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WERKEN AAN LEER- EN
DENKDISPOSITIES
Waarom aandacht voor het leren leren
en het leren denken?

Ferry van der Miesen

Intelligentie wordt vaak gezien als een
gegeven dat elk mens in een bepaalde
hoeveelheid meegekregen heeft. Den-
ken, denkgewoonten, kunnen echter
ontwikkeld worden, kinderen zijn veel
‘leerbaarder’ dan lang is aangenomen.
De kwaliteit van de interactie tussen
kinderen en volwassenen neemt daarbij
een sleutelpositie in. Het gaat daarbij
zowel om iets wat je kan (beheersing
vaardigheid), wat je voelt (aanvoelen
wanneer je de vaardigheid moet inzet-
ten) en wat je wilt (de vaardigheid be-
wust en effectief willen inzetten). Dit
wordt duidelijk gemaakt aan het onder-
zoek doen door kinderen en hoe dat
ontwikkeld kan worden.

9
VRAAG HET DE DOZEN ZELF
MAAR…………

Kenneth Hoskinsson /Kees Both

Een doos waar iets inzit, die niet open-
gemaakt mag worden en waarbij je zo
goed mogelijk moet zien te benaderen
wat er inzit: een activiteit die een zeer
bruikbare bouwsteen vormt van leren
onderzoeken door kinderen. Een her-
druk van een artikel dat vele jaren gele-
den in Pedomorfose gepubliceerd
werd. 

12
IN WAGENSCHEINS
VOETSTAPPEN (4) - GOUD
MAKEN

Peter Buck en Bert Kalkman

Het onderzoekende – ‘socratische’ –
gesprek is een belangrijk middel voor
zelfstandig leren denken, je samen ver-
wonderen, zoeken naar taal die uitdrukt
wat je ziet, voelt en denkt. De ‘onder-
wijskunst’ in de zin van Martin Wagen-
schein verwijst naar de esthetische
kwaliteit van onderwijsprocessen. Der-
gelijke processen hebben veel tijd nodig
en het vraagt om moed om die tijd ook
te nemen. ‘Less is more’, niet het vele
is goed, maar het goede is veel in het
onderwijs: exemplarisch onderwijs. Dit
alles en nog veel meer wordt bespro-
ken aan de hand van activiteiten van en
met Pabo-studenten over ‘goud ma-
ken’. Een fraaie afsluiting van de reeks
over de pedagogiek van Wagenschein. 
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Half april was ik in de gelegenheid met leraren basisonderwijs scholen in
Londen en Zuid-Engeland te bezoeken in het kader van een studiereis
met als thema ‘inrichting en educatief gebruik van schoolterreinen’. Het
was voor mij meer dan 15 jaar geleden dat ik Engelse scholen bezocht en
het verschil tussen toen en nu was zeer groot. Twee van de door ons sub-
groepje bezochte scholen waren scholen voor 5-7-jarigen (‘infants’
schools’), de derde een ‘primary school’ voor 5-11-jarigen). Bij de infants’
schools was er, als je het gebouw binnenging, veel overeenkomst met
destijds: overal ‘displays’ van kinderwerk aan de muur, fraai opgehangen,
met teksten van kinderen en toelichtingen en kijkopdrachten van de lera-
ren erbij, ontdekhoeken, heel veel ander doe-materiaal, kinderen die zich
vrij kunnen bewegen, etc. Het enthousiasme en de gedrevenheid van de
leraren en directieleden die wij spraken was nog even groot, maar steeds
weer kwam het gesprek op de externe ontwikkelingen die zij als ernstige
inperking en bedreiging van hun werk ervoeren: de voorgeschreven dage-
lijkse ‘literacy-’ en ‘mathematics-hours’, met een vrij strak voorgeschre-
ven lesschema, de landelijke genormeerde toetsen voor zeven- en elfjari-
gen, het publiceren van de resultaten per school van de toetsen voor de
elfjarigen in de kranten (de ‘league-tables’, hetzelfde woord als voor de
voetbaluitslagen!). Collega’s die deze week andere scholen bezochten
kwamen met precies dezelfde verhalen. 

De beide scholen voor 5-7-jarigen gaven veel aandacht aan buitenwerk in
een zeer rijke leeromgeving, ons thema van deze week. Kinderen leidden
ons rond en konden haarfijn uitleggen hoe met de vijver, de zintuigen-bor-
der, de tuin met keukenkruiden, de observatiehut, de composthoek, etc.
werd omgegaan. Het buitenwerk was volstrekt geïntegreerd in het
schoolprogramma, inclusief reken- en taalonderwijs. Maar als we vroegen
hoe het verder zou gaan als de kinderen naar de ‘junior-school’(voor 8-
11-jarigen) zouden gaan, dan werd het even stil en werd vervolgens dui-
delijk dat de druk van de toetsen leidt tot een veel beperkter curriculum en
veel beperktere leeractiviteiten. Een van deze scholen was zelfs wanhopig
over de komende uitbreiding met een afdeling ‘junior school’, waarbij de
verworvenheden wel eens verloren zouden kunnen gaan. De primary
school, in een achterstandswijk van Londen, gaf aan hoe onrechtvaardig
het was dat in de league-tables sociale indicatoren niet verwerkt zijn en je
dus steeds onderaan bengelt. 
In onze groep is deze week hierover veel en indringend gesproken: ‘Dit
willen we niet en hoe kunnen we verhinderen dat het wel zover komt?’ Ik
heb gewezen op de actie ‘Streep door de eindtoets’, die sommigen on-
derschreven hadden en de meeste niet en dat het nodig is om als school
een signaal af te geven. Het gaf mensen veel te denken. Zo kort na ge-
noemde actie was dit een leerzame confrontatie. In het TV-journaal werd
uitgerekend deze week melding gemaakt van een onderzoek onder lera-
ren, waaruit blijkt dat 96% van de basisschoolleraren willen dat de toetsen
voor zevenjarigen afgeschaft worden en 50% ook die voor elfjarigen. Het
rommelt aan dat front.
In dit nummer komt de Engelse situatie ook in beeld, in het artikel van
Annabelle Dixon en collega’s uit Cambridge, die aangeven dat de ge-
bruikte gestandaardiseerde toetsen op ondeugdelijke opvattingen over
de ontwikkeling van kinderen en hun leren berusten. Een pittig, maar o zo
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HANDVATTEN VOOR WERELD-
ORIËNTATIE VANUIT HET KIND

Ingrid Nagtzaam

Hoe kan je wereldoriëntatie vanuit initia-
tieven van kinderen ontwikkelen en hen
tegelijkertijd helpen om dat op een
steeds betere wijze te doen, hen op een
hoger plan van werken brengen? Het
Freinet-onderwijs heeft daarvoor een
aantal werkwijzen ontwikkeld, die voor
Jenaplanscholen zeer bruikbaar zijn. Een
beschrijving van de praktijk van een
stamgroepsleidster met haar groep.

E N  V E R D E R . . .

22
"WHAT IS IN THE NAME?" -
OVER SLEUTELBEGRIPPEN IN
HET JENAPLANONDERWIJS (4)
– Klassenvergadering / Groepsoverleg 

Ad Boes

De term klassenvergadering - afkomstig
uit het Freinet-onderwijs – wordt ook
wel in Jenaplanscholen gebruikt. Ge-
sprekken in de kringen die er wat be-
treft inhoud en doelstelling het meest in
de buurt komen zijn de plannings- en
evaluatiekring. Het beste Jenaplan-
equivalent is echter ‘groepsoverleg’. 
Een verheldering van dit begrip, met het
oog op de praktijk, net zoals andere in
deze langlopende reeks over kernbe-
grippen van het Jenaplanconcept.

24
FRAM IS BOOS EN ABRI KOOS
EEN ANDER...

Toos Suurmond

Boosheid is een belangrijk signaal, zo-
wel voor degene die boos wordt als
voor degene die het meemaakt of ob-
ject van de boosheid is. Het is belang-
rijk om goed met boosheid te leren om-
gaan, zowel voor kinderen als voor
opvoeders. Een artikel dat een goede
basis kan vormen voor het gesprek tus-
sen school en ouders en tevens een bij-
drage aan de sociaal-emotionele vor-
ming op school.
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MENSEN IN HET WERK

Het leuke van reizen met de trein is de verrassing in mijn
tas. Ik heb me er al lang bij neergelegd dat ik alle informa-
tie die wekelijks op mijn bureau terecht komt niet meteen
kan doornemen. Dus zijn er drie stapels thuis. Niet hele-
maal ongeordend. Op die stapels ligt wat de moeite
waard is om op een later tijdstip te lezen, al het andere
gaat ongezien de papiercontainer in. En als ik dan op reis
ga trek ik willekeurig een paar artikelen uit een stapel. Die
kunnen al verouderd zijn, maar dan is altijd nog het posi-
tieve gevoel van weer wat te hebben weggewerkt. 
Meestal leidt lezen tot een nieuwe beslissing. Wegdoen
of bewaren. Toen mijn boekenkast te vol werd moest ik
van mezelf voortaan voor elk nieuw boek een oud boek
opruimen. Dat valt nog steeds niet mee. Voor artikelen is
er de stelregel, niet ouder dan zeven jaar. Alles wat ik nu
nog van vóór 1995 heb is zó wezenlijk dat het tijdloos is
geworden.   
Onderweg naar Den Haag gisteren was er de keuze uit
een artikel over ‘onderwijs en ondernemerschap’ en een
over ‘leren als (over)leven’. Ik had me voorgenomen om
niet te lezen in de buurt van de grote rivieren. Daar wilde
ik kijken naar de zon, schitterend in de ondergelopen ui-
terwaarden. En dan gebeurt het me toch. Rijden we
Utrecht binnen en denk ik: ‘ik heb het niet gezien terwijl ik
zat te kijken’.  

Het doet me denken aan het coachingsgesprek van vori-
ge week. Ze vraagt zich af wat er toch gebeurt op het
moment dat ze de school binnenstapt. Ze beschrijft het
als een knop die omgaat in haar hoofd. Ze kan zich nog
zulke goede voornemens maken. Ze kan rustig aan de
dag beginnen en de tijd nemen voor het ontbijt en de

krant. Ze loopt de deur door van school en negen van de
tien keer verandert er iets. Hoe  weet ze niet precies. Een
knop die omgaat in haar hoofd, ze zei het al. Natuurlijk is
het druk op school en ligt er altijd te veel werk te wach-
ten. Maar het is toch raar dat ze – terwijl ze van nature
echt iemand is die af en toe wil nadenken over wat ze aan
het doen is - op school terecht komt in een soort auto-
matische piloot. Raar is ook dat ze heel goed weet dat
het gebeurt, want af en toe ziet ze zichzelf van een af-
standje druk bezig zijn. Maar die wetenschap is niet ge-
noeg om uit de automaat te kunnen stappen. En dat zou
ze heel graag willen. Omdat ze na een dag automatisch
piloten niet alleen heel moe, maar meestal ook heel onte-
vreden is. Terwijl de hoeveelheid werk die ze heeft verzet
echt indrukwekkend is.  

Zoeken naar een verklaring voor die onvrede brengt ons
al snel bij ‘aandacht’ of liever gezegd de kwaliteit van de
aandacht. Hoe meer échte aandacht bij het werk wat ze
doet, hoe groter het gevoel van tevredenheid achteraf.
Het lijkt zo simpel, waarom is het dan zo moeilijk en ge-
beurt het dat ze soms wel drie dingen tegelijk zit te doen?
Dat ze zichzelf erop betrapt dat, terwijl ze in een gesprek
aan de telefoon zit, haar hand rommelt in een stapel pa-
pier op haar bureau en haar achterhoofd denkt aan de
bespreking met het bestuur vanavond. En is ze dan wel
zonder aandacht want dan zou er toch niet zoveel werk –
goed - verzet worden?  We houden het er maar op dat
voor échte aandacht er ook verbinding nodig is. Met je
hart wellicht. Zodat je - geraakt door die verbinding - kijkt
en kunt zien. De zon schitterend in de ondergelopen ui-
terwaarden bijvoorbeeld.     

Aandacht

Cath van der Linden
Senior-adviseur en projectleider Giralis, 
partners in onderwijs, ‘s-Hertogenbosch
e-mail: cathvdlinden@compaqnet.nl

belangrijk artikel. Ferry van der Miesen
geeft de aftrap voor het thematische
deel over ‘leren’: het moet vooral
gaan om het leren en onderwijzen
van ‘leerdisposities’, waaronder denk-
gewoonten een belangrijke plek inne-
men. Het laatste artikel van Peter
Buck en Bert Kalkman in de reeks
over ‘leren van en met Martin Wa-

genschein’ past uitstekend binnen
het thematische deel. Een herdruk
van een eerder in Pedomorfose ge-
publiceerd artikel over ‘Vraag het de
dozen zelf maar’ plus een artikel over
WO van Ingrid Nagtzaam complete-
ren dit gedeelte en sluiten beide fraai
aan bij het eerste artikel. Ad Boes be-
spreekt weer enkele kernbegrippen

van het Jenaplan. Uiteraard zijn ook
de columns ‘Mensen in het werk’ en
‘TOM’ weer present.

Veel leesgenoegen sterkte bij de laat-
ste loodjes en een goede vakantie-
periode toegewenst. En wie voor ons
blad wil schrijven of ideeën heeft voor
artikelen: laat dit weten, alsjeblieft!



Leervermogen?

Om aan deze eisen te voldoen wordt
van eenieder gevraagd om optimaal
in staat te zijn tot leren. Wij spreken
dan van ‘leervermogen’. Kunnen wij
dat ontwikkelen? Van oudsher wordt
dat vermogen om te leren gekoppeld
aan het begrip ‘intelligentie’. In het
denken over intelligentie zijn twee
stromingen te onderkennen. Ener-
zijds wordt uitgegaan van intelligentie
als een vast en aangeboren gegeven,
dat onder invloed van de omgeving al
dan niet optimaal wordt gebruikt.
Hier tegenover staat de opvatting dat
het bij intelligentie gaat om het inzet-
ten van kennis, begrippen en denk-
vaardigheden om problemen op te
lossen. Intelligentie of intelligent han-
delen is in deze tweede opvatting
leerbaar, c.q. ontwikkelbaar. 

Typerend voor de mens is het in aan-
leg beschikken over een aantal
cognitieve functies, die door directe
ervaring en interactie worden geopti-
maliseerd. Bij het woord ‘ervaring’
kunnen wij dan terugvallen op de
ideeën van Piaget: door actief bezig
te zijn in een uitdagende omgeving
bouwen wij onze denkvaardigheden
op. Bij het woord ‘interactie’ kunnen
wij verwijzen naar Vygotsky en Feuer-
stein. Spreekt Vygotsky in algemene
termen over het belang van sociale
interactie (en de taal) voor de verdere
ontwikkeling van de hogere cognitieve

processen, het is met name Feuer-
stein geweest die de kwalitatieve
kenmerken van de interactie tussen
kind en volwassene in kaart heeft
gebracht, om de (gespecificeerde)
denkvaardigheden te ontwikkelen. Hij
spreekt van gemedieerde leerervarin-
gen waarin de volwassene met het
kind werkt aan de ontwikkeling van
cognitieve en metacognitieve func-
ties. Voor Feuerstein zit aan deze
cognitieve vaardigheden altijd een
motivationele component vast. Hij
komt daarmee uit bij de term ‘dispo-
sitie’. Als wij de mens zien als een
open systeem, dat zich op basis van
interactie ontwikkelt, kunnen wij het
leervermogen als volgt plaatsen in
figuur 1.

fig. 1

Aandacht voor de ontwikkeling van
het leervermogen (het leren leren en
leren denken) is voor eenieder van

belang. In de praktijk zien wij dat veel
kinderen worden vastgepind op hun
leercapaciteit, dat als onveranderlijk
wordt gezien. Juist voor de kinderen
die niet zo gemakkelijk leren (en der-
halve onder de zorgverbreding vallen)
is de tweede invalshoek, die van de
leerbare intelligentie, van groot be-
lang. Elk kind is leerbaar en kan op
een steeds hoger niveau functio-
neren. 

Disposities als concept

Van belang is daarbij dat de intellec-
tuele vaardigheden adequaat worden
ingezet. Daarmee komen wij het be-
grip leerdispositie, als concretisering
van ons leervermogen. De term leer-
dispositie of denkgewoonte is histo-
risch gezien gebaseerd op het werk
van Dewey. In de discussies over
denken als doelstelling van het on-
derwijs was het John Dewey die het
denken als een gewoonte om-
schreef. Het onderwijs heeft als doel
om  het kind een goede denker te la-
ten worden in alle situaties waarin hij
moet handelen. Aansluitend op De-
wey zien wij twee uitwerkingen. Aller-
eerst David Perkins.  Perkins (1995)
ziet intelligentie als leerbaar en opge-
bouwd uit een aantal zogenaamde
denkdisposities. Een dispositie heeft
een drietal componenten:
a. het kunnen: de vaardigheid be-

heersen
b. het voelen:  alert zijn en aanvoe-

len wanneer je de vaardigheid
moet inzetten

c. het willen:  de geneigdheid om de
vaardigheid bewust en effectief te
willen inzetten

Perkins geeft het volgende overzicht:

Ferry van der Miesen
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WERKEN AAN LEER- EN
DENKDISPOSITIES
Waarom aandacht voor het leren leren en
het leren denken?

