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VAN DE REDACTIE

De scholen zijn weer begonnen en de voorbereidingen
voor de jenaplanconferentie op 1 en 2 november zijn in de
laatste fase. Dit jaar heeft de redactie van Mensenkinde-
ren besloten om in dit septembernummer, vooruitlopend
op het thema van de conferentie, een aantal artikelen over
de pedagogische grondhouding op te nemen. In tijden
waarin inspecties vooral de nadruk leggen op de te meten
resultaten van een school en van lerarenopleiding vooral
verontrustende berichten komen over de teruglopende
aanmeldingen en de tegenvallende reken- en taalkwalitei-
ten, is het goed om weer eens stil te staan hoe trouw jena-
planscholen en groepsleiders zijn aan het pedagogische
concept, zoals Peter Petersen dat bedoeld heeft. Natuurlijk
is het ook van belang om de kwaliteit van de meetbare
zaken hoog te houden, maar in hoeverre wil je daarmee
je pedagogische uitgangspunt onder druk laten zetten?
Betekent ‘leder kind is uniek’ nog dat ieder kind een eigen
unieke ontwikkeling mag doormaken?

Zo schrijft Luc Stevens dat het er bij groepsleiders om gaat
dat zij opvoeders zijn en niet alleen maar pedagogische
vaardigheden hebben. ‘Het draait om wie je bent. Je hebt
geen vaardigheden, maar je bent ze ... Vaardigheden zijn
niet los te denken van onderliggende overtuigingen, motie-
ven en emoties.’

Zo is in televisieprogramma’s als ‘Schatjes’ en The nanny’
goed te zien dat ouders eerst kunstjes toe passen, die niet
van henzelf zijn en dus vaak ook niet werken. Wanneer ze
de kunstjes een aantal keer als succesvol ervaren hebben,
hebben ze een vaardigheid geleerd, die nog steeds niet bij
hen zelf hoeft te passen. Pas wanneer ze overtuigd zijn dat
het toepassen ervan bij henzelf, hun kind en bij de opvoe-
ding die ze voorstaan, past, gaat het bij deze ouders horen
en kunnen zij gaan ‘spelen’ en variéren met deze vaardig-
heid. Juist de bewustwording is hierin van belang.

Wat je ook doet of niet doet tijdens de opvoeding, heeft
effect op kinderen. Zodra je ouder of groepsleider bent,
ben je opvoeder. Door ervaring en reflecteren kun je niet

Felix Meijer

Men weet niet
waartoe het leidyt,
noch hoe het moet.

Toch kan men
er de hele dag
mee bezig zijn:
OPVOEDEN

alleen je gedrag, maar ook je houding veranderen. Zoals
ouders bij het derde kind van zichzelf zeggen dat zij hun
kind nu gemakkelijker los kunnen laten dan bij het eerste;
niet alleen omdat dat minder botsingen geeft, maar omdat
zij vertrouwen verworven hebben dat dat goed is voor hun
kind. Zo mag ik hopen dat het doel van minister Rouvoet
van Jeugdzaken en Gezin bij een verplichte opvoedcursus
voor ouders van ontspoorde kinderen niet alleen op het
aanleren van vaardigheden is gericht. Anders zal dit tot de
zoveelste mislukking gedoemd zijn.

Zo word ik ook wat cynisch als ik de alarmerende berich-
ten lees dat er op korte termijn nog 8000 pedagogische
medewerkers voor de kinderdagverblijven gezocht worden.
Ik heb de indruk dat velen die zo'n (soms zelfs nog ver-
korte) pedagogische opleiding volgen geen tijd hebben om
zich de vaardigheden eigen te maken, zodat ze als echte,
authentieke pedagogen aan het werk gaan met onze kin-
deren. Het aftekenen van competenties is voor velen een
voldoende studieresultaat, maar helaas geen garantie voor
een pedagogische grondhouding.

De redactie hoopt dat u zich door het lezen van de artike-
len uitgedaagd voelt om na te denken en te praten over uw
eigen handelen en houding.

Naast dit alles treft u in dit nummer ook een bijdrage van
Ad Boes aan over de brochure ‘Elke school is er één’, een
uitgave van de gezamenlijke vernieuwingsscholen. Ouders
vertellen waarom zij voor een jenaplanschool hebben geko-
zen en natuurlijk weer een portret van een jenaplanschool
in de serie ‘Onze school is geen gebouw".

In de afgelopen jaren heeft het LBVO bij ieder nummer
van Mensenkinderen een doekatern verzorgd. De redactie
kreeg daar regelmatig positieve reacties op. Dat heeft haar
ertoe gebracht om deze traditie voort te zetten en voor
ieder nummer iemand te vragen om een doekatern te ver-
zorgen. Deze keer bijt Kees Both de spits af, met een katern
over bomen, gericht op de middenbouw.
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Jaap Meijer

Na de jenaplanbasisschool

Verbeteren. Vernieuwen. Veranderen. Woorden, die niet bij iedereen enthousiasme zullen
oproepen. Ik kan me voorstellen, dat sommige docenten in het voortgezet onderwijs zelfs
allergisch zijn geworden voor deze begrippen.

