen,
zoals ze binnen 'geestelike stromin-
gen' aan de orde komen;
d.kunstzinnige en recreatieve vorming.
Daar vallen de expressiegebieden
onder, maar ook computerkunst,
vormgeven met audio-visueel materi-
aal, sport en spel, creatief schrijven.

Deze gebieden helpen ons scherper te
bepalen of de vele activiteiten van en
met kinderen in school bijdragen aan de
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ontwikkeling van hun persoonlijkheid.
Ook kunnen we ermee nagaan of de vier
vormingsaspecten in ons weekplan op
een evenwichtige wijze aan bod komen.
Het zal duidelijk zijn dat sommige erva-
ringsgebieden uit de rij van zeven direct
onder éen vormingsgebied vallen. Ande-
re zullen in twee of meer vormingsgebie-
den vallen.

Vorming  veronderstelt  pedagogisch
handelen. Groepsleraren in Jenaplan-
scholen hebben daarom primair een
pedagogische taak. Dat betekent dat we
een gezonde spanning laten bestaan
tussen feiten en idealen. Daar sluit het
denken van Bloch over concrete uto-
pieén bij aan.

Hilhorst pleit er voor kinderen te helpen
hun eigen leven vorm te geven. Wereld-
problemen moeten niet gigantische abs-
tracties of overweldigende ellende blij-
ven. Ze moeten door kinderen daadwer-
kelijk toegeéigend kunnen worden, in
hun leven en in hun situatie een plek kun-
nen krijgen. Alleen daar kunnen ze leren
er iets tastbaars mee te doen. Leraren
moeten daarbij de 'vertaling' maken van
een probleem op wereldniveau naar een
hanteerbaar probleem op ons niveau in
de school van vandaag.

Onze pedagogische taak gaat echter
aanzienlijk verder. Daartoe moeten we
de voorgaande gedachten over geloof,
hoop en liefde serieus nemen en die toe-
passen op het werken met kinderen. Er
mag in de benadering van de ervarings-
gebieden geen plaats zijn voor doem-
denken. Hoe complex en problematisch
de werkelijkheid achter die gebieden ook
is, we zullen moeten blijven geloven dat
kinderen er straks een zinvolle en boei-
ende plaats in kunnen vinden. We zullen
moeten blijven zoeken naar concrete
utopieén, die begaanbare wegen naar
bereikbare doelen aangeven.
Leerinhouden binnen wereldoriéntatie
en binnen de overige activiteiten komen
uit de samenleving voort. Ze moeten
daar ook weer naar terug, via de kinde-
ren, op hun manier, gevitaliseerd, met
perspectief op een zinvolle toekomst
voor hen, creatief aangewend en toe-
gepast.

De wereld is de moeite van het leven en
ontdekken waard, ook straks als onze
leerlingen volwassen ziin. In die wereld
vinden we veel schoonheid, prachtige
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stalen van humaan vernuft en menselijke
intelligentie. Talloze zaken in de samen-
leving lopen gewoon goed. Heel wat
mensen bezitten perspectief op een zin-
vol bestaan. Er worden technische en
andere middelen geproduceerd, die ons
helpen een gezond, veilig en veelzijdig
leven te leiden. Onze leerlingen moeten
daar indringend mee kennismaken.
Onderwijs leidt hen binnen in de wereld
en zijn soms ongelooflijke mogelijkheden
en rijkdom aan cultuurgoederen. Daar
hoort het accent op te liggen.

Onze leerlingen komen evenwel ook in
aanraking met wat er mis gaat in onze
samenleving, met de satanische versre-
gels in het lied van de alledaagse werke-
likheid. Wereldleed bestaat en niet zo
zuinig ook. Dat moet zijn plaats hebben
binnen de leerstof, maar met mate. En
pas nadat onze leerlingen doordrongen
zijn van het vele dat goed gaat, van kan-
sen en rijke mogelijkheden, van tastbare
perspectieven. Dan kunnen ook de
zwarte zijden van het bestaan onder-
zocht worden, opdat die keerzijden wat
lichter worden in de toekomst.

Leerstof moet uitdagen, bemoedigen,
krachten losmaken en vertrouwen ont-
wikkelen, ook om het wereldleed aan te
pakken13.'

Ik eindig met een gedicht van Guillaume
van der Graft, uit de bundel 'Vogels en
Vissen'. |

Deze drie

Geloof je met je hart?
ik geloof
met de taal

en heb je lief met je handen?
ik heb lief met
het wonder

en wat verwacht je dan?
de hoop dat het anders kan.

Kees Vreugdenhil
Dahliastraat 6
4191 KN Geldermalsen
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MENSENKINDEREN

EN DE NJPV

Het slotwoord moet gaan over de relatie
tussen Mensen-kinderen en de NJPV.
Een stap, die voor mij te groot is. Ik begin
dan eerst maar eens over mijn relatie tot
Mensen-kinderen.

Eraan voorafgaand wil ik het hebben
over mijn relatie met Pedomorfose.
Toen ik in 1976 van de Pedagogische
Academie afkwam, was ik maar mond-
jesmaat geinformeerd over Jenaplanon-
derwijs. En toch was er iets in mij, waar-
door ik alleen maar solliciteerde bij Jena-
planscholen. Ik denk dat ik nogal geraakt
was door de term 'vernieuwingsonder-
wijs', zonder eerlik gezegd goed op de
hoogte te zijn wat het inhield.