De laatste tien jaar komt er steeds meer aandacht voor het leren leren en het leren denken. Dat
wordt veroorzaakt door de technologische ontwikkelingen in onze samenleving. Verwacht
wordt dat meer dan 60 % van de leerlingen die nu in groep 3 zitten straks een beroep zullen uit-
oefenen, dat er nu nog niet is. Ook al is zoiets moeilijk te voorspellen, zeker is dat van de vol-
wassene in de moderne tijd wordt verwacht dat hij flexibel is en steeds op nieuw in staat is om
te leren. De complexiteit van de moderne samenleving en doet steeds meer een beroep op
onze denkvaardigheden.
Deze richting zullen vernieuwingsscholen in moeten slaan, mede in reactie op de voorstellen
voor herziene kerndoelen.
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(leer-) ervaring

direct

zelfreflectie

ontwikkeling

leerdisposities
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(flexibility of mind)

gemediee r

reflect i
(leer-) disposities

Dispositie: de geneigdheid (willen) om als
persoon alle verworven kennis en vaardig-
heden (kunnen) in te zetten in de situaties,
die daarom vragen (aanvoelen)  

• breed en avontuurlijk denken; een open
geest hebben, openheid voor uitdagin-
gen, alternatieve opvattingen en oploss-
ingen willen verkennen, verbeeldings-
kracht;



Naast het werk van Perkins zien wij
ook veel belangstelling opkomen
voor de ‘habits of mind’- benadering
van A.L. Costa en B. Kallick. Zij on-
derscheiden zestien denkgewoonten
(zie schema).

Het begrip ‘leerdispositie’ of de ha-
bits of mind zijn belangrijke begrip-
pen als wij spreken over de kwaliteit
van het onderwijs. Zij zouden expli-
ciet als kerndoelen moeten worden
geformuleerd. Het leidtdan tot hoge-
re opbrengsten van ons, sterk op het
meetbare gerichte, onderwijs.

Aan de slag

Vaak zeggen wij tegen de kinderen:
“denk nog eens goed na”. Voor het
kind is het woord ‘denken’ een vage
abstractie waarvan hij niet weet hoe
je de specifieke denkvaardigheden
moet uitvoeren. Succes op school en

in het dagelijks leven is echter geba-
seerd op het zelfstandig gebruiken
van onze denkdisposities, van onze
denkgewoonten. Hoe laten wij onze
kinderen deze denkgewoonten ver-
werven? Een aantal mogelijkheden.

Een denkstimulerende omgeving

De stamgroep/ klas is in principe een
onderzoeksgemeenschap, waarin de
kinderen kunnen manipuleren, experi-
menteren, observeren, een veelheid
van bronnen kunnen raadplegen (in-
clusief cd-rom en internet). Deskundi-
gen worden geraadpleegd door erop
uit te gaan of ze uit te nodigen in de
klas. In zo’n groep gaan de kinderen
abstraheren op basis van materiële er-
varingen (handelen), die mondeling of
schriftelijk worden gedeeld en bedis-
cussieerd. Op dit moment is het zo
dat wij de kinderen nog teveel met ab-
stracte begrippen laten omgaan in de
papieren wereld van boek en metho-
de. Van belang is het problematiseren:
Hoe weten wij dat? Ben je er zeker
van? Waarom denk je dat het zo is?
Als onderwijsgevende stimuleer je de
kinderen om vragen te stellen. In we-
zen gaat het niet om de vraag ‘Wat
heb je vandaag gedaan op school?’
maar om de vraag ‘Heb je vandaag
op school een goede vraag gesteld?’
Onderzoekend leren is hier de eerste
ingang. Als illustratie het volgende
voorbeeld van het werken met een
vergrootglas. De kinderen krijgen een
blad van bijvoorbeeld een  brandne-
tel. Zij bekijken het blad en geven
antwoord op de vragen: Waar doet
dit mij aan denken? Waar lijkt dit

op? Waar ruikt het naar? De kinde-
ren proberen 4 à 5 keer een ant-
woord te geven. De antwoorden
worden verzameld. Er wordt besloten
om enkele antwoorden te kiezen om
verder te exploreren. In dit geval bij-
voorbeeld het antwoord “haren”. Ver-
volgens wordt gevraagd: Waarom
ziet dit er zo uit? Waarom is dit zo?
De kinderen geven mogelijke hypo-
thesen. Hoe weten wij dat zeker?
Hoe kunnen wij vaststellen of dit het
goede antwoord is? Deze vragen
brengen de kinderen tot verder on-
derzoek. Kinderen schrijven over hun
onderzoek, maken een gedicht over
het onderzoeksobject, maken teke-
ningen. Deze werkvorm kan met vele
objecten worden gedaan: de hand,
planten en bloemen,  insecten, kaar-
ten, zaden, voedsel, hout,  stenen,
enz. Het vraagstramien stimuleert de
kinderen tot denken en onderzoeken.

Binnen een onderzoeksgemeenschap
heeft ook de kinderfilosofie een vaste
plaats in het weekplan. Hoewel kin-
derfilosofie in Nederland bekend is,
zijn er nog te weinig scholen en groe-
pen die structureel het filosoferen
hebben ingevoerd.

Wil je als onderwijsgevende de denk-
vaardigheden en denkgewoonten
ontwikkelen bij de kinderen is het van
belang om daar specifiek bij stil te
staan. Dat kan op verschillende ma-
nieren.

Ga na welke type vragen je stelt. Glo-
baal is er een driedeling te maken: 
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• nieuwsgierig zijn, zich kunnen verwonde-
ren, zich steeds vragen stellen, een on-
derzoekende houding

• willen begrijpen van verschijnselen, pro-
blematiseren, relaties leggen en verban-
den zoeken; 

• verklaringen voor verschijnselen formule-
ren en rechtvaardiging daarvan willen
zoeken;

• precies en nauwkeurig willen werken,
doorzetten en volhouden, jezelf steeds
controleren; intellectuele eerlijkheid, dui-
delijk en helder communiceren;

• planmatig en strategisch handelen, im-
pulsiviteit weerstaan;

• metacognitief zijn, zelfbewust en zelf-
regulerend handelen

Zestien denkgewoonten
• doorzetten: ook bij moeilijke taken; opnieuw de taak

gaan analyseren, alternatieve strategieën inzetten
• de impulsiviteit  beheersen: eerst denken dan pas

doen
• naar anderen met begrip en empathie luisteren
• flexibel en creatief denken
• zelfregulering: reflecteren over eigen denken en je

denken en handelen sturen 
• nauwkeurig en precies willen werken
• vragen stellen en zaken problematiseren
• verworven kennis gebruiken in nieuwe situaties

• helder, eenduidig, nauwkeurig denken en communi-
ceren

• gegevens verzamelen door alle zintuigen in te zetten
en mentale beelden te maken

• mogelijkheden inzetten om creatieve oplossingen te
ontwerpen en uit te voeren

• verwonderd en nieuwsgierig zijn
• open staan voor uitdaging en verantwoorde risico’s

willen nemen
• de humor in situaties zien
• zelfstandig en kritisch denken
• openstaan voor continu leren  



Neem een denkvaardigheid of denkgewoonte onder de loupe. Geef een omschrijving en maak een woordspin: wat
hoort er allemaal bij? Maak een lijst van voorbeelden van de betreffende denkgewoonte in actie met behulp van een 
T-kaart:

Je bent zelf model voor alle leer- en denkdisposities. Demonstreer dat in je groep. Laat kinderen dat observeren. Als
voorbeeld de zelfsturing bij het lezen. Als je leest controleer je steeds of je het begrijpt. Tijdens het lezen stel je jezelf
vragen of zeg je:

MENSEN-KINDEREN
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niveau van de vragen 

gericht op het vaststellen

gericht op het begrijpen

gericht op reflecteren en toepassen

cognitieve activiteiten van het kind

beschrijven, benoemen, tellen, verzamelen, praten over,
vertellen, definiëren, herinneren, selecteren, stappen  
aangeven, opsommen, koppelen.

in eigen woorden weergeven, onderscheiden, ordenen,
vergelijken, contrasteren, oplossingen bedenken, een
verklaring geven, afleiden, generaliseren, een analogie 
bedenken, volgorde vaststellen, beredeneren, analyse-
ren, samenvatten.

evalueren, beoordelen, speculeren, uitvinden, voorspel-
len, toepassen, als- dan- redenering, aantonen.  

wat zie ik? wat hoor ik dan?

waar zou het over gaan?
ja, dat klopt     
dat begrijp ik
hé, klopt dat?
stop, dat begrijp ik niet – hoe zit dat?
dat is net zo als… 

dat is precies anders dan ik heb
meegemaakt
wat bedoelen zij met…
ik vraag mij af…..
wat zal er nu gaan gebeuren?
is dit juist? is het goed?

Leer kinderen de woorden aan van
de denkvaardigheden, van de cogni-
tieve functies. Als zij er woorden voor
hebben gaan zij ze ook bewuster
toepassen. Dit zal in eerste instantie
gebeuren bij het terugkijken op de
taak en hoe die is uitgevoerd. Later
kan het ook vooraf: waar moeten wij
aan denken, welke denkvaardigheid
stellen wij vandaag aan de orde?
Geef de kinderen tijd om na te den-
ken. Observeer ze. Je ziet of ze bezig
zijn – dan moet je niet storen in het
denkproces. Geef positieve feedback
op de inzet van de vaardigheden. Het
gaat er niet om dat je ‘goed zo’ of
‘schitterend’ roept bij een antwoord.
Geef de reden aan waarom het goed
is. Beter nog: laat de kinderen reflec-
teren waarom het zo moet zijn. Laat

kinderen hun antwoorden verhelde-
ren en beargumenteren.

Bekijk je lessen en projecten op hun
mogelijkheden om een denkvaardig-
heid of dispositie aan de orde te stel-
len. Je bent dan op een fundamente-
ler niveau bezig om de kinderen zich
tot zelfstandige lerenden te laten ont-
wikkelen.

Bespreek voorbeelden van inzet van
de denkgewoonten. Dat kan bijvoor-
beeld in de leeskring (zie het artikel in
Mensenkinderen, jrg 6: maart 1991). 

Enkele voorbeelden:
• H.C.Andersen: De nieuwe kleren

van de keizer.
Hier gaat het om het bang zijn om

vragen te stellen en accepteren
van absurde situaties.

• R.Dahl: Sjakie en de chocoladefa-
briek.
De kinderen beleven avonturen
met aandacht voor het niet-im-
pulsief zijn en flexibel denken.

• A.Lindgren: Pippi Langkous.
Het belang van creatief denken
en verbeelding

• E.B.White: Charlotte’s web.
Hulp geven met inzet van diverse
denkgewoonten (doorzetten, na-
denken, informatie verzamelen,
reflecteren)

Op deze wijzen kunnen een stap ma-
ken naar verdere ontwikkeling van
ons onderwijs ten dienste van alle
kinderen.
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aanpak

ontwikkelend 

onderwijs

proces 

• welbevinden

• betrokkenheid

• mediatie  

product 

• leerdisposities

• competenties

• waarden  

Door denken, voelen en willen via de denkdisposities te integreren in het onderwijs, wordt dat onderwijs opener en
uitdagender. Geïnspireerd door een schema van Ferre Laevers zouden wij de essentiële factoren voor de kwaliteit als
volgt in kaart kunnen brengen (en daarmee de eigen situatie analyseren: hoe werken wij aan



Bedoeling en context 

Deze activiteit kan dienen als training
in het kunnen onderzoeken en kan
latere individuele – of groepsonder-
zoekjes (bijvoorbeeld in de ontdek-
hoek) ondersteunen! De dozen kun-
nen eventueel ook in de ontdekhoek
functioneren.
Een andere manier van introductie
van deze activiteit is het in de kleuter-
school wel gebruikelijke ‘twintig-vra-
gen spelletje’, waarbij de groepsleid-
ster een schoendoos met iets erin
(de kinderen weten niet wat) heeft en
tegen de kinderen zegt: ‘Ik heb iets in
deze doos maar ik zeg niet wat. Jullie
mogen er vragen over stellen en ik
antwoord alleen met ja of nee. Jullie
kunnen ook vragen of ik iets met de
doos wil doen, dan doe ik dat. Ik
maak hem alleen niet open.’
Het verschil tussen raden en onder-
zoeken kan zo duidelijk worden, even-
als misschien al het vastleggen van
verworven informatie. Het raden kan
trouwens met het oog op de ontwik-
kelingsfase van het kind ook al een
niet zo eenvoudige activiteit zijn. Jon-
gere kinderen stellen meestal con-
crete losse = niet met elkaar verbon-
den vragen, terwijl oudere kinderen
de strategie van het inperkend zoe-
ken vertonen1. 

De beschreven activiteit komt met
meest tot zijn recht in de bovenbouw.
In de middenbouw kan de activiteit
mat de verzegelde dozen ook al wel
plaatsvinden, maar dan zal het wat
korter moeten duren, terwijl kinderen
nog niet zulke ingewikkelde denkpro-
cessen als het combineren van een
aantal factoren (variabelen), het ge-
bruik van modellen e.d. beheersen.

Wat zit er in de doos?

Het bezig -zijn met verzegelde dozen
is spannend en maakt nieuwsgierig,
waardoor het een waardevolle leerer-
varing kan worden. De kinderen hou-
den ervan en de leraren reageren met
gelijk enthousiasme. Het is zo boei-
end, omdat deze activiteit zo een-
voudig is, omdat er ingewikkelde
denkprocessen moeten plaatsvinden
en omdat de kinderen bepaalde
voorspellingen heel nauwkeurig aan
de kinderen moeten doorgeven.
Het is essentieel dat elk kind of elke
twee kinderen een doos krijgen (bij-
voorbeeld een schoendoos), waarin
een voorwerp is gedaan (bijvoor-
beeld een deurknop, klosje, knikker
enz.) dat voor elk kind onbekend is.
Aan de kinderen wordt gevraagd te
proberen of ze kunnen uitzoeken wat
er in de doos zit. De enige spelregel
is dat zij de doos niet mogen openen
of kapotmaken. De natuurlijke nieuws-
gierigheid van de kinderen wordt on-
middellijk evident als zij beginnen met
de dozen te manipuleren, vragen te
formuleren, waarnemingen te doen
en vermoedens te uiten.

Vragen stellen

Zonder een bepaalde vakinhoud die
geleerd en onthouden moet worden
lijken de kinderen ontspannen en fijn
met deze activiteit bezig te zijn. De le-
raar voelt zich ook zeker, omdat hij/zij
de hele “vakinhoud” van de les(na-
melijk dat wat in de doos zit)kent. De
activiteit met verzegelde dozen kan
de rol van de leraar veranderen van
iemand die kennis uitdeelt, naar die
van iemand die leerervaringen mo-
gelijk maakt.

De strategie die gebruikt wordt stelt
de leraar in staat het stellen van vra-
gen onder de knie te krijgen, als mid-
del om kinderen nauwkeurige beschri-
jvingen van gemaakte waarnemingen
te ontlokken. Op deze vragen wor-
den antwoorden gezocht en veron-
derstellingen/hypothesen worden zo
geformuleerd, dat er verder mee ge-
werkt kan worden en dat ze toets-
baar zijn. 

Door vragen te stellen als: ”Wat heb
je gedaan?”- “Wat denk je?” en “Wat
dacht je dat er zou gebeuren als
je…?” kan de leraar het denken van
de kinderen stimuleren. Als de kinde-
ren nieuwe ideeën en suggesties krij-
gen voor manieren waarop ze verder
kunnen gaan stimuleert hen dan tot
verder onderzoek van de vele facet-
ten van hun probleem.

Waar gaat het om?

Doelen voor deze activiteit houden
in het verwerven van (denk-) vaar-
digheden als in:

Structureren

De feitelijke onderwijsstrategie zal
voor elke leraar variëren, maar de hier
gesuggereerde benadering is met

Kenneth Hoskinsson /Kees Both
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VRAAG HET DE DOZEN 
ZELF MAAR…………

In de voorlopers van Mensen-kinderen, Pedomorfose en De Grote Kring, zijn nog vele artikelen
te vinden die ons nog veel te zeggen hebben. Ditmaal, in het kader van de thematische kern
over ‘leren’, een artikel over systematisch onderzoek leren doen met behulp van een doos waar
een voorwerp inzit en waarbij je er achter moet zien te komen wat dat is, zonder de doos open
te maken. Deze activiteiten kunnen zicht geven op de systematische aanpak van een probleem,
wat in de leerpsychologie een ‘heuristiek’ genoemd wordt. 
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• het stellen van problemen en vragen
• het uitvoeren van bepaalde handelingen

om reacties of veronderstellingen te
toetsen

• het zich herinneren van bekende feiten
• het “bevragen” van eigenschappen die

het object schijnt te vertonen (‘vraag het
de dingen zelf maar’)

• het verzamelen, selecteren, betwijfelen
en ordenen van feiten

• het ontwikkelen van bevredigende mo-
dellen, die het mogelijk maken om met
redelijk succes de gevolgen van mani-
pulaties van de doos te voorspellen

• het toetsen van veronderstellingen /hy-
pothesen, door middel van bekende en
onbekende relaties van oorzaak en ge-
volg.