In de afgelopen jaren zijn verschillende pogingen gedaan om het voortgezet onderwijs te veranderen.
Veranderingen, die grotendeels van bovenaf werden opgelegd.

Pogingen, die echter niet altijd tot daadwerkelijke veranderingen hebben geleid. Er zijn namelijk ook nog
mensen die de veranderingen moeten kunnen toepassen.

Een item in die vernieuwingspogingen is bijvoorbeeld de veranderende rol van de docent. De docent
moet meer werk gaan maken van zijn begeleidende rol. Wanneer een school dit wil, moet er vervolgens
wel gekeken worden of de docenten dit kunnen. Er zal geinvesteerd moeten worden in de route om
tot die veranderende rol van docenten te komen. En daaraan voorafgaand moet je het wel met elkaar hebben over het
waarom, welke meerwaarde het heeft en de vraag of hierdoor het leren van kinderen daadwerkelijk bevorderd wordt.

Er moet dus ruimte gecreéerd worden, zodat de betrokken docenten van binnenuit voelen dat het een goede zaak is om
de veranderingsslag te maken.

Mijn ervaring is dat docenten niet snel tot ingrijpende veranderingen te bewegen zijn. Zeker niet, wanneer ze tevreden zijn
over de eigen wijze van lesgeven. De veranderingsgevoelige docenten zijn veelal doordrongen van de noodzaak om zich
open te stellen voor ontwikkelingen, hebben al een sterk reflectieve houding, zijn gevoelig voor impulsen. Kortom, zij zijn
bereid om te blijven leren.

Succes bij veranderingen is afhankelijk van de bereidheid van de betrokkenen om zich ontvankelijk op te stellen, bereid
te zijn om het eigen functioneren continu onder te loep te nemen en feedback te vragen. De voorwaarde voor een suc-
cesvolle verandering is ruimte en tijd om te leren, te oefenen en uit te proberen. Veranderingstrajecten moeten door het
management gefaciliteerd worden.

Veranderingen behoeven zorg. Het mooist zijn natuurlijk de veranderingen, die gevoed worden door de intrinsieke moti-
vatie van de betrokkenen. Wanneer je een team hebt zullen er verschillen in perceptie voorkomen. Nog sterker zal dat
waarschijnlijk zijn, wanneer de veranderingen worden opgelegd.

Er moet bij een veranderingstraject gewerkt worden aan een gezamenlijk commitment, waarin de richting zichtbaar wordt.
Een koers waarop het team zich richt. Een koers waarbinnen ook ruimte zit. Ruimte, omdat je met verschillen te maken
hebt.

De veranderingen zullen pas een goede plek krijgen, wanneer iedereen zich betrokken voelt en zich uitspreekt over de
wijze waarop hij of zij er vorm aan kan geven. Samen kijk je naar de onderdelen, waarvan je met elkaar vindt dat gezocht
moet worden naar een gezamenlijke benadering. Daarnaast wordt benoemd welke eigen invulling docenten zelf aan de
richting mogen geven. Volgens mij moet aan beide facetten (het gezamenlijke en het individuele) aandacht besteed wor-
den. Bij beide facetten moet gewerkt worden aan de verwoording van gedragskenmerken waaraan de betrokkenen zich
verbinden en waarop ze aanspreekbaar zijn. . i e

Dit vereist vervolgens een cultuur van zorg en onderhoud.
Veranderingen moeten regelmatig besproken worden om
met elkaar feeling te houden over de praktische vertaal-
slag. Hierbij kan het principe van leren van en met elkaar
gepraktiseerd worden.

Binnen het zorgaspect dient vieren ook een plek te krijgen.
Stilstaan bij hetgeen bereikt is en samen succeservaringen
delen.

Binnen zo'n zorgcultuur zullen veranderingstrajecten mijn
inziens anders beleefd worden. Er is namelijk aandacht;
aandacht voor je eigen proces en die van de ander.

Jaap Meijer is directeur van de Nederlandse Jenaplan Vereniging
Fotografie: Felix Meijer
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Luc Stevens

PEDAGOGISCH LEIDERSCHAP

meer een kwestie van zijn dan

van hebben

In het kader van de pedagogische grondhouding richt Luc Stevens zijn aandacht in dit artikel op het pedagogisch
leiderschap, waarbij hij de persoonlijke ontwikkeling van de groepsleider meer benadrukt dan het hebben van

vaardigheden en competenties.