In mijn eerste Jenaplanschool mocht ik
het eerste jaar een stamgroep van 42
kinderen leiden. Als er Uberhaupt sprake
van 'leiden' is geweest. De toenmalige
directeur deed zijn best mij te begelei-
den, doch zat meer op de toer van ‘hoe
hij het zou doen'. Daarnaast las ik Pedo-
morfose alsof het mijn bijbel was.

De woorden van de directeur konden
niet omgezet worden in adequate han-
delingen. De inhoud van Pedomorfose
echter inspireerde mij mateloos. In die
jaren zat ik nog zo in elkaar, dat ik elk
bruikbaar idee direct in handelen wilde
omzetten. Ik heb bijvoorbeeld nog af en
toe het beeld voor mij, van een school-
woonkamer, die door mij was ingericht
met veel lappen. Hiermee creéerde ik
nieuwe ruimtes.

Ik heb het vermoeden, dat menigeen
destijds mij hoofdschuddend heeft
gadegeslagen.

De inhoud van het blad ging duidelijk
met mij op de loop. Ik wist geen maat te
houden en zat 's nachts nog de noodza-
kelijke voorbereidingen te doen. Al wor-
stelend ging ik gaandeweg meer orde-
ning aanbrengen, om het in elk geval
voor mijzelf te kunnen behappen.

Ik moest hieraan denken, omdat er altijd
een gevaar aanwezig is, bij het lezen van
inspirerende literatuur. En Mensen-kin-
deren nu en Pedomorfose toen, zijn dat
vOoOor mij.

Z0 gauw je de tekst direct wilt omzetten

in handelen, loop je al snel de kans op
den duur de samenhang te verliezen. Of
je gaat leuke ideetjes uitvoeren, zonder
met je team te overleggen.
Mensen-kinderen zou eigenlijk de rol
moeten hebben, om ons ‘drukke
groepsleiders' even af te leiden van de
dagelikse werkzaamheden. Even terug-
trekken met het blad. Rustig de tekst op
je in laten werken, wat aantekeningen
erover maken in bijvoorbeeld een log-
boek. Enige tijd later die aantekeningen
opduiken en je afvragen of er voor jou
bruikbare informatie genoemd wordt. En
dan mogelijk de stap naar het team.

Ik voorzie dat voor Mensen-kinderen in
de toekomst een belangrijke taak weg-
gelegd is. Zoals bekend, concentreren
we ons als NJPV het komende en vol-
gende seizoen op ‘conceptontwikkeling,
scholing en begeleiding'. Aan het eind
van deze maand zal de Verenigingskring
een uitspraak doen over het kader,
waarbinnen de conceptontwikkeling
beschreven kan worden. De volgende
stap is, dat een aantal auteurs onderde-
len gaat schrijven.

Het lijkt mij een goede zaak, dat de
auteurs via Mensen-kinderen tussentijds
laten merken, met welke zaken zij bezig
zijn. Voorpublikatie van bepaalde hoofd-
stukken zou kunnen plaatsvinden, zodat
belangstellenden kunnen reageren.
Wanneer het produkt ‘conceptontwik-
keling' is verschenen, kan vervolgens
een cyclus starten om de inhoud te blij-
ven actualiseren. Want dat zal altid
nodig blijven.

Mensen-kinderen blijft voor mij ook het
medium, waarmee we als NJPV naar
buiten treden. Het blad zou in die zin ook
publicitaire betekenis kunnen hebben.
In het binnenkort vast te stellen NJPV-
PR-beleidsplan wordt daarom voor
Mensen-kinderen een speciale plek
ingeruimd.

Ik zou er dan ook niet voor willen kiezen,
om ons blad op te laten gaan in een
gezamenlijk tijdschrift van alle vernieu-
wingsrichtingen.

Jaap Meijjer

Niet dat ik het contact met de andere
vernieuwingsbeweging onbelangrijk vind.
Hoewel het karakter van die samenwer-
king mijns inziens nodig veranderd zou
moeten worden. Maar hierover later
meer in de blauwe pagina's. Nee, ik vind
dat een zelfbewuste organisatie, die
staat voor haar onderwijsidealen, een
eigen uitlaatklep moet hebben, waarbij
hopelijk meer mensen zich geroepen
voelen om met elkaar in discussie te
gaan over het spanningsveld tussen de
alledaagse praktijk en het gedachten-
goed van Peter Petersen.

Wel zouden we als NJPV een rubriek
kunnen starten in het blad 'Vernieuwing',
waarin we ons als NJPV kunnen profi-
leren.

Ten slotte bedank ik de redactie voor het
belangrijke werk dat zij verricht en nog
zal uitvoeren.

Deze dank geldt ook het CPS, dat het
blad mee van de grond getild heeft en tot
nu toe de redactie heeft aangestuurd
(hoofdredacteur Kees Both), administra-
tief heeft ondersteund (huidige secreta-
resse: Rita Goedhart) en financieel heeft
ondersteund (redactiekosten).

Ik hoop dat zij met de lezers erin zal sla-
gen om Mensen-kinderen die plek te
geven, die het verdient. |

Jaap Meijer
Functioneel leider van de NJPV

Een simpel woord

Op 't steile pad ontmoet
ik een klein meisje.

die draagt haar broertje
op haar smalle rug.

‘Wel', zeg ik, 'kind,

Jje draagt een zware last!'

Maar met verwondering
kijkt het meisje op

en zegt een simpel woord:
Ik draag geen last,

ik draag mijn kleine broer'.

MENSEN-KINDEREN
JANUARI 1996