• langs deze weg krijgen kinderen meer
feeling voor het ‘wetenschappelijk’ ex-
perimenteren. 



veel succes toegepast. Tot de voor-
bereiding moet gerekend worden:
het zodanig inrichten van het klaslo-
kaal dat vrijheid van beweging moge-
lijk is. Als de kinderen aangemoedigd
worden in tweetallen te werken, is er
een voortdurende vrije dialoog, die
stimuleert tot nieuwe ideeën.
Nadat elk tweetal een verzegelde
doos ontvangen heeft, kan de leraar
de activiteiten op de volgende manier
introduceren: “Door met de verzegel-
de doos te experimenteren zullen jul-
lie beter gaan begrijpen hoe mensen
die wetenschappelijk onderzoek
doen de eigenschappen onderzoe-
ken van iets dat ze niet kunnen zien
of aanraken2. Jullie mogen alles met
de doos doen, behalve hem kapot-
maken of opendoen.”
We moeten de kinderen vertellen dat
ze elk ding in het lokaal mogen ge-
bruiken, dat hen bij hun werk van
dienst kan zijn. Na dit voorbereiden-
de gesprek en de uitleg van de spel-
regels beginnen de kinderen de ver-
zegelde dozen 10-15 minuten op
goed geluk te manipuleren.

In de volgende fase van de activiteit
begint de leraar een proces van
structurering
Door het stellen van vragen zoals de
volgende:

Na een korte discussie kan de leraar
de volgende woorden op het bord
schrijven:

Aan de kinderen kan gevraagd wor-
den of ze denken dat deze woorden
hen kunnen helpen bij het ordenen

van de feiten die ze ontdekken. De
leraar kan deze middelen om een
taak te ordenen al of niet gebruiken.

Hij /zij kan de kinderen de noodzaak
van ordening laten voelen en het aan
hen overlaten te beslissen of ze de
gesuggereerde procedure al of niet
zullen volgen. Na nog eens 10 of 15
minuten onderzoek worden de do-
zen verzameld en wordt dat onder-
deel voor deze dag afgesloten.
De volgende dag kan de les geïntro-
duceerd worden door de vier orde-
ningswoorden weer op het bord te
schrijven en dat wat de kinderen
hebben ontdekt te bediscussiëren.
Veel kinderen zullen nu minder toe-
vallige manipulaties gaan uitvoeren.
Men zal bemerken dat zij duidelijk
meer gestructureerd gaan denken.
De leraar kan het nuttig vinden enke-
le kinderen de vragen die ze stellen te

laten toelichten, hij kan enkele mani-
pulaties waarvan ze denken dat ze
goed helpen laten voordoen, hij kan
hun waarnemingen laten toelichten
of hun veronderstellingen laten inter-
preteren.

Gedachte-experiment en
modelgebruik

Er zullen wellicht ook kinderen zijn,
die zich niet meer herinneren wat ze
hebben gedaan.
Dan zullen de volgende vragen sti-
muleren tot het maken van een ver-
slag:
• Zou je de dingen beter kunnen

herinneren als je een verslag
maakte over wat je doet en waar-
neemt? Waarom?

• Waarom houden wetenschappe-
lijke onderzoekers3 verslagen bij
van wat ze doen?

MENSEN-KINDEREN
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• Wat heb je gedaan?
• Welke vragen heb je jezelf ge-

steld?
• Wat heb je met de doos gedaan?
• Wat heb je waargenomen?
• Wat heb je opgemerkt?
• Wat heb je ontdekt?
• Welke veronderstellingen zijn er

bij je opgekomen?

• vragen
• handelingen
• waarnemingen
• veronderstellingen.



Deze discussie kan worden gevolgd
door verder werken met de dozen.
Enkele kinderen zullen misschien te-
kenen als hulpmiddel gebruiken. De
verschillende eigenschappen die ze
ontdekken(“rond als je de doos zo
houdt, want het rolt; recht als je hem
zo houdt, want het glijdt” e.d.) kun-
nen gecombineerd worden en het
kind kan zich voorstellingen maken
van voorwerpen die juist deze combi-
natie van eigenschappen hebben.
Daarbij kan het maken van een teke-
ningetje van zulke voorwerpen hel-
pen bij het doen van “gedachte-ex-
perimenten”. We kunnen nu namelijk
aan “de andere kant” beginnen, bij
het maken van voorstellingen van
voorwerpen, die aan de al gevonden
eigenschappen moeten voldoen.
“Hoe zal dat (bedachte)voorwerp
zich gedragen als ik mijn doos zo,
schuin houd?”

We kunnen de doos in die stand
brengen met het voorwerp erin en
beredeneren hoe het zich dan zal ge-
dragen. Meerdere standen van de
doos kunnen zo in het gedachte-ex-
periment worden getoetst op moge-
lijkheden.
We werken zo dus eigenlijk met een
model en toetsen de (on-)mogelijkhe-
den ervan. Het maken van tekenin-
getjes kan helpen de abstracte mo-
gelijkheden iets concreter te maken.

Bewust worden

Dit gebruik van modellen en de
noodzaak van nauwkeurige verslag-
geving kan het best geïntroduceerd
worden op de derde of vierde dag
van de activiteit. De vier “ordenings-
woorden” kunnen kinderen helpen
bij het bewust worden van wat ze nu
eigenlijk aan het doen zijn. Extra lege
dozen en voorwerpen kunnen klaar-
staan, zodat kinderen voorwerpen
die overeenstemmen met hun model
in de lege dozen kunnen doen voor
observatie en experiment. Ze kunnen
de reacties vergelijken en er voor-
spellingen uit afleiden.

Dan kunnen zich verdere discussies
ontwikkelen over de relaties van oor-
zaak en gevolg (als…dan ) en over ei-

genschappen die de voorwerpen in
de verzegelde dozen schijnen te
bezitten. Vanwege het gebrek aan er-
varingsinhoud kan het werk met de
verzegelde dozen de kinderen niet
langer dan vijf dagen achtereen boei-
en. Het kan echter stimulerend zijn er
om de maand even mee bezig te zijn,
om de oplossingsmethoden die bij
de activiteit aan de orde komen weer
eens te bekijken. Verzegelde dozen
bieden de groepsleid(st)er een mo-
gelijkheid op een praktisch niveau
met leerpsychologie bezig te zijn.

Slotbeschouwing van de vertaler

In het actuele Jenaplanconcept voor
het basisonderwijs wordt veel aan-
dacht besteed aan ‘strategisch han-
delen’ als onderdeel van het leren le-
ren, verbonden met ‘zelfsturing’. Dit
artikel levert daaraan een concrete
bijdrage en sluit ook goed aan bij het
voorgaande artikel in dit nummer.

In dit artikel is gekozen voor een
soort korte ‘inscholingscursus’, via
een aantal lessen op achtereenvol-
gende dagen en dit kan mijns inziens
in stamgroepverband plaatsvinden.
Het werken met de verzegelde dozen
stelt groepsleiders in staat om te ob-
serveren en te registreren hoe kinde-
ren te werk gaan als ze een probleem
moeten oplossen. Er zijn waarschijn-
lijk aanzienlijke verschillen tussen kin-
deren te constateren, die kunnen
samenhangen met het ontwikke-
lingsniveau van de kinderen op dat
moment. Dat zal vermoedelijk te
merken zijn aan het aantal eigen-
schappen dat het kind kan opsporen
en hanteren, het soort vermoedens
dat het uit (in het wilde weg gissen of
langzaam een beeld opbouwen) en,
met het laatstgenoemde samenhan-
gend, aan het feit of het in staat is
bezig te zijn met ‘het mogelijke’,
waarvan je je een voostelling kunt
vormen (hier is verbeeldingskracht in
het spel), ja zelfs met meerdere mo-
gelijkheden. Dit abstracte denken
begint voor een aantal kinderen tus-
sen 11 en 13 jaar, soms eerder.

Dit artikel werd met toestemming van de Na-

tional Science Teachers Association ont-

leend aan SCIENCE & CHILDREN vol.6, nr.6

(1969) en werd ook gepubliceerd in Pedo-

morfose nr. 24 (15 februari 1975).Vertaling:

Kees Both

NOTEN

1) Met name de Amerikaanse psycholoog

Bruner heeft zich met dergelijke strate-

gieën – waaronder die van het ‘inperkend

zoeken’ – bezig gehouden. Zie daarover:

- J.M.van Meel, Cognitieve ontwikkeling,

in: PSYCHOLOGEN OVER HET KIND

1, Tjeenk Willink, Groningen 1968

- James Britton De taal en het leren

(Aulaboek 504) pag.204

2) Zoals bijvoorbeeld ook bij deeltjes binnen

atomen het geval is. Die deeltjes zijn al-

leen waar te nemen als een ‘spoor’ dat

weergegeven wordt door een apparaat. 

Deze activiteit zou uitstekend passen in

een reeks activiteiten voor de oudste kin-

deren (als ze er mentaal en qua interesse

aan toe zijn) om de deeltjestheorie (mole-

culen/atomen) te introduceren of duidelijk

te maken. 

3 Vergelijk noot 1. Het begrip “wetenschap-

pelijk onderzoeker” kan basisschoolkinde-

ren misschien het eenvoudigst verklaard

worden door uit te gaan van Poolonder-

zoekers en ruimtevaarders. De leraar kan

voor hun verslag wijzen op hun logboe-

ken. Hij kan ook herinneren aan het Reis-

journaal van Barentsz en Heemskerk, dat

verschillende kinderen mogelijk kennen. 
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Leren door met elkaar te spreken en
onderwijzen door te luisteren

Twaalf Nederlandse studenten uit
Gouda zitten samen met Peter Buck
in de Pädagogische Hochschule Hei-
delberg om een “gedekte tafel“. De
tafel is gedekt met een petrischaaltje
op een zwarte ondergrond (er naast
ligt een velletje wit papier), twee klei-
ne flesjes met kleurloze kristalletjes A
en B, twee spatels en een plastic
flesje met een kleurloze vloeistof C.
We zijn van plan ‘uit eigen kracht te
verstaan’ zoals Wagenschein dat
noemt. Samen lezen we de regels
voor het gesprek zoals Wagenschein
die heeft opgeschreven: 

Peter Buck herinnert ook aan de re-
gels voor zorgvuldige omgang met
scheikundige stoffen en nog eens,
dat we ons de tijd moeten nemen
om te kijken en na te denken. Aan
elke tafel werken twee studenten sa-
men. Ze bedekken eerst de bodem
van hun petrischaaltje met de vloei-
stof C, en doen dan aan weerskan-
ten een schepje met kristalletjes uit
de flesjes A en B in het schaaltje.
De eerste veranderingen zijn duidelijk
te zien, mooi maar niet spectaculair:
A, hoewel duidelijk grover, lost tóch
sneller op dan B. Als A kristalsuiker
en B poedersuiker waren, zou het
juist omgekeerd moeten wezen. A en
B zijn dus waarschijnlijk twee ver-
schillende stoffen. 
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Peter Buck en Bert Kalkman
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IN WAGENSCHEINS
VOETSTAPPEN (4) - GOUD
MAKEN

Een jaar geleden zijn we voor het eerst in Wagenscheins voetstappen getreden. Dit artikel is
het vierde en laatste in de reeks: het gaat om een overzicht en samenvatting van Martin Wa-
genscheins pedagogische ideeën en de betekenis ervan voor het onderwijs in de 21e eeuw.
In het eerste artikel (mei 2001) zaten we in de École d’Humanité in Zwitserland en luisterden
naar een socratische dialoog tussen Hannelore Eisenhauer en haar meetkundegroep bij het
oplossen van de vraag waar het ontmoetingspunt zou liggen wanneer Niki, Röbi en Lucy even
lange wegen moeten lopen. In het tweede artikel (september 2001) liet Wagenschein ons, met
zijn inleiding in de optica, zien, waar het hem in zijn onderwijs om te doen is: oorspronkelijk be-
grijpen en exact denken net zozeer als om genetisch leren. In deel drie (november 2001) nam
Bert Kalkman ons mee naar een christelijke basisschool in de Alblasserwaard waar kinderen
een feest van ontdekking en exemplarische ervaring beleefden bij het onderzoek van Faraday‘s
kaars.
Met deze laatste aflevering zijn we niet meer ‘in de Rozentuin’, maar ‘op reis’, om metaforen te
gebruiken die binnen de Nederlandse Jenaplanvereniging leven, en kijken we naar onderwijs in
de zin van Wagenschein binnen de lerarenopleiding in Heidelberg en Gouda.

Het is gebruikelijk dat men in de kring
zit, geschaard om het verschijnsel, om
met elkaar als vrienden de vragen en
problemen op te lossen. Niemand
hoeft zich te schamen, niemand wordt
beoordeeld, er is geen onderlinge con-
currentie en tijdsdruk is ook niet aan-
wezig.

Iedereen wordt serieus genomen, wat
er ook gezegd wordt. Iedereen mag
het met eigen woorden zeggen, met
als doel de anderen duidelijk te maken

wat bedoeld wordt. Natuurlijk
spreekt iemand die nadenkt vaak
onzeker, hakkelend, vermoedend.
Deze wijze van spreken hoort erbij
en mag niet gecorrigeerd worden.
Niemand hoeft zich aan te melden
om iets te zeggen, er wordt immers
niet door elkaar geroepen. Er wordt
niet overhoord of betweterig ge-
sproken. Lange monologen of ein-
deloze tweegesprekken zijn uit den
boze. Ook tegenwerpingen worden
niet van de tafel geveegd. Het is de
bedoeling dat ‘de trouwe honden-
blik’ waarmee de meeste leerlingen
naar de leerkracht kijken snel ver-
dwijnt. Ze moeten met elkaar in ge-
sprek! De ogen gericht op het ver-
schijnsel!
Iedereen voelt zich ervoor verant-
woordelijk dat ook de anderen het
begrijpen. Dit houdt in, dat bij elke
stap die genomen wordt, aan el-
kaar verteld wordt wat er gedacht
wordt..

Uiteraard vragen deze spelregels
veel van de grondhouding en moti-
vatie van de lerenden. Iedereen die
meedoet verplicht zich het voorge-
legde probleem fris tegemoet te
treden. Geen opmerkingen van ‘al

eerder gehad, gelezen of gehoord’.
We doen mee, als was het de eer-
ste keer! Nauwkeurig waarnemen,
niet gehinderd door alles wat ik al
weet, wachten totdat je iets te bin-
nen schiet. Dan wordt het aan de
anderen verteld. Maar niemand
hoeft zich krampachtig verplicht te
voelen iets te zeggen, zwijgen mag
ook! 

Een gesprek dat op deze wijze ge-
voerd wordt stimuleert het zelfstan-
dige denken. En juist dit zelfstandi-
ge denken, in combinatie met het
gezamenlijke gesprek, leidt door de
uitdaging van de centrale proble-
matiek, tot het uitdenken van de
vakmatige begrippen en tenslotte
tot de vaktaal.1

Terwijl we hier nog over discussië-
ren hoor je hier en daar plotseling
een kreet van verwondering: “Dat
is gááf, moet je kijken, ‘t lijkt wel
een vleugel! Nee jôh, ‘t lijkt bij ons
meer op een berg hoor!” Nadat
we uitgebreid de gelegenheid ge-
had hebben te kijken en te praten
komt nu de vraag: ”Waar doet het
je aan denken en wat voor herin-
nering roept het bij je op?” Weer
bekijken we met elkaar de ver-
schillende vormen en zoeken we
associaties in onze herinnering.
Verschillende antwoorden worden
gegeven, maar over het algemeen
vinden de meesten de associatie



Halverwege tussen de inbrengplaat-
sen van A en B beginnen, heel tenger
nog, gele goud glinsterende ‘vlinder-
tjes’ op te komen. Later zullen het
echt mooie gouden duinen worden.

We hebben het te danken aan Wob-
be de Vos uit Zeist, dat we ons zo in-
tensief mogen verbazen. Zijn petri-
schaaltechniek maakt het mogelijk
de fenomenen met rust te bekijken.
Reageerbuisexperimenten verdoe-
zelen de esthetica en demotiveren er
zelf over na te denken. De goudkris-
talletjes zijn onze emotionele motor
van het leerproces.

Deze gele, goud glinsterende duinen:
‘zullen ze ook bij mij opkomen?’ Zui-
nige studenten moeten wel eens een
paar bange minuten wachten tot ze
het gele (G) zelf ook in hun schaaltje
hebben. Sommige duinen lopen
recht, andere krom als een banaan,
weer andere in mooie vormen van
beweging. We lopen rond en praten
erover wat in de andere schaaltjes
gelijk en wat anders is. 