Veel ballen tegelijk in de lucht

Over het belang van goed schoolleiderschap, de context
waarin ik over de betekenis van pedagogisch leiderschap
wil nadenken, bestaat geen verschil van mening. En over
de inhoud eigenlijk ook niet als we kijken naar het scho-
lingsaanbod voor schoolleiders met zijn nadruk op manage-
mentvaardigheden. Schoolleiders moeten ervoor zorgen
dat de zaken op orde zijn. Regelen lijkt hun hoofdtaak en
wat er geregeld moet worden is grotendeels bekend. De
schoolleider is ‘in control’, regisseert, maar is ook onderne-
mer, strateeg, tacticus, een fixer als het moet, overtuigend,
bij problemen een analytisch denker en overigens werkend
op basis van ‘evidence’. De schoolleider is een manager met
veel ballen tegelijk in de lucht, dus ook altijd druk met de
dingen. Niet met groepsleiders of kinderen, maar met de
voorwaarden voor hun werk met de nadruk op probleem-
oplossing. Dat is zo'n beetje het beeld. Dat wil niet zeg-
gen dat schoolleiders niet kunnen excelleren in menselijke
zaken, maar dat is niet hun belangrijkste oriéntatie, zo lijkt
het.

De schoolleider een manager?

De school is een bedrijf met efficiency en effectiviteit als
belangrijkste criteria met een vleugje inspiratie misschien.
Schoolleiders worden daarbij aangesproken op hun ‘per-
soonlijke effectiviteit'. Ik citeer hier uit een gezaghebbend
scholingsaanbod voor schoolleiders: het /SIS leiderschaps-
programma uit 2005 met bijdragen van onder meer APS,
Hogeschool van Utrecht en Hay Group. De schoolleider is
in dit programma een economisch beginsel, hoewel niet
zonder visie, maar de visie dient wel weer efficiency en
effectiviteit. Zo lees ik in de brochure onder het hoofd Visie-
vorming : "Geen luchtfietserij; kan visie pakkend verwoor-
den; kijkt goed om zich heen; wat leeft er?; welk concept
kan ik hier gebruiken?” Opportunistische visievorming

dus, als je al van visievorming kan spreken, het is eerder
gewoon ‘politieke vaardigheid’. Ook dat moet een school-
leider bezitten, politieke vaardigheid, maar visie is van een
andere orde.

Een ander mooi voorbeeld van instrumenteel management-
denken, in dit geval onder het hoofd Teamleiderschap in
dezelfde brochure: “Charisma; durft op een stoel in de
aula een plan te presenteren; weet draagvlak te creéren;
krijgt de anderen mee.” De hier bedoelde teamleider is
een goede salesmanager en tacticus, zou ik zeggen, cha-
risma in een school lijkt me van een andere orde, dat is niet
vooral een instrument! Men raakt hier zelfs de integriteit
van een spiritueel begrip! In het algemeen spreekt uit de
brochure, die in mijn waarneming representatief is voor het
scholingsaanbod voor (school)managers, grote conceptu-
ele verlegenheid. Er is nauwelijks sprake van een inhoude-
lijke oriéntatie, het lijkt alles vaardigheid (skill). Ik bedoel:
een leider is overtuigend als zingever, als iemand met een
opvatting over zijn vak, als iemand die dat vak zin geeft,
zodat je er zin in krijgt. Vaardigheden zijn niet onbelangrijk,
maar komen niet alleen of in de eerste plaats.
Samengevat: Er is de algehele tendens om onderwijs als een
economische opgave te zien. Hierin heeft het effectiviteits-
en nuttigheidsdenken een dominante rol gekregen en
wordt de schoolleider een manager. Leiderschap wordt
daarbij ontkoppeld van waarden, van zin, bestaat vooral uit
vaardigheden. Dit is een probleem als in een pedagogische
organisatie als een school beslissingen genomen moeten
worden.

Het draait om wie je bent

Het losmaken van vaardigheden of zelfs zogeheten com-
petenties van de persoon en diens opvattingen, motie-
ven en emoties is niet verantwoord, hoe vanzelfsprekend
het in de wetenschappelike analyse ook is geworden.
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Men kan vaardigheden en (breder) competenties op zich-
zelf beschouwen, maar wat ze in de praktijk van het han-
delen betekenen hangt in hoge mate van de persoon af. En
deze persoon is niet slechts een werktuig, een vehikel, maar
een zingevende en zinzoekende mens die als vaardig of als
competent wordt herkend. De vaardigheid of competentie
wordt niet als eerste herkend, maar de dragende persoon
en deze persoon is weer ingebed in een omgeving, een
context, waaruit hij niet los te maken is. Een schoolleider
zou met andere woorden niet beoordeeld moeten worden
op wat hij allemaal ‘in huis heeft’, maar op wie hij is en hoe
hij met zijn context omgaat, op de kwaliteit van zijn han-
delen dus. Schoolleiderschap is meer een kwestie van wie
je bent (van zijn) dan van
wat je allemaal aan vaar-
digheden of competenties
verworven hebt (van heb-
ben). Zonder deze kan een schoolleider niet, maar de kwa-
liteit ervan, of en hoe deze vaardigheden of competenties
werken, wordt bepaald door wie hij is, door de betekenis-
sen, door de zin die hij ‘'neerzet’.