Er zijn altijd studenten (of schoolkin-
deren) bij, die in dit stadium met een
van de spatels beginnen te roeren;
nieuwe schepjes A en/of B toe te
voegen enz.. Als het kan vraag ik dan
om nog even met het experimente-
ren te wachten en gezamenlijk onder
woorden te brengen wat we al wel
begrepen hebben en wat nog niet.

Genetisch-socratisch-
exemplarische methode

De genetisch-socratisch-exemplari-
sche methode houdt rekening met
deze spanning, die uit de verrassing
is ontstaan. De filosofie wordt im-
mers uit de verbazing geboren. 

Als ik beweer, dat ik een geheime
methode om goud te maken ontdekt

heb, hebben de studenten daar geen
fiducie in. 
‘Maar wat is het dan? En hoe zou je
kunnen bewijzen, dat het geen
goud is?’
Als socratische leraar moet ik vragen
stellen en geen antwoorden geven,
moet ik wesp en vroedvrouw tegelijk
zijn. Ik moet zelf willen verstaan: ‘wat
bedoelt deze studente en waarom
accepteert die andere studente dat
niet?’ Vragen zijn er genoeg en de
basisvragen uit de scheikunde (die
toen deze studenten nog naar school
gingen helaas nooit aan de orde
kwamen) worden altijd gesteld: ‘hoe
kan nou iets geels G uit allemaal
kleurloos spul ontstaan? En ver-
dwijnt A en B of is het er nog
steeds?’ 

Genetisch leren veronderstelt, dat
iedere deelnemer aan het socrati-
sche gesprek bij zijn eigen individu-
ele voorstellingen en denkpatronen
aanknoopt en deze ook verder
ontwikkelt. Zowel het leren als het
begrijpen is ten diepste een individu-
eel proces. Je kunt in zulke gesprek-
ken vaak goed zien dat verklaren
soms weinig helpt en de zaak eerder
moeilijker maakt.

Na een pauze die we echt nodig heb-
ben komt nu de tijd om zelf een on-
derzoek te ontwerpen. Bijvoorbeeld:
of magneten een uitwerking hebben
op het ontstaan van G? Of: wordt het
schaaltje zwaarder, als G ontstaat?
Sommige proeven zijn vlug gedaan,
andere vergen meer tijd. Tijd speelt
op dit moment meestal geen en-
kele rol meer. Immers, iedereen is be-
trokken!

Als we na een reeks proeven moeten
afbreken en de balans opmaken, zijn
we meestal zo ver gekomen, dat de
scheikundige basisbegrippen ‘stof’,
‘reactie’ en soms zelfs ook het ver-
schil tussen ‘stof’ en ‘atoom’ of ‘ele-
ment’ duidelijk geworden zijn in hun
functie bij de kennisverwerving. En
ook altijd wordt duidelijk, dat er nog
meer vragen overgebleven zijn én dat
natuurwetenschappen best leuk en
spannend kunnen zijn.

Dat je de basisbegrippen van je vak
zelf ontwikkeld hebt is belangrijker
dan de proef zelf. Meestal wil ie-
mand weten, wat A, B en C nu ei-
genlijk waren (het waren natriumjod-
ide, loodnitraat en water). Dat is een
mooie gelegenheid om over de ver-
wachtingen te praten, die je van for-
mules hebt. (Heel vaak zijn deze
monstrueus te hoog.) Het fenomeen
waarover nagedacht wordt is een
goed fenomeen als het in dubbele
zin exemplarisch is: Het moet niet al-
leen uitstralen op het hele vak (dus
de fundamentele principes van het
vak raken), maar ook de gelegenheid
geven het vak van buitenaf te bekij-
ken. Bijvoorbeeld wanneer de gren-
zen van de bewijskracht bereikt wor-
den of wanneer ontdekt wordt dat
het fenomeen dieper gaat dan onze
talige vermogens reiken. 

Wij hebben bij deze gelegenheid
minstens drie dingen tegelijk geleerd:
• het fenomeen dat we voor ons

hadden een stukje beter leren be-
grijpen – deze prachtige goud
glinsterende duinen: hoe zijn die
eigenlijk ontstaan? – zonder dat
het zijn geheim en zijn esthetiek
verliest.

• hoe de wetenschappers tot hun
uitspraken komen – dat de basis-
termen van een wetenschap in
feite afspraken zijn – en waar het
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met de bergen het sterkst: “Berg-
hellingen, koraalriffen, de alpen
van bovenaf gezien.” Ook de
opmerking dat het doet denken
aan de vleugels van een vlinder
wordt door iedereen met “oh ja”
ontvangen. 

“Hebben jullie vragen?” klinkt de
stem van Peter. Aan de gezichten
is te zien dat er vragen genoeg
zijn, maar wie stelt de eerste? Een
van de vragen die de meeste van
ons interesseert is de vraag of wat
we zien iets met magnetisme te
maken heeft. Immers magneten
trekken ook aan en zoiets zien we
in onze schaaltjes ook gebeuren.
“Eigenlijk moeten we magneten
hebben.” klinkt het. “Zullen we ze
halen?” Peter staat op en gaat

magneten halen. Nauwelijks heeft
hij zich omgekeerd of er ontstaat
een discussie over de drie ge-
bruikte stoffen. “Eigenlijk is het
toch te gek dat we met magneten
aan de slag gaan en niet eens we-
ten wat voor stoffen we nu eigen-
lijk gebruikt hebben.” merkt … op.



verschil tussen beschrijving en
verklaring in de natuurweten-
schappen ligt,

• hoe een genetisch-socratisch-
exemplarisch gesprek af kan lo-
pen – dat luisteren en niet praten
de taak van de leerkracht moet
zijn.

De ervaring die je in zo’n gesprek op-
doet is een ervaring over een klein
stukje wereld en tegelijk een ervaring
over jezelf. ‘Je leert, wat begrijpen
is: tevreden zijn met een heel klein
beetje en nog meer vragen over-
houden’, formuleert Willemien van
Gent die aan zo’n gedekte tafel heeft
gezeten. 

Wagenschein en Onderwijskunst

Het leer- en onderwijsproces dat hier
geschetst werd is komt nauw over-
een met Wagenscheins eigen praktijk
in zijn lerarenopleiding in Darmstadt.
Als je het scholingsplan Jenaplan 21
(Both, 2001, NJPV) doorkijkt kan je
wellicht, denken we, nogal gemakke-
lijk een plek vinden, waar het ook
goed zou kunnen passen. Duidelijk
is, dat het op zich maar een klein
bouwsteentje kan zijn, of – in de sfeer
van scheikunde gesproken – een ka-
talysator. In de metafoor van reizen,
die voor de Jenaplanopleiding (en het
leven als leerkracht achteraf) gebruikt
wordt, is het beschreven leerproces
voor de studenten die naar Heidel-
berg gereisd waren inderdaad een
nogal diepgaande en duurzame ont-
moeting geweest. Het was een reis,
die enerzijds georganiseerd was bin-
nen de context van een gezamenlijk
thema in ons  curriculum, namelijk:
‘Onderwijskunst’ en anderzijds in de
context stond van een uitwisselings-
programma tussen de Hogescholen
in Heidelberg en Gouda. 

Welke betekenis wij aan deze activi-
teit hechten wordt in het nu volgende
verwoord. Hierbij nemen wij de me-
tafoor van Kees Both over, dat wij le-
raren, zowel op de basisschool als
op de hogeschool reizigers zijn. Van-
af dit punt gaat het dus over de doel-
stellingen en criteria van ons didac-
tisch concept en de wijze waarop

deze ideeën ons helpen onze positie
tijdens deze reis te bepalen. 

Meer dan kennis en inhoud

Ons idee van Onderwijskunst, een
voorstelling die op Wagenscheins
pedagogiek voortbouwt, gaat ervan
uit dat onderwijs veel meer is dan
een cognitieve, rationele verwerving
van kennis en inhouden. Toekomsti-
ge leerkrachten, net zo goed als kin-
deren, zijn een unieke schepping van
hoofd, hart en handen. En op ons rei-
zigers rust de plicht om onderwijs zo
in te richten dat aan deze totaliteit
recht gedaan wordt (Onze klas zit
dus mee in onze camper). In het
boekje ‘De school als leer- en leefge-
meenschap, een schoolconcept voor
christelijk /reformatorisch onderwijs’,
wordt deze totaliteit nog eens onder-
streept. Voor Jenaplanscholen is dit
net zo vanzelfsprekend. ‘Dit betekent
voor de vorming van de leerling dat
niet alleen de gave van het verstand
ontwikkeld mag worden. De vorming
omvat zowel het hoofd (de intellectu-
ele gaven), het hart (de sociale en
emotionele gaven) als de handen (de
expressieve, esthetische en techni-
sche gaven.’2

Aansluitend bij deze zeer waardevolle
beschouwing van de mens als totali-
teit kan gesteld worden dat de vor-
ming van jonge mensen bij Onder-
wijskunst als hoofddoel voorop staat.
En vorming vindt pas dan plaats,
wanneer een mens zichzelf en de
hem omringende werkelijkheid beziet
in relatie tot het voorafgaande, de
wordingsgeschiedenis van de mens-
heid in haar volle breedte van op-
bouw maar ook afbraak, en in de
vooruitblik naar de toekomst met de
vraag hoe de mens zich zal ontwik-
kelen door dieper in de geheimen
van zichzelf en de hem omringende
werkelijkheid door te dringen. Niet
om de geheimen per definitie ratio-
neel te kunnen verklaren, maar om
zich te verwonderen over het geheim
van de dingen. 
Nog dieper reikt deze vorming, wan-
neer de mens, een kind, iets ontdekt
van het wonder dat dit alles onder-
deel uitmaakt van de ondoorgronde-
lijke grootheid van de wijze waarop

God deze wereld regeert en be-
stuurt.3 Voorwaar geen eenvoudige
zaak om middels onderwijs ook iets
van dit uitgangspunt voor de leerlin-
gen te ontsluiten. 

Kunst

Kunst niet alleen in de zin van het vak
verstaan, maar vooral ook in de wijze
waarop dat vak vorm en inhoud
krijgt. Zoals kunst vanzelfsprekende
zaken opnieuw in het licht trekt en
leert deze opnieuw waar te nemen
en te onderzoeken, zo moet ook het
onderwijsproces esthetische kwaliteit
vertonen. Betrokkenheid op de feno-
menen, ofwel de onderwerpen, doet
een beroep op de zintuiglijke waar-
neming, zet aan tot handelen, tot het
stellen van vragen en het nadenken
hierover, maar het nodigt bovendien
uit tot experimenteren. Onderwijs
met esthetische kwaliteit is proces-
gericht in plaats van productgericht.
Het houdt spontaan leren en intuïtief
handelen in in plaats van het doorlo-
pen van voorgeschreven leerroutes,
het gaat om nieuw denken in plaats
van afdenken, om experimenteren en
onderzoeken in plaats van alles be-
heersbaar te houden, om het verken-
nen van nieuwe dingen in plaats van
het overdragen van reeds bekende
zaken.4 Onderwijs moet dus iets van
de spanning kennen die ook de
kunst kent, als het erom gaat beken-
de zaken opnieuw voor het voetlicht
te halen. 
Theodor Schulze5 noemde dit de
dramaturgische vormgeving en hij
wijst erop dat onderwijsleerproces-
sen als het ware geënsceneerd moe-
ten worden. De leerlingen mogen
echter geen toeschouwers blijven,
maar moeten deelnemers worden en
actief op en in het onderwerp betrok-
ken worden.

De keuze en vormgeving van de
onderwerpen

Onderwijskunst richt zich niet op los-
se lessen, maar op grotere samen-
hangende gehelen die vanuit een be-
paalde inhoud gevuld worden te
denken valt aan: ‘Van koren tot
brood’, ‘Fabels van Aesopus’ of
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‘Sloot en plas’. Ook een onderzoek
naar de gele loodjodide duinen zoals
in deze bijdrage aan de orde geko-
men is of het kweken van aluinkristal-
len die van tevoren uit yoghurtdeksel-
tjes gewonnen werden kan het
fundament voor een hele periode
scheikunde leggen.

Exemplarisch

De onderwerpen die gekozen wor-
den, zijn exemplarisch van karakter.
Dit betekent dat de keuze voor een
onderwerp onder andere bepaald
wordt door de vraag of het een be-
langrijke plaats inneemt in de mens-
heidsgeschiedenis en of het een
plaats inneemt in het geheel van col-
lectieve leerervaringen binnen onze
cultuur. 
Iedere wetenschap op zich is in prin-
cipe zo’n collectieve leerervaring. Be-
langrijk is ook of de onderwerpen
hebben geleid tot nieuwe ideeën en
inzichten en /of handelingen. Exem-
plarisch betekent eveneens dat het
onderwerp niet alleen een inhou-
delijke thematiek ontsluit, maar daar-
omheen ook als het ware een
interessant landschap vol nieuwe uit-
zichtspunten. Zo leren wij als reizi-
gers begrijpen dat datgene waar we
mee bezig zijn niet zomaar uit het
niets komt, maar binnen een bepaal-
de context staat. Deze wijze van le-
ren vergroot de zin van het leren dan
ook aanzienlijk. 

Genetisch leren

Een ander aspect is dat van het ge-
netisch leren. Iedere reiziger moet
zich bewust zijn samen met worden-
de mensen te reizen, die een stukje
mee oprijden, om later hun plaats in
deze wereld te vinden. De grote
plicht van het onderwijs is dan ook
leerlingen in te wijden in de geheimen
van de schepping, waarvan natuur,
cultuur, wetenschap en alledaagse
ervaringen deel uitmaken. Opnieuw
noemen wij hier de noodzaak de sa-
menhang van de dingen zichtbaar te
laten worden door leerlingen te laten
ontdekken, en bovendien de nood-
zaak om in de leerlingen zelf een ac-
tieve interesse te wekken, zodat ze

gemotiveerd en bekwaam gemaakt
worden tot een uitwisseling van ge-
dachten te komen rondom het on-
derwerp. Op deze wijze kan kennis in
de breedte en in de diepte groeien.
Naast het verwonderen, actief onder-
zoeken, nadenken, enz. speelt het
socratische, het vragende element,
een belangrijke rol. Door middel van
gesprek, onderzoek of opdrachten
worden de leerlingen aangezet die-
per na te denken over het onder-
werp, de bijbehorende vragen en hun
eigen kennis, die vaak flinterdun is.
Juist door deze wijze van werken
wordt het genetische leren versterkt.
Doordat zich voortdurend nieuwe
problemen opwerpen, blijven leerlin-
gen gemotiveerd. Telkens weer ope-
nen zich nieuwe perspectieven, die
uitdagen tot actief onderzoeken en
nadenken. Opvallend hierbij is dat de
spanningsboog van leerlingen bij On-
derwijskunst lang gespannen kan
staan. 
En dit hebben de toekomstige leer-
krachten bij het ‘Goud maken’ aan
den lijve kunnen ondervinden

De fascinatie

Juist ook de fascinatie van het steeds
dieper doordringen in de geheimen
van het onderwerp roept vaak een
gevoel van blijde verwondering en
genieten op. Mogen we dit ‘horizon-
tale religiositeit’ noemen of
‘Weltfrömmigkeit’, zoals Christoph
Berg uit Marburg dit noemt? En kun-
nen we hiermee volstaan of moeten
we ook de verticale dimensie ope-
nen? Wie bij de tachtigjarige Wagen-
schein in zijn college mocht mee-
doen kon beleven dat deze man er
steeds nog door gefascineerd was
dat de radius van een cirkel exact zes
keer in de omtrek past en inderdaad
hebben talloze gesprekken over gou-
den duinen in de afgelopen twintig
jaar geen afbreuk gedaan aan de fas-
cinatie van onze mooie instap in de
wereld van de scheikunde.

Slechts tien procent

En dan komt de onvermijdelijke
vraag: ‘kost dat niet ontzettend veel
tijd? En er moet al zoveel. Dit kost in-

derdaad tijd, maar Wagenschein zei:
‘je moet zoveel mogelijk aan zo wei-
nig mogelijk leren.’ Dat betekent
keuzes maken op onze reis in wat we
wel en wat juist niet zullen doen. La-
ten we beginnen met maximaal tien
procent van ons curriculum op deze
wijze te werken. Maar dan steken we
ook echt af in de breedte en de diep-
te! Wij verwachten dat onze mederei-
zigers, in ons geval de studenten,
hierdoor meer plezier krijgen in het
maken van hun eigen onderwijs. Ook
zullen ze competenter worden wat
betreft de inhoud van het gekozen
onderwerp. Maar bovenal zullen ze
competenter worden in de vormge-
ving van onderwijs en uiteindelijk
komt dat ten goede aan de kinderen
met wie ze straks zullen werken.

Innerlijke rust

In Gouda, waar de christelijke grond-
slag centraal staat, of in Heidelberg
waar de opleiding juist neutraal is;
beiden achten het van groot belang
studenten en leerlingen de gelegen-
heid te geven vanuit een innerlijke
rust dingen waar te nemen, te bestu-
deren, erover te praten, gedachten te
formuleren, te herformuleren, ont-
dekkingen te doen en zo tot kennis te
komen. Dat is naar ons idee tot op
heden een groot gemis in zowel het
openbare als bijzonder onderwijs.
Juist op dit punt ervaren we de
vernieuwingspedagogische verwant-
schap met het Jenaplanonderwijs.
Natuurlijk moet je veel onderwerpen
gewoon afmaken door de les te ver-
volgen. Maar als we nu in het onder-
wijs eens op zoek gingen naar die
onderwerpen / thema‘s die iets in
zich hebben wat leerlingen de gele-
genheid biedt ze met heel hun zijn te
beleven. En daarmee bedoelen wij
iets wat een beroep doet op hun
hoofd, hart en handen, zodat ze ten
volle kunnen genieten, zich kunnen
verwonderen en verbazen in het ge-
sprek met elkaar en met de leer-
kracht en zo hun kennis kunnen op-
bouwen. Dan zou dat winst zijn voor
ons reizigers zelf, voor onze mederei-
zigers en vooral voor onze leerlingen.
Wanneer kan iemand zich daadwer-
kelijk verwonderen? Alleen als er rust
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is. Wagenschein sprak van “Gründ-
lichkeit”, die het resultaat van innerlij-
ke rust wordt, dat is tegelijkertijd de-
gelijkheid en grondigheid.

Enracinement en attente: wortels
trekken en opmerkzaamheid

Wagenschein heeft twee begrippen
van de Franse filosofe Simone Weil in
zijn pedagogiek centraal gesteld:
‘Enracinement’, wortels vatten, inge-
worteld zijn, is het ene. Zonder dat
wij dit woord gebruikt hebben ging
het ons om dit principe. Het andere
woord heet ‚attente‘. Een van Simo-
ne Weils boeken heet ‘Attente de
Dieu’, in Nederland verkrijgbaar on-
der de titel ‘Wachten op God’6. Dit is
geen geslaagde vertaling, want het
gaat om het openstellen, om het be-
reid zijn en niet om het wachten. Wa-
genschein heeft het met ‘Aufmerk-
samkei’ vertaald.7 Het is voor hem
het doel van zijn genetisch-socra-
tisch-exemplarisch onderwijs, doel
voor de leerling én doel voor de le-
raar. De ene moet zich openstellen
en bereid maken voor de ontmoeting

met het fenomeen dat hij of zij voor
zich heeft, de andere voor de ge-
dachten en bedenksels van zijn me-
dereizigers. Dat betekent aan de ene
kant rustig worden, afwachten, de
dingen zorgvuldig beschrijven en aan
de andere kant– hier en nu – gecon-
centreerd kunnen luisteren, rust ver-
spreiden en het juiste woord raak ins-
trooien. Het is een houding “jenseits
van aktiv und passiv” schrijft Wagen-
schein of met de woorden van Simo-
ne Weil: ‘concentratie en slagvaar-
digheid enerzijds, openheid, geduldig
afwachten, de dingen in rust waarne-
men anderzijds. ‘De kostbaarste za-
ken, waartoe ook het daadwerkelijk
begrijpen behoort, moet men niet
zoeken maar verwachten’.

Over de auteurs

Peter Buck (*1939) is hoogleraar pe-
dagogiek en didaktiek der natuurwe-
tenschappen aan de Pedagogische
Universiteit van Heidelberg.
Bert Kalkman (*1965) is directielid
aan christelijke hogeschool de Drie-
star in Gouda.
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Kind en mens

Als zij mij weer bezeren
En mensen doen mij pijn,
Dan wil ik soms nog leren
Om zoals zij te zijn.

Maar ach, hoe zou ‘k vergeten
Mijn kleine kinderpijn,
Als zij, die mensen heten,
Toch eig’lijk kindren zijn.

Dat doet in al dit leven
Het meeste en diepste pijn: - 
Waar mensen kindren bleven,
Als kind een mens te zijn!

C.S. Adama van Scheltema



Verwondering van kinderen in ere
houden

Soms hebben kinderen geen vragen
meer. Dat kan een teken zijn dat de
verwondering over alle dingen om
hen heen al aan het verdwijnen is.
Wanneer we binnen het onderwijs
pasklare antwoorden geven op vra-
gen of zelfs precies gaan bepalen
wat kinderen zouden moeten leren, is
het risico groot dat we daarmee deze
verwondering verder afbreken.

Met de vraag hoe je dit dan handvat-
ten kunt geven, heb ik me de afgelo-
pen jaren bezig gehouden en houd ik
me natuurlijk nog steeds bezig. 

Ik zoek nog steeds naar manieren
om hierin vaardiger te worden. Door
ervaringen op verschillende scholen,
gesprekken met verschillende men-
sen, cursussen en begeleidingstra-
jecten, ben ik op dit moment tot de
volgende dingen gekomen.

De laten-zien-doos

De laten-zien-doos is het startpunt
van de dag, van waaruit we aan het
werk gaan. Het allerbelangrijkste

daarbij is de belangstelling voor de
“leefwereld” van elkaar. De verwon-
dering en nieuwsgierigheid die het bij
elkaar oproept, is de voeding voor de
dag en soms wel één of meerdere
weken.

Ingeborg

Onder de kringtafel staat de laten-
zien-doos. Eenieder die wat te laten
zien heeft, stopt dat in de doos. De
doos wordt aan het begin van de
kring onder de tafel uit getrokken en
iemand haalt er iets uit. 

“Van wie is dit? “ “Van mij!” Diegene
vertelt over hetgeen hij of zij mee ge-
bracht heeft. De anderen kinderen
kunnen er vragen over stellen. Na-
dien krijgt het een plaatsje op de kijk-
tafel, kringtafel of waar dan ook in de
klas. Daar worden met elkaar afspra-
ken over gemaakt. 

Vrije tekst

Ieder kind heeft zijn eigen teksten-
boek. In zijn of haar tekstenboek ma-
ken ze op de linkerbladzijde een te-
kening. Deze tekening heeft met

henzelf te maken. Het kan een on-
derwerp zijn dat voortkomt uit het-
geen ze hebben laten zien of verteld
hebben in de kring. 

Ze laten de tekening aan mij zien. Ik
stel ze enkele vragen over wat ze ge-
tekend hebben en wanneer het kind
het zelf belangrijk vindt, kan hij of zij
er aanvullingen bij maken. Daarna
gaan ze in het klad een tekst schrij-
ven die bij de tekening hoort. Ze laten
die aan mij zien en dan bespreken we
de tekst eerst op inhoud. “Heb je er
alles in kunnen schrijven wat je eigen-
lijk wilde vertellen?” Na de inhoud
bespreken we ook de vorm. Ik zet
bijvoorbeeld een streepje bij de spel-
lingfouten die ze als spellinggeval al
aangeboden hebben gekregen.
Woorden die ze nog niet aangebo-
den hebben gekregen schrijf ik erbij,
dit om het woordbeeld te stimuleren.
Het kind gaat het verbeteren. Ze la-
ten het nog even zien en daarna
wordt de tekst in het tekstenboek
naast de tekening geschreven. Zo
krijg je dan een tekening en tekst
over henzelf, over iets wat zij belang-
rijk vinden, wat ze kwijt willen, wat ze
meegemaakt hebben enz. enz. Ze
mogen er zeer regelmatig aan wer-
ken; elke dag wel even. 

Het dagboek

Het dagboek is een boek dat een
kind mee naar huis mag nemen. Ze
mogen er dan alleen of samen met
iemand iets inschrijven, tekenen,
plakken etc. Dit kan van alles zijn.

We starten de dag met de laten-zien-
doos en daarbij is de afspraak dat we
altijd starten met het dagboek en de
tekstenboeken. Iemand leest zijn of
haar tekst voor en laat de tekening
zien. De anderen kijken en luisteren.
Daarna mag iedereen vragen stellen.
Ook wordt er een “beoordeling” ge-
geven. Daarnaast is er natuurlijk ook
nog ruimte voor alle andere dingen
uit de laten-zien-doos en voor de kin-
deren die even wat willen vertellen. 

Ingrid Nagtzaam
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HANDVATTEN VOOR
WERELDORIËNTATIE VANUIT
HET KIND

Jonge kinderen (en ook alle andere mensen om hen heen) leven in een wereld, hun wereld. In
het omgaan met die wereld en bewegen in die wereld, ontstaan vragen. Vragen waarom, hoe,
wanneer, wat, hoezo en ga zo maar door. Aan ons de taak om de kinderen handvatten te geven,
waarmee ze een antwoord op die vragen kunnen vinden. In samenwerking met anderen en
soms alleen. Een bijdrage die een illustratie vormt van de ‘mediatie’ waarover in het eerste ar-
tikel geschreven wordt.
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Laten-zien-doos, 

tekstenboek, 
dagboek? 



Vervolg……………

Tijdens de kring worden er veel vra-
gen aan de kinderen gesteld over
hetgeen zij willen laten zien. Soms
kunnen de vragen direct beantwoord
worden, soms ook niet en dat vraagt
dan verder onderzoek. Dit is vaak het
startpunt voor allerlei andere activitei-
ten op de dag. Ik zal, om het een en
ander proberen te verduidelijken, een
aantal voorbeelden geven. 

Het kompas van Bart

Bart bracht een kompas mee en
stopte hem in de laten-zien-doos.
Bart vertelde dat hij hem van zijn opa
had gekregen, maar wist verder niet
hoe het precies werkte. Andere kin-
deren stelden hem allerlei vragen en
daaruit kwam naar voren dat we er
met elkaar eigenlijk maar weinig van-
af wisten. We hebben samen be-
dacht hoe we er achter zouden kun-
nen komen. Deze plannen hebben
we in de rest van de week uitge-
voerd: Een groepje is er boeken over
gaan zoeken en heeft daar een ver-
slagje over geschreven, een groepje
heeft samen met mij gekeken hoe
het kompas werkt en toen opdrach-
ten bedacht voor op het schoolplein,
een groepje heeft de atlas erbij ge-
pakt en gekeken hoe daar alles met
Noord / Oost / Zuid / West beschre-
ven staat. Een ander groepje is zelf
een knutselopdracht gaan bedenken
met betrekking tot het kompas.

Na de kring, waarin Bart het kompas
meegebracht had, zou ik een instruc-
tie geven over het spellinggeval met
eind-d. Ik ben met de groep eerst op
een rijtje gaan zetten wat we nu alle-
maal wisten over het kompas. Dat
zijn we met elkaar op gaan schrijven

in de groepstekst. (Elke week maken
we één groepstekst.) In de groep-
stekst kwamen de woorden Noord,
Oost, Zuid en West voor. Naar aanlei-
ding van die woorden hebben we ge-
sproken over het spellinggeval eind-
d. Dit is dan een voorbeeld van de
manier waarop ik probeer op dat mo-
ment met zoveel mogelijk activiteiten
aan te sluiten bij hetgeen wat leeft in
de groep.

Meer voorbeelden

Egbert bracht een handwerkje mee
dat hij thuis met zijn moeder had ge-
maakt. Hij heeft het helemaal uitge-
legd hoe het moest. Andere kinderen
reageerden erg enthousiast en vroe-
gen of hij het hun ook wilde leren. Eg-
bert heeft de rest van de week elke
middag aan een groepje kinderen het
appliqueren aangeleerd.

Ingeborg bracht een (speelgoed) mo-
biele telefoon mee die ze van haar
vader had gekregen. 

In de klas staat ook een telefoon. We
hadden het op dat moment over
vriendschap. Een aantal kinderen
kwam op het idee om de telefoon,
samen met de telefoon uit de klas, te
gebruiken voor de speelhoek, zodat
ze dan konden spelen dat vrienden
die ver uit elkaar wonen met elkaar
telefoneren.

Veel dingen die we met elkaar ont-
dekken, zorgen ervoor dat we uitge-
nodigd worden daarmee verder te
werken, op welk vlak dan ook.

Het rode bord

We hebben een bord in de klas.
Daarop hangen alle hoeken en activi-

teiten die we tijdens het vrijwerken
kunnen kiezen. Elk kind heeft een
sleutelhanger waarop zijn naam staat
en die hij aan het rode bord kan han-
gen achter de activiteit die gekozen
wordt. 

Deze activiteiten worden meteen af-
gestemd op hetgeen waar we mee
bezig zijn. De kinderen doen dit in-
middels vanuit zichzelf. In die tijd
worden er bijvoorbeeld ook allerlei
studies gemaakt, leeskringen voor-
bereid, poppenkastverhalen ge-
speeld etc. Waar ze kunnen, stem-
men ze het af op het thema.

Vaardigheden

Het allerbelangrijkste vind ik dat ik
niet de leerstof maar de vaardighe-
den van de kinderen waarmee ze de
wereld gaan verkennen vooropstel.
Gekoppeld aan die vaardigheden be-
handel ik steeds een inhoud en zo
ontwikkelen wij ons verder en verder.
De vaardigheden die ik als basisken-
nis aan de kinderen wil overbrengen
en die dus ook ingepland zijn binnen
de verschillende groepen van onder-
bouw tot bovenbouw zijn bijvoor-
beeld:

Zo zijn er dus heel veel vaardigheden
die je de kinderen aan zou moeten
bieden, zodat ze, wanneer ze vragen
hebben, zelf het antwoord kunnen
gaan zoeken. Op dat moment ben je
aan het leren en is het leren naar mijn
idee ook zinvol. Het aanleren van
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Kinderen leren 
vissen in plaats 

van de vis 
presenteren. 

• Leren telefoneren. 
• Een interview of vraaggesprek

houden.
• De tijdlijn leren hanteren: een ba-

sis voor geschiedenis.
• Topografie: een basis / aanvul-

ling voor aardrijkskunde.
• Het alfabet leren hanteren, zodat

je iets op kunt zoeken.
• Omgaan met de thermometer. 
• Samenwerken.
• etc. 



deze vaardigheden hoef je ook niet
altijd te plannen, want vaak komt het
vanuit de groep zelf. Wel vind ik het
verstandig om dit te bewaken, door
het bij te houden per bouw en dan te
spiegelen aan wat afgesproken is
binnen het team (de planning).

Werkwijzen - Op welke manieren
zijn we bezig in de groep?

Het in kaart brengen van de wijzen
waarop we met de kinderen aan het
werk zijn, geeft handvatten om daar-
in afwisseling in aan te brengen.
Enkele werkwijzen zijn:

Projecten

Daarnaast gebruiken we vaak projec-
ten. Die projecten kunnen ontstaan
vanuit vragen van de kinderen, bij-
voorbeeld vanuit de laten-zien-doos
of vanuit teksten. Sommige projecten
zijn afgesproken door de gehele
school.

Wat ik vaak merk bij projecten, is dat
je een onderwerp neemt en dat je
dan samen met de groep zoveel acti-
viteiten bedenkt die je zou kunnen
doen, dat jij en dus ook de kinderen
vaak door de bomen het bos niet
meer zien. Daarom heb ik mezelf
aangewend om samen met de kin-
deren één vraag vast te stellen
waarop we een antwoord willen vin-
den.

Irena.

Ook zoeken we een manier uit waar-
op we die vraag willen beantwoorden
en zo komen we tot een vraag en
een vaardigheid. 
Het kan dan zijn, dat je voor die vaar-
digheid wat oefening in moet bou-
wen voordat je er mee aan de slag
gaat: bijvoorbeeld een traject: “Hoe
interview ik iemand?” Zo hebben we
in een middenbouwgroep (groep 3, 4
en 5) de vraag gesteld:
“Hoe komt het dat precies in de lente
de bloemen uit de grond komen?”
We hebben bekeken hoe we dat
zouden kunnen onderzoeken. Een
groepje kinderen heeft het opgezocht
in boeken, een groepje heeft een
vrouw bij de bloemenwinkel geïnter-
viewd, tussendoor heb ik een mid-
dag met de hele groep een aantal
proeven gedaan: 
• tuinkers op verschillende plaatsen

in het lokaal zetten, om te kijken
wat de invloed is van warmte en
licht. 

• Witte tulpen in vazen gezet met
verschillende kleuren ecoline:
waar haalt een plant of bloem de
voeding vandaan en waar wordt
het naar toe gevoerd? 

Ook kwam er een plan, om een brief
te gaan schrijven naar een bloem-

kwekerij. Dat werd de vaardigheid
waar we mee aan de slag zijn ge-
gaan. We hebben met de hele groep
gesproken over de dingen waar je op
moet letten om een brief te schrijven:
de indeling, hoe noem je iemand
waarvan je de naam niet weet, hoe
eindig je, wat moet er allemaal op de
envelop en waar moet dat staan, etc.
Kinderen die kunnen schrijven heb-
ben samen met kinderen die niet
kunnen schrijven de vragen bedacht,
de inhoud van de brief opgesteld en
de brief verstuurd. Na een paar da-
gen kregen we antwoord!
Uiteindelijk hebben we alle bevindin-
gen samen geraapt en een antwoord
gevonden op onze vraag. Dat was
ons doel en ons doel is bereikt! Voor
mij een goed gevoel. Ik kan nu het
gevoel loslaten wat ik anders meestal
had: “Oh, ik had dat nog willen doen
en dat en dat en……… . Ik heb voor
mezelf en de kinderen een kader ge-
vonden waarbinnen we samen op
ontdekkingstocht kunnen gaan en
we meer in staat zijn niet te verdwa-
len.