Zinvol en levensecht leren

Het lijkt goed om nog eens even stil te staan bij wat wij de
afgelopen eeuw hebben geleerd over menselijke ontwikke-
ling en leren. Het beeld dat hieruit ontstaat, neemt afstand
van het 19¢ eeuwse mechanistische en dualistische mens-
beeld. Het ziet menselijke ontwikkeling en leren typisch als
een dynamische interactieve gebeurtenis met het subject in
de hoofdrol als degene die door eigen initiatief en activiteit
de ontwikkeling moet voltrekken, deze moet construeren.
Het ziet menselijke ontwikkeling en leren ook ten zeerste
gebonden aan de plaats der handeling en per individu ver-
schillend verlopend. De kwaliteit van deze gebondenheid,
in het bijzonder de menselijke verbondenheid, is van grote
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Zijn is in het onderwijs een belangrijker
werkwoord dan hebben

betekenis voor de kwaliteit van de ontwikkelingsuitkomst.
Ontwikkeling en leren kennen dus een constructief en een
ecologisch principe. De drive voor ontwikkeling en leren is
in principe gegeven en gedijt het beste in een omgeving
die veilig is en uitdaagt tegelijk. We spreken over intrin-
sieke motivatie die uiteengelegd kan worden in psycholo-
gische basisbehoeften, zoals de behoefte aan relatie, aan
competentie en aan autonomie. Hiertegenover moeten
uitdagingen staan, maar wel weer zo dat ze de mogelijk-
heden van het kind niet teveel te boven gaan en een zin-
volle verbinding hebben met de omgeving van het kind,
levensecht zijn, zogezegd. Dan blijft het kind zin houden,
blijft de inspanning zinvol. De tegenwerping dat niet alle
ontwikkelingsopgaven even zinvol zullen of kunnen zijn
(denk maar aan woordjes of tafels leren) doet aan het
principe van gewenste zinvolheid niet af. Ontwikkeling en
leren kennen aldus naast het principe van constructie en
ecologie, het principe van de zinvolheid. Dit laatste brengt,
sterker dan de twee eerste, het beginsel van de pedagogi-
sche verantwoordelijkheid aan de horizon. De vraag waar
de basisbehoeften van een kind zich op oriénteren moet
van een pedagogisch antwoord worden voorzien. Niet alle
oriéntaties zijn zinvol voor anderen bijvoorbeeld of moge-
lijk zelfs schadelijk, dus niet nastrevenswaard.

Inter- en intra-actie

In de hier gegeven context van een sterk veranderd mens-
beeld komen we niet terecht met het gefragmenteerde
beeld van een schoolleider die allerlei contextloze vaardig-
heden of competenties bezit en er kennelijk als persoon
minder toe doet. Het tegendeel is het geval: als verant-
woordelijke volwassene maakt hij onvervreemdbaar deel
uit van de omgeving van de kinderen, is hij daarvoor van
grote betekenis en bepaalt, omgekeerd, zijn omgeving
mee de zinvolheid, de kwaliteit en de uitkomsten van zijn
werk. Persoon en context zijn structureel gekoppeld en
wederkerig functioneel in voortdurende inter-actie. En wat
de persoon zelf betreft: vaardigheden of competenties zijn
niet los te denken van onderliggende overtuigingen, motie-
ven en emoties. Er zal een voortdurende intra-actie zijn,
waarmee de vaardighe-
den of competenties die
van déze persoon wor-
den, niet te abstraheren
of zomaar over te dragen zijn. Zjjn en hebben komen heel
dicht bij elkaar: je hebt geen vaardigheden of competen-
ties, maar je bent ze, je hebt ze zinvol met je ontwikkeling
mee geconstrueerd als ontwikkelingsresultaat. Je bent je
van het hebben meestal niet bewust.

Dit andere mensbeeld met de principes van constructie,
ecologie en zinvolheid heeft gevolgen voor leiderschap in
de onderwijscontext en de scholing van leiderschap. Leider-
schap zal hier in elk geval verwijzen naar de algemene
vraag wat zinvol is in school en naar de criteria daarvoor,
de vraag naar wat waardevol wordt geacht en de dialoog
daarover. In dit verband zal leiderschap in elk geval het
principe van de structurele koppeling (Wielinga, 2001) van
mensen met elkaar en mensen met hun omgeving bewa-
ken, in tegenstelling tot de gebruikelijke empirisch analy-
tische fragmentering van kind, groepsleider, schoolleider,
onderwijsaanbod, tijd, ruimte, resultaat, enz. als zelfstan-
dige in relatie met elkaar nader te onderzoeken eenheden.