Het groepsboek

Ik maak op deze manier maar vrij
weinig gebruik van allerhande werk-
bladen en dergelijke. Vaak heb je zo-
veel besproken en gezien met elkaar,
maar er niets van opgeschreven. 

Kinderen maken notities van de din-
gen die ze gevonden hebben. Sa-
men schrijven en tekenen we ook het
een en ander in de kring. Er zijn foto’s
gemaakt van de tuinkers en de tul-
pen. Onze brief van de bloemkweke-
rij en het antwoord erop, hebben we
bewaard. Al deze dingen bij elkaar
geven een prachtig beeld van wat we
hebben gedaan. Het zou zonde zijn
als dit allemaal verloren zou gaan.
Vandaar dat ik het “groepsboek” in
het leven heb geroepen. 
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• Correspondentie
• Dagboek / weekjournaal
• Educatieve wandeling / excursie
• Fruitkring
• Gastles
• Studiepresentatie (en studie)
• Kijktafel
• Laten zien
• Les(senserie) meester of juf
• Observatiekring. (of andere

kringen)
• Schooltuin
• Etc.

Een project hoeft geen samenvoe-
ging te zijn van zeer veel verschil-
lende activiteiten of onderdelen: 

stel één vraag centraal. 

Ik wil zo graag 
nog eens na kunnen 

lezen of kunnen 
bekijken wat we 

met elkaar geleerd 
hebben:

Het groepsboek.



Samen met de kinderen wordt het
boek gevuld gedurende het project.
Zo kunnen we altijd nog nalezen wat
we met elkaar gedaan hebben. Een
leuke bijkomstigheid is dat ook ande-
re groepen en de ouders, (eigenlijk
iedereen) eens kunnen bekijken wat
we allemaal hebben uitgezocht!

Ingeborg

Ieder heeft zijn aandeel in het vullen
van het groepsboek. Wat geschreven
wordt, wordt eerst in het klad ge-
schreven. Wanneer er echt in staat
wat je wilde vertellen en de spelling-
fouten zijn eruit gehaald, wordt de
definitieve versie geschreven en in
het groepsboek geplakt.

Ik denk op dit moment nog na, over
hoe we iets kunnen maken, zodat de
kinderen ook zelf nog iets hebben
om te bewaren. Het zou toch leuk
zijn om zo je ervaringen te kunnen
verzamelen! Daarbij denk ik ook aan
een “portfoliokoffertje”, dat kinderen
dan zelf zouden kunnen vullen.

Studies

Het blijft natuurlijk voorop staan dat
niet elk kind in hetzelfde geïnteres-
seerd is. Het maken van eigen stu-
dies, op welk niveau dan ook, van
onderbouw tot bovenbouw, blijft een
wezenlijk onderdeel van wereldoriën-
tatie: datgene uitzoeken waar jij je
over verwondert. Voor het schrijven
van een studie kun je kinderen een
studieplan geven, waarin stap voor
stap uitgelegd wordt hoe je dat aan
kan pakken. Daar schuilt ook een ge-
vaar in, aangezien de kans dan erg
groot is dat je steeds dezelfde soort
studies gaat krijgen. Het lijkt mij ver-
standig deze studieplannen alleen
voor die kinderen te gebruiken, die
zelf geen structuur kunnen aanbren-

gen. Kinderen kunnen via internet
aan allerlei informatie komen. 

Wil je wat weten over een onder-
werp? Dan zijn er vaak veel feiten te
verkrijgen. De taak die wij als begelei-
der van dit leerproces nu hebben ge-
kregen, is het in ere houden van de
verwondering van het kind. Waar is
het kind nieuwsgierig naar en wordt
daar door het lijstje met gegevens die
het kind bijvoorbeeld van het internet
heeft afgehaald, daadwerkelijk ant-
woord op gegeven? Vraag bijvoor-
beeld ook eens naar feiten die daar
staan. Begrijpt het kind wat er staat?
Wat vinden ze er nou eigenlijk van?
Roept het nieuwe vragen op? Als je
het zelf niet begrijpt, moet je het dan
wel in je studie opnemen?
Wij hebben ook als taak kinderen de
dingen te laten ervaren. Bijvoorbeeld
de proefjes met tuinkers: met eigen
ogen zien dat licht invloed heeft op
de groei van deze zaadjes. We had-
den het ook zo uit een boek of van
internet kunnen overnemen…. .

Het jonge kind

Alle dingen die hiervoor beschreven
zijn kunnen ook in de onderbouw-
groepen gedaan worden. Ik noem
dat hier apart, omdat ik het jammer
zou vinden dat men er van uit zou
gaan dat dit alleen in midden - en bo-
venbouwgroepen mogelijk zou zijn. 

Alle dingen, zoals de laten-zien-
doos, de vertelkring, de tekeningen
van kinderen met daarbij eventueel
een tekst (zelf gestempeld of erbij ge-
schreven door de leerkracht), het ge-

sprek erover en daar eventueel uit
voortkomend hun vragen, bieden
naar mijn idee een goede samen-
hang. Dan één onderzoeksvraag op-
stellen en met z’n allen aan de slag!
En alle hoeken lenen zich natuurlijk
uitstekend om aangepast te worden
op het onderwerp.
De manier waarop je invulling geeft
aan het maken van het groepsboek
en de studies pas je natuurlijk weer
aan op het niveau van de groep en
het onderwerp: tekeningen, plaatjes,
gestempelde teksten van kinderen
die kunnen lezen, pictogrammen,
foto’s, etc. .

Integratie

Het integreren van vakken gebeurt
veel. Alle muzische vakken, levend
rekenen en de vrije tekst spelen een
belangrijke rol binnen het werken op
deze manier. 

Voorbeelden:
We hadden bij een winterproject als
vraag: “Hoe hoog of laag zijn de tem-
peraturen in de winter?” Als vaardig-
heid hebben we het “leren hanteren
en lezen van een thermometer” ge-
nomen. We hebben daarmee vele
berekeningen verricht, gemiddelden
berekend, schattend rekenen, voor-
spellingen gedaan: een leuke levend
rekenles! We hebben zelf thermome-
ters gemaakt. 

In een middenbouwgroep hadden de
kinderen vragen over de Tweede We-
reldoorlog. We hebben als hoofd-
vraag uitgekozen: “Hoe voelden de
mensen zich in de tweede wereld-
oorlog?” Als vaardigheid hebben we
het interview uitgekozen. Na eerst
een uitgebreide “cursus” over het in-
terview, hebben we veel mensen
geïnterviewd die de oorlog nog mee
gemaakt hebben. We hebben eerst
opgeschreven wat we er allemaal
van wisten, wat we nog wilden
weten, vragen gecategoriseerd en op
volgorde gelegd en mensen op-
gebeld. 
Ook hebben we in boeken en derge-
lijke nog meer achtergrondinformatie
over de tweede wereldoorlog opge-
zocht.
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Dat halen we toch 
gewoon van het 

internet? 



Irena

Uiteindelijk hebben we een tv-journaal
gemaakt:
• De presentator schreef zijn eigen

tekst.
• Een groep kinderen heeft stok-

poppen gemaakt en een verhaal
nagespeeld dat een van de ouders
verteld heeft.

• Een groep kinderen heeft schilde-
rijen gemaakt over de joden en
vertelden aan een verslaggever
over hun werk.

• Twee kinderen wilden een weerbe-
richt maken en hebben de kaart
van Nederland zelf nagemaakt uit
een atlas. Ook het weerbericht
hebben zij zelf geschreven.

• Een groep kinderen speelden pro-
fessoren, die erg veel wisten over
de Tweede Wereldoorlog en die
zich lieten bevragen door een ver-
slaggever.

• Een groep kinderen deden een to-
neelstuk over “wat de mensen zoal
beleefden in die tijd.”

We hebben het journaal opgenomen
op een videoband en in een weekslui-
ting aan de rest van de school ge-
toond.

Kerndoelen

Bij deze manier van werken hanteer ik
nagenoeg geen methode van een uit-
geverij, wel mijn “eigen methode”. Me-
thodes staan wel op onze school,
maar dan vooral als naslagwerk. Ik
haal er informatie en ideeën uit die de
kinderen en ik kunnen gebruiken.
Daarnaast gebruik ik de SLO –map-
pen voor wereldoriëntatie waarin de
ervaringsgebieden communicatie, het
jaar rond, maken en gebruiken, mijn
leven, omgeving en landschap, sa-
men leven, techniek, leerlijn tijd en de
leerlijn ruimte staan beschreven. Alle
materialen die ik heb gevonden, berg

ik ook volgens deze indeling op, zodat
ze eventueel later weer snel terug te
vinden zijn.
Dan komt de vraag waar eenieder op
dit moment veel mee bezig is: “Hoe
houd je de kerndoelen in de gaten?”
Daarvoor hanteer ik een lijst met alle
kerndoelen. Deze zijn kort omschre-
ven. Na de projecten en onderwerpen
die uitgebreid aan bod zijn gekomen
teken ik op de lijst aan, welke aan bod
zijn gekomen. Zo heb ik een overzicht
van wat ik eventueel zelf in zou kun-
nen gaan brengen omdat daar geen
aandacht voor is geweest. Een ge-
deelte van de kerndoelen komt al aan
bod door de vaardigheden die aange-
boden worden volgens planning. 
Wat ik echter veel belangrijker vind, is
dat de kinderen op een zinvolle en be-
tekenisvolle manier kunnen en willen
leren.

Groepsprocessen

Wanneer je op deze manier werkt, kan
je een sterk beroep doen op de sa-
menwerking van kinderen. Ik vind dat
je daar dus ook veel aandacht aan
moet besteden. En dan niet alleen op
het moment dat je er gebruik van
maakt. Ik denk dat het heel belangrijk
is om momenten te creëren waar kin-
deren met gerichte oefeningen leren
op welke manieren je kan samenwer-
ken. Hoe pak ik het aan wanneer ik
met mijn groepje samen een poster
moet gaan maken? Hoe kan ik ie-
mand anders helpen? Wanneer alle
anderen het op een andere manier
willen aanpakken dan dat ik dat zou
willen, wat moet ik dan doen?
Dit zijn allemaal processen waarover
kinderen met elkaar kunnen praten en
waar ze af en toe hulp nodig hebben.
Wanneer je hier momenten voor in-
richt, kunnen zij er gebruik van maken
tijdens het werk. Het steeds weer eva-
lueren van deze processen is daarbij
een goed instrument naar mijn idee.
Ik moet zeggen dat ik zelf nog wel
steeds op zoek ben naar spelletjes en
andere activiteiten die ik kan gebrui-
ken voor deze groepsprocessen. Ook
zou ik beter zicht willen krijgen op wel-
ke groepsprocessen er eigenlijk alle-
maal een rol spelen. Tijdens een spel-
letje ervaren hoe het is om niet te

“leiden” maar te “volgen”, kan de stap
vergemakkelijken om dat ook eens tij-
dens het samenwerken met een
groepje te laten gebeuren.

Handvatten

Dit zijn de handvatten, die ik tot nu toe
gevonden heb en waarmee ik invulling
geef aan het onderwijs in onze groep.
Ik ben er nog lang niet en ben ook nog
steeds erg nieuwsgierig naar handvat-
ten die andere mensen hebben ge-
vonden. Mijn ervaringen tot nu toe zijn
positief. Met name door het stellen
van één vraag heb ik een kader gekre-
gen, waarmee ik goed kan werken.
Het is een haalbaar doel, wat voor de
kinderen en voor mezelf motiverend
werkt. Alle andere dingen die in mijn
hoofd schieten, omdat ze ook nog
leuk zijn, kan ik nu makkelijker van me
af zetten. Wat moeilijk blijft, is om een
keuze te maken. Een keuze uit al die
goede vragen van kinderen, een keu-
ze uit alle activiteiten die je erbij kunt
betrekken, de keuze welke activiteit je
op dat moment goed moet begelei-
den en welke kinderen wel verder
kunnen. Dus alle problemen zijn nog
lang niet opgelost. Deze vormen weer
een leuke uitdaging voor het zoeken
naar nog meer handvatten. En wie
weet ben ik over een tijd in staat om
een aantal handvatten weg te doen
omdat ik ze niet meer nodig heb!

Ingrid Nagtzaam is werkzaam op PABO “de

Eekhorst” te Assen en de Mgr. Scholtens-

school te Wolvega

Mensen en scholen die mij geïnspireerd heb-

ben en in ontwikkeling gebracht hebben:

• Dr.Schaepmanschool Jenaplanschool te

Barendrecht.

• ‘t Anker, Jenaplan en Freinetschool te Em-

men.

• Cursusleiders en mede-cursisten van de

Jenaplan-opleiding te Rotterdam, Utrecht

en Leeuwarden.

• Mgr. Scholtensschool te Wolvega. 

• Henk Veneman, Tom de Boer en Hubert

Winters.

Ik wil Ingeborg, Irena en David heel erg be-

danken voor de tekeningen die ze gemaakt

hebben over de dingen in onze groep. (De

vliegers, 

Mgr. Scholtensschool te Wolvega)
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Coöperatieve verbanden

Niet iedereen zal bij het woord ‘ver-
gadering’ aangename herinneringen
krijgen. Maar je kunt ook horen: ‘Dit
was een goede vergadering’. Daar-
mee wordt bedoeld dat het zinvol
was erbij te zijn geweest, dat van de
nodige voortgang sprake was, dat de
bijeenkomst goed werd geleid, dat er
naar elkaar werd geluisterd en dat de
inbreng van de gesprekspartners in
voldoende mate gehonoreerd werd.
Wie zich beklaagt over de kwaliteit
van een vergadering heeft kennelijk
ervaring met of ten minste ideeën
over goed vergaderen. 
De Freinet-pedagogiek ziet klassen,
scholen en schooloverkoepelende
organisaties als coöperatieve verban-
den, waar verantwoordelijkheid
wordt gedeeld, waar aandacht is
voor ieders inbreng en waar het de
gewoonte is om beslissingen samen
te nemen. Het laatste gebeurt op een
democratische wijze, bijvoorbeeld
door het uitbrengen van een stem en
besluiten bij meerderheid. 
Achter de uiterlijk vorm ‘klassenver-
gadering’ zit een uitgesproken opvat-
ting over het karakter van de school
en de rol van de participanten. De
school is een plaats waar twee gene-
raties samenkomen. Volwassenen
geven er leiding aan een omvangrijk
groeiproces van kinderen, die in de
school zowel ‘leven’ als ‘leren leven’.
De school is een samenleving in het
klein, waar de omgang met elkaar in-
tensief wordt beoefend. In vergelij-
king met het gezin biedt de school
extra mogelijkheden, omdat er kinde-
ren met uiteenlopende achtergron-

den bijeen zijn. Freinetscholen zijn
van oorsprong dan ook openbaar. 

Democratie leren door doen

Freinet beschouwde de school vanuit
een socialistische visie als een be-
langrijk instrument om de samenle-
ving te veranderen. Hij had in zijn
school overwegend te maken met
niet- en laaggeschoolden, die weinig
of geen invloed konden uitoefenen
op hun bestaan en er geen weet van
hadden hoe ze met democratische
middelen in verandering hun situatie
zouden kunnen brengen. Het eerste
opvoedingsdoel is dan ook emanci-
patie. Dat thema kun je in de school
als zodanig aan de orde stellen, maar
het ligt veel meer voor de hand om
democratie te beoefenen, onder het
motto ‘al doende leert men’. Dan telt
het belang van ieder en heeft ieder
het recht gehoord te worden. Dit
klinkt als iets vanzelfsprekends, maar
dat is het niet. Het onderwijs was en
is vaak de plaats waar maatschappe-
lijke ongelijkheid eerder uitgangspunt
is en kansenongelijkheid zelfs kan
worden versterkt. Zo kende en kent
veel onderwijs nog altijd ‘dommen’
en ‘knappen’ en loopt de scheidslijn
tussen deze groepen voor een aan-
zienlijk deel parallel met de grens tus-
sen sociaal-economische klassen.
En in veel onderwijs hebben kinderen
nog altijd niets te vertellen.  