Kennis als vertrouwen in eigen handelen

De veronderstellingen dat de mens een eenheid is van
denken, willen, voelen en doen, mens en omgeving een
eenheid zijn en zijn een belangrijker werkwoord in de
onderwijscontext is dan hebben, de leraar dus zijn eigen
instrument is, deze veronderstellingen komen precies zo
terug in de discussie over de kennisgrond van het handelen
van leraren. Achtergrond van de discussie is de spanning
die wordt ervaren tussen op de opleidingen gepresenteerde
kennis (‘theorie’) en het handelen in de praktijk van de
dag. De eerste, wetenschappelijke kennis of daarvan afge-
leide kennis, heeft een min of meer autonome status als
algemeen geldige en toepasbare kennis (‘evidence based’).
Deze kennis wordt modus 1 kennis genoemd. Naast deze
modus 1 kennis wordt de ontwikkeling van modus 2 ken-
nis onderscheiden die weliswaar een duidelijke relatie heeft
met wetenschappelijke kennis, maar toegesneden is op
een bepaalde situatie: lokaal geldige kennis, dat wil zeggen
geldig in de ogen van de betrokkenen (meestal gaat het
om probleemoplossing). We denken hier al aan de kennis
die groepsleiders in hun situatie ontwikkelen en die daar-
voor geldig is. Maar het is toch niet dit soort kennis dat
vooral het handelen van groepsleiders bepaalt, net zomin
als wetenschappelijke kennis dit doet. Het is veel meer, zo
blijkt, existentiéle en morele kennis (modus 3 genoemd,
Kunneman, 2005) die bepalend is, opgedaan in de biogra-
fie van de groepsleider en in zijn beroepsleven. Het zijn de
persoonlijke overtuigingen (‘beliefs’), het is wat persoonlijk
van waarde voor een groepsleider is, wat ertoe doet in zijn
handelen. En dit is moeilijk te expliciteren.

Zo doe ik dat nu eenmaal
Zoekend naar de basiskennis of basismotieven van het
handelen van groepsleiders zullen we bovendien rekening
moeten houden met het gegeven dat een groepsleider
geheel opgenomen lijkt in zijn werkomgeving (die heel veel

tegelijk inhoudt). Hij moet op zeer uiteenlopende signalen
direct reageren en de reacties moeten adequaat zijn wil
hij de goede orde kunnen bewaren en alle kinderen aan
het werk houden. Het is voor de groepsleider een situatie
van onmiddellijkheid, van direct passend handelen, zonder
reflectie. Misschien is enige reflectie achteraf nog moge-
lijk, maar ook dan blijkt een groepsleider zich niet gemak-
kelijk te herinneren waarom hij iets heeft gedaan of juist
gelaten. Hij was er en dééd en de gronden voor zijn doen
blijken grotendeels onbewust, maar wel sterk gebonden
aan zijn persoon en geschiedenis. In dit geval is ook het
logische antwoord op de door groepsleiders veel gestelde
vraag “Hoe moet ik dat doen?” : “Wie ben je?” Wie je
bent, bepaalt in de eerste plaats je handelen. Niet uitslui-
tend, maar wel vooral. Ook in deze onderzoeks- en denk-
traditie (waar berust het handelen van groepsleiders op?)
wordt het dualisme tussen mens en omgeving opgeheven
(groepsleiders handelen spontaan in hun context en zijn
daaruit moeilijk los te maken) en blijkt het zo zjn van de
groepsleider belangrijker als basis van handelen dan kennis
of vaardigheden. Hier krijgt het begrip professionaliteit een
andere betekenis dan de gebruikelijke en valt er ook niet
meer zoveel op te leiden buiten de onderwijssituatie, maar
juist wel daarbinnen in de omgang met de leeromgeving,
in het bijzonder de kinderen. De fenomenoloog Van Manen
spreekt in dit verband over “confidence in action” als (te
verwerven) kennisbasis voor het handelen van leraren.

Lantaarnpaaldenken

We zijn nu logischerwijze toe aan de groepsleider als zijn
eigen en belangrijkste instrument en de eveneens logische
gevolgtrekking dat als dat zo is, de relatie van een groeps-
leider met zijn kinderen het centrale thema wordt. School-
leiderschap zal hieraan regie willen geven. Hiermee wordt
het meer en meer persoonlijk leiderschap en, inhoudelijk
gezien (relatie centraal), pedagogisch leiderschap.
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De hier gegeven interpretatie van de basis van het groeps-
leiderschap wordt overigens niet gemakkelijk geaccepteerd,
in het bijzonder niet door diegenen die extern willen stu-
ren, zoals beleidsmakers en sommige wetenschappers. Zij
zoeken praktijk die werkt en stellen deze als algemeen
voorbeeld: evidence based practice. Geabstraheerde prak-
tijk die overal geldig zou zijn en bij voorkeur door groeps-
leiders wordt gepraktiseerd. Deze effectieve praktijk is er
(denk aan het belonen van goed gedrag of aan het negeren
van ongewenst gedrag als effectieve reacties voor leren en
afleren) maar is voor de duurzaamheid van zijn effect wel
afhankelijk van wie de groepsleider is, resp. van de kwa-
liteit van de relatie groepsleider - kind. Een groepsleider
is geen neutraal gegeven die praktijk, elders ontwikkeld,
doorgeeft. De praktijk is juist aan zijn leefwereld gebonden
en aan zijn zo zijn. Bovendien is evidence based practice
in dit verband een beetje lantaarnpaaldenken, volgens de
bekende metafoor van de dronkaard die zijn sleutel kwijt
is en deze zoekt waar licht is, onder de lantaarnpaal. Als
zich daar de oplossingen voor de problemen in onderwijs
bevinden, hadden we deze allang gevonden.

Uitdaging voor pedagogisch leiderschap
Als de groepsleider zijn eigen en belangrijkste instrument
is in zijn werk, dan zijn zijn overtuigingen en keuzes van
het grootste belang, in het bijzonder die, die zijn kinderen
aangaan. Hoe definieert hij zijn kinderen bijvoorbeeld? In
dat verband is een essentiéle vraag van wie het kind is in
de ogen van de groepsleider. Het antwoord op deze vraag
is van antropologische betekenis. Mijn antwoord zou zijn,
ook in navolging van moderne pedagogen als Korczak en
het echtpaar Wild (de Pestaschool in Equador): het kind is
van zichzelf, een emancipatoire keuze. Deze keuze laat ove-
rigens de structurele koppeling met de omgeving intact:
het kind is weliswaar van zichzelf, maar voor anderen en
het andere. Daar vindt het de zin van zijn bestaan. Voor de
school is hier een wezenlijk moment gegeven: als zij kiest
voor het kind als van zichzelf, laat zij los, respecteert zij
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eigenheid en schept zij ruimte voor wat een wederzijds res-
pectvolle relatie mogelijk maakt: dialoog. Dialoog is de ken-
merkende kwaliteit van wederzijds respectvolle omgang.
De school die deze keuze maakt (en een korte rondgang
maakt duidelijk dat de meeste scholen dit antwoord zullen
geven) neemt daarmee de vergaande beslissing dat de stan-
daardisaties in de onderwijspraktijk worden losgelaten ten
behoeve van onderwijs op maat en dat vergelijkende beoor-
deling komt te vervallen (het kind is zijn eigen criterium). Het
spreekt dat men zich hiervan lang niet altijd bewust zal zijn,
deze consequenties worden zelden getrokken, maar zouden
logischerwijze wel getrokken moeten worden, wil de keuze
(‘het kind is van zichzelf’) integer blijven.

Op welke kernwaarden zou pedagogisch leiderschap zich
in deze context kunnen oriénteren? Terug naar de basis-
waarden van het groepsleiderschap, met andere woorden.
De positie van de groepsleider, zoals boven voorgesteld, is
er in de eerste plaats een waaruit respect spreekt voor de
eigenheid van het kind als onvervreemdbaar, als integer.
Deze basale pedagogische keuze of waarde zal vergezeld
gaan van een bepaalde kwaliteit van de groepsleider - kind
interactie. Ik denk hier niet alleen in de zin van wat Kort-
hagen kernkwaliteiten zou noemen, maar eerder nog in
de zin van de pedagogische inhoud daarvan. Een aardige
mogelijkheid om te oefenen biedt het begrip respect.

Onvoorwaardelijke aanvaarding

Respect voor kinderen vraagt authenticiteit van de opvoeder,
dat deze zich onvoorwaardelijk aanbiedt, innerlijk in rust is.
In deze positie aanvaardt de opvoeder onvoorwaardelijk het
z0 zijn van het kind. Maar gezien vanuit de behoefte van een
kind zijn we er met ‘aanvaarding’, ook als deze onvoorwaar-
delijk is, nog niet. De vraag is hoe actief wij aanvaarden? In
pedagogische zin: in hoeverre kunnen en willen wij wat wij
respecteren ook als een opgave zien? Dat betekent: willen
wij een verbinding aangaan met wat wij respecteren? Meer
nog: willen wij ook verantwoordelijkheid nemen en hoe for-
muleren wij deze verantwoordelijkheid dan? Belangrijk in dit
verband is in te zien dat de kwaliteiten die wij benoemen als
voorwaardelijk voor onderwijs- en opvoedingswerk, zoals
authenticiteit, een nadere pedagogische invulling behoeven,
typisch opgave voor pedagogisch leiderschap.