School als samenleving

Prof. Micha de Winter stelt in zijn ‘Be-
ter maatschappelijk opvoeden’ (As-
sen, 2000) dat veel scholen tenmin-

ste de helft van hun taken verwaar-
lozen. Het onderwijs is doorgaans
eenzijdig gericht op de individuele
ontwikkeling, met veronachtzaming
van een sociale opdracht. De Winter
spreekt over de noodzaak van maat-
schappelijk opvoeden en wel in twee
betekenissen: ‘Aan de ene kant staat
het voor de gemeenschappelijke ver-
antwoordelijkheid die een samenle-
ving heeft voor het grootbrengen van
elke nieuwe generatie individuen.
Aan de andere kant betekent het op-
voeden tot het leven in de gemeen-
schap, het ontwikkelen van een ac-
tieve, betrokken en verantwoordelijke
rol in de samenleving’(p.7). Opvoe-
ding en onderwijs ziet De Winter –
met onder meer de Amerikaanse on-
derwijsfilosoof Dewey (1859-1952) –
niet louter als voorbereiding op deel-
name aan gemeenschap en samen-
leving, ‘integendeel: het zijn zélf hele
essentiële vormen van samenleving’
(p.12).
In een school met klassenvergaderin-
gen valt er veel te overleggen en er
vallen beslissingen die samen wor-
den genomen. Dat heeft alleen zin als
niet alles wat er gebeurt tevoren vast
ligt en besluiten over inhouden en
procedures niet elders én door ande-
ren worden genomen. Een grote
mate van autonomie is dan ook een
voorwaarde.  

Uit handen geven

In een klassenvergadering komen
kinderen bij elkaar – meestal, maar
niet altijd noodzakelijk in aanwezig-
heid van een volwassene – op een
tijdstip dat bij ieder bekend is en dat
met regelmaat terugkeert, bijvoor-
beeld wekelijks. Iemand heeft de lei-
ding, er is een agenda met vaste en
incidentele onderwerpen en er wordt
een verslag gemaakt. Het verslag
kan nadien door ieder worden inge-
zien, het bevat tenminste de geno-
men besluiten.  
Waar gaat de vergadering over?
Hoewel er op dit punt tussen scholen
en groepen grote verschillen kunnen
bestaan is gemeenschappelijk dat
ook een deel van de inhoud van het
onderwijs zelf onderwerp van ge-
sprek is. Zonder dat zou vergaderen
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in de buurt komen zijn de plannings- en evaluatiekring. Het beste Jenaplan-equivalent is echter
‘groepsoverleg’.



alleen bestaan uit het maken van wat
afspraken, die weinig consequenties
hebben. 
In een klassenvergadering geeft de
stamgroepsleider een deel van z’n
handelingsvrijheid uit handen. Dat is
voor veel onderwijs tamelijk revolutio-
nair. De leraar is immers de ‘leer-
kracht’, onder wiens sterk sturende
leiding ‘niet-wetenden’ uiteindelijk
volwassen kunnen worden.  

Wie onderwijs beschouwt als een
overdrachtsinstituut van kennis en
vaardigheden zal weinig behoefte
voelen voor overleg over de inhoud
van het onderwijs. In zulke situaties
wordt het curriculum centraal vastge-
steld, door schrijvers van methoden
en ontwerpers van leergangen, maar
ook door overheden of het eigen be-
voegd gezag. Daar is de leraar een
‘onderuitvoerder’, die zijn leerlingen
oplegt wat er moet gebeuren. Over-
leg met de aanwezigen is daarbij niet
mogelijk, ook omdat dat niet past in
de bestaande verhoudingen. Vaak
gaat het ontbreken van welk overleg
ook verder en is de leraar niet zulke
beslissingen betrokken. Hij is uitvoer-
der van wat anderen hebben be-
dacht en van wat wordt geëist.
Maar het kan heel anders. Volwasse-
nen in school kunnen ook jonge kin-
deren al vroeg bij te nemen beslissin-
gen kinderen inschakelen en een
deel van hun verantwoordelijkheid –
zij het niet de eindverantwoordelijk-
heid – delen of overdragen. Het gaat
daarbij zowel om grote als kleine za-
ken. 

Kees Boeke en Janusz Korczak

Met democratische vormen van
overleg en besluitvorming is ook door
anderen dan Freinet ervaring opge-
daan. De school van Kees Boeke
kende ‘de ronde’. In het kindertehuis
van Janusz Korczak functioneerden
allerlei vormen van democratisch
overleg. Die instelling kende zelfs een
rechtbank, waarvoor ook volwasse-
nen bij ‘overtredingen’ moesten ver-
schijnen. 
Waar positieve ervaringen zijn opge-
daan met klassenvergaderingen
komt men vaak tot de conclusie dat

er ook op schoolniveau beslissingen
worden genomen, waarbij kinderen
een goede inbreng kunnen hebben.
Dat inzicht leidt veelal tot de instelling
van een schoolparlement, ook in het
primair onderwijs. Daar komen verte-
genwoordigers van groepen bij el-
kaar om te overleggen en te beslis-
sen. Er zijn vertegenwoordigers per
groep, in eigen groep is vooroverleg
en wordt teruggerapporteerd. 

Continuïteit en verandering

Het spreekt vanzelf dat de kringop-
stelling zich uitstekend leent voor zin-
vol vergaderen. Een opstelling in
hoefijzervorm is aan te bevelen als
ieder de agenda op een bord moet
kunnen zien. Vaak wordt gekozen
voor wisselende voorzitters en secre-
tarissen. Het is aanbevelenswaardig
daarvoor een lijst voor een lange pe-
riode te maken. Voor de continuïteit
kan een kind eerst voorzitter en een
volgende keer secretaris zijn. De
eerstvolgende op de lijst is automa-
tisch aan de beurt bij afwezigheid van
een kind. De namen van wie de vol-
gende keer aan de beurt zijn worden
ter herinnering in de voorgaande ver-
gadering genoemd.

Het “presidium” is verantwoordelijk
voor de agenda en zorgt ervoor dat
ieder daarvan tijdig kennis kan ne-
men. Als de klassenvergadering aan
het begin van de week wordt gehou-
den, bijvoorbeeld na een openings-
kring, kan tot het begin van de
schooltijd gelegenheid worden gege-
ven om de agenda aan te vullen. Het
is mogelijk dat ook nog aan het begin
van de vergadering toe te staan. 

Agendapunten in een klassenverga-
dering kunnen bestaan uit zaken die
geregeld moeten worden. Voorbeel-
den: wie verzorgen de komende
week de planten in de vensterbank,
wie het prikbord met krantenknip-
sels(als dat er is), wie houden het
bord schoon, wie willen (deze week,
op donderdag enzovoort) een lees-
kring verzorgen, is er belangstelling
voor thema’s (uit de actualiteit bij-
voorbeeld) voor een discussiekring,
voor een informatieve les over het-

zelfde of een ander onderwerp, enz. 
Er zijn ook grotere onderwerpen, zo-
als: wie heeft er al ideeën voor de
meerdaagse schoolreis? Als er werk-
groepen zijn kunnen die aan het
woord komen. Een voorbeeld: een
werkgroep voor het opname- en
afscheidsfeest voor respectievelijk
nieuwe kinderen in de groep en oud-
ste kinderen die vertrekken. Werk-
groepen kunnen plannen voorleggen,
om een oordeel vragen en samen te-
rugblikken.   

Groei

We hebben hier een vergevorderd
stadium van vergaderen beschreven.
Dat zal als regel pas een boven-
bouwgroep worden bereikt. Bij jonge
kinderen speelt de stamgroepsleider
doorgaans een grotere rol, maar al in
de onderbouw kan hij of zij kinderen
betrekken bij zaken die de hele groep
aangaan. Bij het ouder worden van
de kinderen is het mogelijk de leiding
bij het overleg steeds meer uit te be-
steden.  

Natuurlijk moet rekening worden ge-
houden met leeftijd en capaciteiten
van kinderen. Zo zou een afspraak
kunnen luiden dat middelste en oud-
ste kinderen in een stamgroep van
drie leerjaren bij de gespreksleiding
worden ingeschakeld en de jongste
kinderen als ze dat willen. Er is na-
tuurlijk niets op tegen om samen met
een kind de vergadering te leiden of
om ter ondersteuning naast het kind
te gaan zitten dat de gespreksleiding
voert. 

Het verdient aanbeveling voor de
klassenvergadering een reglement te
maken, dat kinderen bij de voorberei-
ding van een vergadering hanteren.
Het ligt voor de hand dat reglement
van tijd tot tijd weer te bespreken: zijn
de afspraken die we hebben ge-
maakt goed, zijn er meer nodig, wat
behoefte verbetering, enzovoort.
Van de agenda’s en de verslagen kan
een boek worden gemaakt. Het is
boeiend om dat na verloop van tijd
nog eens in te zien. Het brengt in
beeld wat er in een groep is omge-
gaan. 
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De donkere kanten van onszelf

Voorwaarde voor vrede is dat we
weet hebben van de nachtzijde van
het bestaan, dat ook de donkere
kant van onszelf en de sombere kant
van de werkelijkheid
belicht worden. Dat is niet zo simpel.
De mens is in zijn bezige bestaan
druk doende verontrustende gevoe-
lens en gedachten over zichzelf en
de werkelijkheid af te weren en daar
hebben we hele slimme mechanis-
men voor. We hebben liever geen
weet van die donkere kant. 
We leven toch liever wat lichter. Ne-
gatieve of beangstigende gevoelens
worden afgeweerd, feiten die niet
overeenstemmen met onze ge-
droomde of bekende werkelijkheid
worden vertekend en aangepast.
De schrijfster Charlotte Mutsaers

stelde: 'Het zal je berouwen wat ken-
nis met je doet'. De zuivere blik is niet
altijd een genoegen. Kinderen kun-
nen oprecht boos zijn over de ontlui-
sterende inbreuk op hun wer-
kelijkheid ('ze schieten op die tank,
onderwijl er mensen inzitten').
Boosheid is signaal en wapen tot
verweer.

Hinkstapsprong

Waarom zappen we bij het woord
‘boosheid’ vaak direct door naar
agressie en koppelen dat dan weer
aan ‘delinquentie’? Vanwaar die
ogenblikkelijke associatie met de ne-
gatieve lading? Dat lijkt terecht, want
de jeugdcriminaliteit groeit.
Ook het Sociaal en Cultureel Rapport
2000 kwam onlangs met cijfers van
toegenomen geweldscriminaliteit on-

der jongeren. Hoewel er door weten-
schappers wordt gesteggeld over
definitie, registratie, interpretatie en
vergelijkingstermijnen lijkt de trend
van toename bij met name zeer jeug-
digen duidelijk.
Met veel kinderen gaat het goed,
maar met wie het niet goed gaat, lijkt
het echt slecht te gaan en aan hen
worden langlopende studies en over-
tekende congressen gewijd, met
titels als ‘Van lastig tot misdadig’,
‘Opvoeden met alle geweld’, ‘Beïn-
vloeding van agressief gedrag in de
kinderleeftijd’ en ‘Wat helpt echt?
Behandeling van probleemgedrag bij
kinderen en adolescenten’.
Daaruit komen pleidooien voor vroe-
ge signalering van problemen, onder-
kenning van de onderliggende pro-
blematiek (tegenwoordig ook van de
biologische component in de moei-
lijkheden), behandeling op grond van
zorgvuldige diagnostiek en intensieve
en langdurige begeleiding voort.
De criminologe Junger-Tas pleit voor
preventie, vroegtijdig ingrijpen en sa-
menwerking op wijkniveau. Dat bete-
kent dat er feeling moet zijn voor de
omgeving van kinderen en dat het
maatschappelijke decor waartegen
ze opgroeien, belicht moet worden.
Wat laten we kinderen zien, horen en
voelen? Wat is in de mode? Wat is de

FRAM IS BOOS EN ABRI KOOS
EEN ANDER...

Boosheid is een lastige en een nuttige emotie, zo stelt Toos Suurmond. Wie niet boos kan zijn
doet zichzelf tekort, wie altijd boos is, is tekort gedaan of tekort gekomen. Het is veel comfor-
tabeler in vrede met jezelf te zijn, met je eigen mogelijkheden en beperkingen, je lot en levens-
loop, dan te leven vanuit onvrede, onmin en woede.

Doelen

Het hoeft geen betoog dat goede
klassenvergaderingen bijdragen aan
het bereiken van veel en belangrijke
onderwijsdoelen. Die zijn er sowieso
op het gebied van de taalontwikke-
ling, maar zeker moet ook worden
gedacht aan de vorming tot deel-
nemer aan een democratische sa-
menleving. Om die reden moet voor-
zichtig worden omgegaan met
bijvoorbeeld het nemen van meer-
derheidsbesluiten. Het is veel beter
om te streven naar consensus. Het
model sociocratie, waarover ook in
Mensen-kinderen met regelmaat is
geschreven (zie jrg. 4/2, 6/1, 9/4,
10/2), biedt een nog verfijnder vorm

van overleg en besluitvorming. De
wereld van de volwassenen geeft
kinderen helaas vaak een slecht
voorbeeld. Wordt er in de Tweede
Kamer goed naar elkaar geluisterd of
is men daar alleen of vooral maar uit
op het eigen gelijk, e.e.a. ten koste
van wie anders oordeelt? Hoe wordt,
meer in het algemeen gesproken, in
onze samenleving met minderheden
rekening gehouden? 

Groepsoverleg

De term ‘klassenvergadering’ is in
het Jenaplanonderwijs niet helemaal
zonder problemen, omdat men daar
bewust niet van klassen, maar van
groepen spreekt. Het Freinetonder-

wijs kent oorspronkelijk jaar- en com-
binatieklassen. De term ‘groepsver-
gadering’ of ‘groepsoverleg’ is daar-
om wellicht beter. De termen
planning- en evaluatiekring komen
ook in aanmerking, maar ze hebben
alleen het karakter van een ‘klassen-
vergadering’ als daar democratische
vormen van overleg en besluitvor-
ming zichtbaar worden.
Onder de directe of meer indirecte
leiding van een kundige stamgroeps-
leider, in een school met daarvoor
gunstige condities, kan in een groep
een optimale vorm van samenleven
worden bereikt.
Wie dat als kind acht jaar of nog lan-
ger meemaakt heeft iets meegekre-
gen dat levenslang van waarde is. 
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kunst? Waar gaat geld heen? Wat
roepen de rappers? Heftige, ook
boosaardige uitingen zijn in de mode;
modellen stappen met een heb-ik-
wat-van-je-aan-blik rond, gekleed in
dure bontjes en zachte vilten kleed-
jes. Er is Court-TV in Amerika: be-
kentenissen voor de camera van ge-
welddaden en elektrische stoeltjes
als speelgoed. Wat betekent de
angst en fascinatie voor agressie in
onze tijd? Er lijkt veel aandacht te zijn
voor de luidruchtige uitingsvormen
van boosheid van jongeren, voor hen
die direct door het lint gaan of hun
boosheid oppotten tot de deksel er
met een knal afvliegt.
Zij krijgen meer attentie dan de stil-
len, die hun boosheid naar binnen
richten en daarmee zichzelf wat aan-
doen. De psycho-analytica Frijling-
Schreuder verzuchtte jaren geleden
al in een interview in Vrij Nederland
over kindermishandeling: 'als we dan
ook maar mogen behandelen wat
minder lawaai maakt'.
Het koppelteken tussen boosheid en
criminaliteit lijkt terecht, maar er is
een verschil tussen kwaad zijn en
kwaad kunnen.

De ander als instrument

Elke tijd vormt eigen kansen en risi-
co's voor kinderen. Boosheid lijkt een
risicofactor, maar kan ook een be-
schermend element zijn. Elke emotie
heeft voor- en nadelen, stelt de psy-
choloog Nico Frijda. Boosheid moet
niet afgeleerd worden, want ook die
emotie dient een belang. Boosheid
hoort bij onze emotionele infrastruc-
tuur.
Tot het spectrum van menselijke
mogelijkheden en benodigdheden,
waaruit het niet zonder schade weg-
gepoetst kan worden. Zonder boos-
heid geen verontwaardiging, zonder
uitingsmogelijkheden van woede
geen alarmsignalen. Kinderen moe-
ten leren begrijpen wat ze voelen en
leren dat op een passende manier te
uiten.

En in dat passend zit nu net de crux.
Wie bepaalt dat? Is er speelruimte
voor kinderlijke boosheid? Is er aan-
dacht voor signalen? En wat geven

wij voor signalen aan kinderen, als
opvoeders, als samenleving? In we-
tenschappelijke termen heet dat: be-
krachtiging van adequate sociale en
cognitieve vaardigheden. Kinderen
leren al jong gevoelens te herkennen
en te benoemen. Dat is de normale
ontwikkeling. Maar niet bij elk kind
verloopt de ontwikkeling normaal. Bij
kinderen met een niet vanzelfspre-
kend verlopende ontwikkeling zie je
verscherpt wat er mis kan gaan in het
proces van leren omgaan met zich-
zelf, anderen en de omgeving. Ze
durven hun boosheid niet te voelen
of te uiten of het wordt ze hardhandig
afgeleerd. Of ze blijven een ander be-
leven als instrument om hun doel te
bereiken. Er zijn ook kinderen die
zich uit angst voor agressie vereen-
zelvigen met de agressor.