Een ander voorbeeld van de behoefte om nader pedago-
gisch in te vullen in de context van het begrip respect en
de onvoorwaardelijkheid van de aanvaarding in dit ver-
band geeft het principe 'niet oordelen’. Onvoorwaardelijke
aanvaarding betekent psychologisch gezien ‘niet oorde-
len’, maar kunnen wij dit volhouden indien wij het kind als
opgave zien? Wordt de betekenis van het begrip respect dan
niet gedifferentieerder: er is onvoorwaardelijke aanvaarding
van het zo zijn, van dit mensenkind, maar verbondenheid,
als waardevol beleefd, stelt zijn vragen of zelfs eisen: is op
te vatten als te normeren of genormeerd. En de opvoeder
zal het als zijn taak zien om hieraan te werken. Er wordt dus
geoordeeld, al is het alleen maar vanuit de behoefte om wat
als waardevolle verbondenheid wordt ervaren, te behoe-
den voor erosie. Ook hier is pedagogisch leiderschap actief,
namelijk in de beoordeling van de vraag of, wat als norm of
regel wordt gepraktiseerd, wel inzichtelijk verbonden is met
waarden. De regels zijn de waarden niet, zoals in de onder-
wijspraktijk wel eens wordt verondersteld.



Pedagogisch leiderschap profileert zich in het soort
gesprekken als hier bedoeld, gesprekken die zich tot
dialoog zouden moeten ontwikkelen tussen groepsleiders
onderling en tussen groepsleiders en kinderen. Gesprekken
die met de open vraag als het belangrijkste gespreksinstru-
ment mensen openen en in gesprek met zichzelf brengen.
Hier wordt regie gevraagd in het proces van ontwikke-
ling van basale zingeving in een schoolorganisatie. Waar
gaat het ons om? Alle betrokkenen, groepsleiders, kinde-
ren en hun ouders moeten daarop een antwoord kunnen
geven dat in grote lijnen overeenkomstig is. Een school kan
anders geen sociale en morele gemeenschap worden, basis
voor opvoeding. Pedagogisch leiderschap profileert zich
aldus in de ontwikkeling van opvoeders en kinderen, in de
uitdaging en ondersteuning van de begeleidende proces-
sen die verwijzen naar persoonlijke zingeving. Pedagogisch
leiderschap zal in deze zin niet ontkomen aan noodzake-
lijke bekwaamheid in mensen verstaan, aanspreken, in
vertrouwen wekken en vertrouwen geven, in confronteren
ook en herstellen van relaties. Noodzakelijke bekwaamheid
in het begeleiden van existentiéle en morele leerprocessen,
processen die het bestaan van groepsleider, kind, ouder
uitmaken, processen op de plek der moeite (Wierdsma,
verwijzing door Kunneman, 2006).

Opleiding?

Het vraagteken is natuurlijk niet voor niets geplaatst want
wat zou er op te leiden vallen indien het groepsleiderschap
draait om de vraag groepsleider, wie ben je in plaats van
om de vraag groepsleider wat kan je en wat weet je alle-
maal? Natuurlijk sluit het een het ander niet uit. Maar als
het gaat om een conceptie van een lerarenopleiding of om
een conceptie van scholing voor leiderschap in onderwijs,
dan lijkt de eerste vraag die naar de mens van de groeps-
leider, zijn collega’s of zijn schoolleider aan het einde van
opleiding of scholing. Welke zin geven zij aan de interac-
tie met hun kinderen en met elkaar? Een vraag die zich in
beginsel alleen kan laten beantwoorden vanuit die interac-
ties zelf. Een mens leert met mensen om te gaan door het
te doen, in dit geval een pedagogische relatie te ontwik-
kelen door met jonge mensen om te gaan. Het kenmer-
kende van onderwijswerk: omgaan met jonge mensen en
in deze omgang hen oriénteren op belangrijke inhouden
en bekwaamheden in leven en samenleven, kan men niet
op het droge verwerven. Dat dient in de levende interac-
tie te geschieden, ook en vooral omdat de kinderen de
belangrijkste bron van informatie zullen zijn over jezelf en
de stand van jouw ontwikkeling. Zoals het ouderschap in
de omgang met de eigen kinderen wordt geleerd, zo gaat
dat ook met het groepsleiderschap en zo gaat dat ook met
pedagogisch leiderschap (in de omgang met kinderen en
hun groepsleiders). Hier ontwikkelt zich de groepsleider of
de pedagogisch leider (in zekere zin beiden tegelijk) als zijn
eigen instrument. De kwaliteit van deze ontwikkeling zal
de kwaliteit van de ontwikkeling van de kinderen en (in
geval van het leiderschap) de groepsleiders in hoge mate
mee bepalen.

Oriéntatie op de ander en het andere
Niet onproblematisch is de standaard die opleiding of scho-
ling aan zouden willen leggen, de maat waaraan een (aan-
staande) groepsleider of schoolleider zou moeten voldoen.