In de NRC werd onlangs recent ont-
wikkelingspsychologisch onderzoek
aangehaald waaruit blijkt, dat 'ver-
waarloosde kinderen tussen de drie
en vijf jaar meer moeite hebben om
verschillende emotionele gezichtsuit-
drukkingen uit elkaar te houden dan
andere kinderen van dezelfde leeftijd,
intelligentie en sociale achtergrond.
Kinderen die verwaarloosd en mis-
handeld worden hebben minder be-
grip van emoties'. Daar is dus al iets
vernield aan menselijke mogelijkhe-
den. Hoe kan je dan met je eigen
emotionele instrumentarium beteke-
nis geven aan de werkelijkheid?

Gevolgen van trauma's kunnen ingrij-
pend zijn. Het kan angst, machte-
loosheid, een slecht zelfbeeld en

agressief gedrag veroorzaken, in wel-
ke vorm dan ook. Dat is gedrag en
dat is wat je ziet. Niet wat het veroor-
zaakte. Maar als je beter durft te kij-
ken, zie je ook meer. Als je het onbe-
staanbaar geachte toch onder ogen
durft te zien, zijn de verbanden ook
duidelijker en het kinderlijk gedrag
begrijpelijker.

Vuist of traan

Wordt boosheid nog wel geleerd is
de vraag. Ik denk dat het vooral
wordt afgeleerd of omgebogen. Dat
is soms nodig, wat de uitingsvormen
betreft. Soms is het riskant.
Het is onbarmhartig een kind aan te
passen aan een vijandige omgeving
door boosheid te bagatelliseren, te
hilariseren, te dempen, zonder na te
gaan of het kind gelijk heeft met die
boosheid. Boosheid is een terecht
verweer op inbreuk van de lichamelij-
ke of emotionele integriteit. Boosheid
is dan emotioneel lijfsbehoud. Het is
een noodzakelijke emotie voor de
vorming van de eigen persoonlijk-
heid. En dat heeft te maken met
grenzen en afbakening. Ook grenzen
aan de verwachtingen van anderen.
Boosheid is een gezonde reactie op
overvraging.

Wie ooit een kind heeft zien opbloei-
en, weer zien lachen na nukkig,
stuurs en verongelijkt gedrag, door
het gevoel begrepen te worden in zijn
bozigheid of na overplaatsing naar
een passender vorm van onderwijs,
vergeet dat nooit meer. Natuurlijk is
het een ongemakkelijke emotie: we
vegen liever vertederd een zilte traan
van een kinderwang dan dat we 
een gebalde vuist proberen te ont-
spannen.

Het belang van anderen, de ouder,
de leerkracht, de behandelaar kan
het uiten van de kinderlijke boosheid
blokkeren. En dat kan subtiel gebeu-
ren. Zo'n volwassen belang kan zijn:
een taboe, een trauma, angst voor
(eigen, onverwerkte) agressie. Een
kind kan die volwassen, maar ook
maatschappelijke belangen inslikken
en zo naar ‘andermenselijke' pijpen
gaan dansen.
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Mine en contramine

Boosheid is behalve een normaal
facet van het menselijk gevoelsreper-
toire ook een signaal. Bijvoorbeeld
van overvraging van mogelijkheden,
inperking van territorium, misbruik. Er
zijn sneue situaties waarin kinderen
zichzelf niet toestaan boos te zijn:
een langdurig zieke ouder, een moei-
lijke gezinsgenoot van wie je wel
houdt. Martha Heesen bijvoorbeeld
schreef daarover het aangrijpende
kinderboek Mijn zusje is een monster.
Niet begrijpen, niet begrepen wor-
den, gebrekkige impulscontrole, be-
perkte sociale vaardigheden, grimmi-
ge situaties, het kan allemaal onder
de waterlijn spelen.
Soms wordt boosheid gespeeld om
macht uit te oefenen. Dat zie je soms
onverbloemd bij kleuters en ook bij
groepen jongeren (NRC 16 septem-
ber: 'Alle jongens zijn hier altijd boos'
zegt een buurtbewoonster uit de wijk
Oud - Krispijn in Dordrecht).

Mensenkinderen moeten leren hefti-
ge gevoelens te beheersen. Een peu-
ter kan stampvoeten van woede. Dat
vinden we voor een peuter wel aan-
doenlijk, bij een puber potsierlijk. Is
de boze peuter koppig of bang? En
wat wil die puber zeggen?
Heftige gevoelens worden door re-
gels ingedamd in uitingsvorm, door
spel en taal geuit en afgereageerd,
door rijping en groei geleidelijk be-
heerst. Als het goed is. En als het niet
goed is moet er begrepen en behan-
deld worden. Soms betekent lastig
gedrag groei en daarmee is het hin-
derlijk en winstgevend.

De schijn aannemen of je verzetten?
Woede en protest kunnen ingekap-
seld worden door zoethoudertjes,
pedagogisch en politiek snoepgoed.
Er worden steeds meer sociale vaar-
digheidstrainingen gegeven, waar
onderwijsbegeleidingsdiensten en an-
dere instituten hun winst mee doen,
bij afnemende structurele financiering
door de overheid. Terwijl daar ook
kinderen voor gerekruteerd worden,
bij wie onvoldoende diagnostiek is
gedaan of die aan een stoornis lijden,
waarbij het effect van de training

wegebt als de training stopt of geen
overdracht komt van het geleerde
naar de actuele situatie. Dat kan lei-
den tot teleurstelling en schuldgevoel
in plaats van ontschuldiging van ou-
ders en kind. Diagnose mag geen
nattevingerwerk zijn; resultaten van
nieuw onderzoek moeten vertaald
worden naar de praktijk. Is de bloei
van allerhande trainingen een factor
met betrekking tot de politiek ge-
stuurde teruggang van het speciaal
onderwijs?

Recent onderzoek meldt dat één 
op de drie leerlingen op scholen voor
voortgezet onderwijs in Rotterdam
extra hulp nodig heeft, dat er geen
geld is voor extra begeleiding en dat
het speciaal onderwijs volzit.
Hetzelfde onderzoek stelt dat kinde-
ren met een lichamelijke handicap op
een gewone school herhaaldelijk en
langdurig worden uitgescholden, bui-
tengesloten en mishandeld.

Boos is niet loos

Wie niet boos kan zijn doet niet alleen
zichzelf tekort. Volgens psycholoog
Nico Frijda is verontwaardiging een
emotie die zijn ontstaan meer aan
waarden, dan aan persoonlijk belang
ontleent. ‘Omwerken van woede tot
verontwaardiging verleent morele
steun'. Wat nu als je nooit boos
mocht zijn, is dit omwerken dan te
duiden als afweermechanisme? Of is
er dan toch iets intact gebleven?
Leidt meer beheersing tot meer
beschaving? Is er ook iets weg-
geschaafd aan tegendraadsheid,
verzet tegen ontluistering, raakbaar-
heid voor leed? Wat leren wij kinde-
ren af? Waarop leggen we de nadruk
in opvoeding en onderwijs?
Op CNN wimpelt regelmatig de slo-
gan 'you are what you know' voorbij.
En wat dan als je minder begaafd of
competent bent? De socioloog Kees
Schuyt had in zijn column in De
Volkskrant een goed woord over voor
coöperatie en een slecht woord voor
competitie in scholen. Ik ben het
hartgrondig met hem eens. In de ze-
stiger en zeventiger jaren waren con-
currentie, ambitie en competitie vieze
woorden.

Socioloog Bram de Swaan heeft
daar weliswaar de tegenkanten van
beschreven, toch denk ik, dat elke
tijd zijn eigen vieze woorden heeft. Er
is niet alleen historiciteit van psychi-
sche verschijnselen, ook van opvoe-
dingsidealen en protestbewegingen.
Elke tijd kent ook zijn eigen doofpot-
ten. Herman Franke spreekt in De
tuinman en de dood van Diana trou-
wens voor onze tijd over 'publiek
emotievertoon'.

Boosheid is nuttig. Toen we in de ze-
stiger jaren als Dolle Mina's in Den
Bosch een van de eerste crèches
oprichtten, moesten we ons in pers
en parochie verantwoorden voor zulk
gezins – en gezagsontwrichtend ge-
drag. Een van onze argumenten was
vroege signalering van problemen bij
jonge, alenige kinderen en hun moe-
ders. Preventie loont gelukkig weer.
Een aantal jaar geleden niet, omdat
de winst politiek niet te calculeren
was. Nu krijgen peuterspeelzalen een
rol in vroege signalering van proble-
men en voorkomen van leerachters-
tanden. 
Nooit in de contramine, is altijd in de
plooi. Maar dan is er ook geen ver-
weer tegen beknotting, desillusie,
beschadiging en geen verontwaardi-
ging over ontwaarding. Ik ga maar
kort door de bocht: wat niet deugt
moet veranderen, wie niet deugt mag
niet bejubeld worden.

Drs. T. Suurmond is kinder -, jeugd - en

gezondheidszorgpsycholoog.

Dit artikel verscheen eerder in Voorlopig,

oktober 2000. Met toestemming over-

genomen.
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Perfectie 
Vincent Bijlo, cabaretier, in 
NRC Handelsblad: De tijdgeest
kent een steeds grotere drang
naar perfectie. Ziek is uit, gehan-
dicapt is uit. Met allerlei moder-
ne gentechnieken, prenatale tes-
ten wordt de wereld steeds
maakbaarder, een begrip dat ooit
socialistisch was, maar nu be-
paald niet meer. Mensen denken
dat, wanneer ze de techniek meer
in de hand hebben, de wereld
perfecter wordt. Een illusie. Je
kind kan ook op zijn tweede on-
der een auto komen of junk wor-
den. Het zou beter zijn te leren
omgaan met het leven zoals het
komt, dan je laten leiden door
die krampachtige drang naar per-
fectie.
Het is ook zo Amerikaans. Meis-
jes die op hun achttiende, van
hun ouders nog wel, een borst-
vergroting krijgen. Verschrikke-
lijk. De mens wordt gedevalu-
eerd tot een pop. Het heeft ook
met angst te maken voor alles
wat afwijkend en vreemd is. En
het erge is, hoe minder mensen
er komen die afwijken, hoe gro-
ter de angst en hoe schever de
beoordeling van degenen die af-
wijken.
Daarom ben ik er voorstander
van om gehandicapten zo snel
mogelijk de wereld in te sturen
in plaats van ze te isoleren.

Lisette Thooft

Hip en snel, noemde de verslagge-
ver het negende Kinderrechtenfes-
tival dat afgelopen zondag in
Ahoy werd gehouden, met een
melange aan informatie, spelletjes
en keiharde beats(Trouw,19 no-
vember). Ik ben er ook even ge-
weest en ik was diep geschokt
door de bizarre tegenstelling die
het festival uitstraalde. Inhoude-
lijk ging het om de rechten van
kinderen op een goed, veilig en
prettig leven. Ondertussen werden
kinderen die er kwamen, onder-
worpen aan een onverdraaglijke
herrie.
Grote mannen roffelden zo hard
ze konden op enorme donderende
trommels, niet even, maar einde-
loos lang. Luidsprekers versterkten
het opzwepende geschreeuw van
een presentator tot een martelend
aantal decibellen. De kinderen -
velen niet ouder dan een jaar of
vier - moesten van hem zo hard
mogelijk krijsen en stampen, om
te laten horen aan Den Haag dat
we allemaal vonden dat kinderen
rechten hebben. De microfoons
stonden op maximale sterkte. Het
was totale auditieve kindermis-
handeling.

De grote hal waar deze afschu-
welijke geluidshinder vandaan
kwam, was daarbij in het donker
gehuld en stofwolken benamen je
de adem. Ik ben zo snel mogelijk
weer vertrokken. Wat was ik blij
dat ik geen kind was dat aan moe-
ders of vaders politiek correcte
hand werd meegesleurd, deze hel
in.
Hebben onze kinderen geen recht
op een gezonde omgeving, op rust
en stilte, op leven zonder dit soort
met geweld opgedrongen bescha-
digend lawaai?

Het lijkt er niet op. In veel kin-
derdagverblijven staat de hele dag
de radio te bleren. De leidsters
vinden het gezelliger, maar onder-
tussen verstoort dit geluidsbehang
de taalontwikkeling van kinderen.
Bovendien went het ze aan voort-
durende afleiding door middel
van oppervlakkige, want veelal
mechanische ritmes. Zo worden
zij net als de volwassenen, die
geen moment van stilte meer kun-
nen verdragen.
Een vriendin van mij vertelde dat
ze haar achtjarige dochter had
meegenomen naar een proefles
beatballet. Ze kwam er verbijsterd
vandaan: de les was gegeven op
zulke harde muziek dat de vloeren
ervan trilden, dat je de dreun in je
maag voelde en de muziek bleef
nagieren in je oren. Acht – en ne-
genjarige meisjes huppelden niets-
vermoedend rond. Hoe is het mo-
gelijk dat volwassenen op het
onzalige idee komen jonge kinde-
ren, die zelf niet vragen om dit
soort opzwepende stimulansen,
aan zo’n luide, ongezonde dreun
te onderwerpen? Ook op school-
feestjes staat het geluidsvolume
steeds harder en is de dreun tot
ver in de omtrek te horen. Hoe is
het voor een kind om vlakbij zo’n
luidspreker de avond door te
brengen?
Dat jongeren en volwassenen
zichzelf vrijwillig onderwerpen
aan veel te harde muziek is al erg
genoeg. Maar dat wij onze kinde-
ren blootstellen aan al die herrie is
volstrekt onbegrijpelijk. En dat
terwijl steeds meer bekend wordt
over het gevaar van langdurig la-
waai voor het gehoor. Het was een
cynische toevalligheid dat ik van
het Kinderrechtenfestival een fol-
der had meegenomen: een vinger-
alfabet voor doven.

Behoed jonge kinderen voor
hippe beats en decibellen
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Riemkje en Anne zijn zusjes. Allebei hoogblond
en helblauwe ogen. Riemkje is net twee gewor-
den en Anne gaat al naar ‘de basisschool’. Ze
hebben waarschijnlijk heel wat genen gemeen,
maar ze gaan er verschillend mee om.  
En een groot verschil is natuurlijk het feit dat
Riemkje een voorbeeld heeft dat ze kan imiteren.
En in imiteren is ze een expert. Ze imiteert Anne,
mem, heit, de teletubbies, iedereen en alles. Ze
zingt na drie keer Anne’s schoolliedjes mee. Ze
verzet de pionnen op het Mens-erger-je-niet-
bord en telt: Eén, veel, die, … En ze kraait naar
baby Tom in de wieg: 
- Hallo Tommiedebommie, klein manneke……

De eerste deadline die mem Feya ’s morgens
moet nemen is de schooltijd van Anne. Dat valt
niet altijd mee, vooral niet met kleine Tom, die er
zijn eigen ritmes op na houdt. 
Aan Riemkje zal het niet liggen. Die begin al te
praten voor ze de ogen open heeft. Is het al weer
dag? Oké, kom maar op! 
Ze zit in de tafelstoel en lepelt energiek haar pap
naar binnen. Ondertussen kijkt ze om zich heen:
wat is er gelijk, wat is er anders, waar liggen str-
aks mogelijkheden. Er gaan persoonlijke records
sneuvelen. Je hebt van die dagen. 
Dan valt haar oog op Anne. Anne is een dromer.
Die kan alles wel maar het komt er nog niet van.
De slaapvogel zit nog op haar schouder. Het
blauw van haar ogen is twee tinten donkerder. Ze
hangt met haar hoofd boven de pap en ziet geen
verband met de lepel ernaast. 

Riemkjes eetritme stokt. Ze roept:
- Anne, eten!
Werktuiglijk reageert Anne, ze neemt een hap.
- Goedzo! klinkt het vanaf de tafelstoel en Riemk-
je vervolgt haar eigen race: rondje 31, het eerste
record is in de maak.

- Opschrijven, zeg ik tegen Feya. Wat zo’n kind
van nauwelijks twee al met taal kan doen. Niet al-
leen die grappige uitspraken die vooral uit onkun-
de ontstaan, ook leuk, maar vooral die eigen
vondsten die je soms verbaasd doen staan:
Waar haalt ze het vandaan?! Dat is niet enkel im-
iteren. Wat gaat er in dat witte koppie om? Meer
(en anders) dan we denken…

- Kijk, de maan! zeg ik.
- Ja, zegt ze. En na een korte stilte:
- De maan kan niet lopen…
Verwarring, nieuwsgierigheid, wat bedoelt ze nou
weer, ik kan er niet bij… Ik vraag:
- Waarom niet?
Maar de vraag komt niet aan. Of het antwoord is
wel uiterst merkwaardig:
Ze laat een wind. Ze kijkt me guitig aan en stelt
voor:
- Zal ik er nog eentje doen? Ik houd mijn facie
strak en zeg:
- Ja, doe maar!
Ze gaat een beetje krom staan, knijpt haar ogen
toe, en wacht…
Dan zegt ze met een benepen stemmetje:
- Ik kan er niet bij….

TOM

Ik kan er 
niet bij