Misschien moeten we voor een begin van een antwoord
terug naar de twee basiskeuzen die zijn gemaakt of basis-
waarden die zijn gekozen: het kind is van zichzelf en het
kind is mijn opgave (ontwikkeling is niet mogelijk tenzij
door actieve verbondenheid en ervaren verantwoordelijk-
heid van de groepsleider). Er is met andere woorden een
werkelijkheid die onvervreemdbaar is, niet van mij, die in
eigen recht staat, de werkelijkheid van het kind, en er is
een gedeelde werkelijkheid. Hoe verhouden deze twee
zich tot elkaar? Voordat hier een antwoord wordt gezocht
stellen we vast dat de bedoelde twee werkelijkheden van
verschillende orde zijn. De ene, de gedeelde werkelijkheid,
zal dienstbaar zijn aan de andere, de kind-eigen werkelijk-
heid. De vraag is dan bijvoorbeeld niet waar de grens ligt
tussen de ene en de andere werkelijkheid, waar de groeps-
leider zijn grenzen trekt, maar of de gedeelde werkelijkheid
voldoende ondersteunend is geweest om het kind te leren
de grenzen zelf te trekken. Volgens welke criteria stellen
we vast of de gedeelde werkelijkheid voldoende dienstbaar
(uitdagend en ondersteunend) is geweest aan de kind-
eigen werkelijkheid? Het is goed voorstelbaar dat de pijlers
‘welbevinden’ en ‘betrokkenheid’ van de Leuvense peda-
goog Ferre Laevers een antwoord helpen geven, met wat
mij betreft daaraan onvoorwaardelijk toegevoegd: orién-
tatie op de ander en het andere. De gedeelde, de pedago-
gische werkelijkheid, kan als dienstbaar aan de kind-eigen
werkelijkheid worden beschouwd indien aan deze drie
maatstaven is voldaan. De eigenlijke maatstaf ligt dus bij
het kind. De kwaliteit van diens ontwikkeling (geformu-
leerd in de drie criteria, uiteraard weer nader inhoudelijk te
formuleren) bepaalt of er voldoende uitdaging en onder-
steuning geboden wordt. In dit verband is het in pedago-
gisch Nederland vertrouwde woord structuur interessant,
onderdeel van de bekende discussie "Fiihren oder Wachsen-
lassen’. Het is, met de aanvaarding van het eigenaarschap
van het kind van zichzelf, niet meer het een of het ander.
Opvoeden gaat hieraan voorbij en zal het kind uitdagen
om zichzelf te leren sturen. De opvoeder is niet meer exclu-
sief onderwerp van de opvoedingshandeling, het kind is
net zo goed subject van de activiteit en niet alleen object.
Groepsleiders en kind als fullpartners, hoewel in een asym-
metrische verhouding, gezien de verschillende opdrachten
en verantwoordelijkheden.

Voor opleiding en scholing betekent dit voorstel dat deze
plaatsvinden waar de actie is en voor een klein deel in de
afzondering van de opleidings- of scholingsplaats, alwaar
(voor het basisonderwijs) geleerd wordt wat lezen, schrij-
ven en rekenen inhouden aan intelligente operaties, vooral
persoonsvorming wordt begeleid en overigens hoge eisen
worden gesteld aan de algemene ontwikkeling.

Fotografie: L.Stevens en De Zonnewereld, Vleuten
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Jenaplan en het enneagram

Frits Benoist

Tijdens de vorige NJPV-conferentie verzorgde Frits Benoist een workshop over het enneagram, waarin hij
vertelde over de waarde ervan voor leidinggevenden in een jenaplanschool. In dit artikel beschrijft hij hoe het
enneagram de groepsleider kan helpen om te kijken naar zijn eigen pedagogische grondhouding en hoe het kan
helpen bij het vinden van een eigen stijl van leidinggeven ten gunste van een goede ontwikkeling van kinderen.

Persoonlijkheid en overlevingsscenario’s

Het enneagram nodigt je op een vriendelijke manier uit tot
zelfonderzoek naar wat je beweegt. Welke visies over de
wereld en over de mensen om je heen heb je je in de loop
van je leven eigen gemaakt? Welke gebruiksaanwijzing heb
je gefabriceerd over hoe je met de wereld om moet gaan?
En hoe voorzie je in de vervulling van je basisbehoeften,
zoals voedsel, een dak, een gezond lijf, een partner, vrien-
den, innerlijk evenwicht, inspirerend werk en een prettige
vrije tijd?

Het enneagram geeft negen verschillende antwoorden op
deze vragen, in de vorm van evenzoveel persoonlijkheids-
typen. Wanneer je de negen typen tot je door laat drin-
gen, ontdek je al iets van de fundamentele verschillen in de
manier waarop mensen in de wereld staan.

D Bemiddelaar
w

D Baas® 8 1 De Perfectonist

D¢ Lveesigenieer T I De Gever

D Lawalinr & F 3 De Succesvolle Werker

De Wiarnemer 5 4 De Romantices

De basis van het enneagram is een negenpuntige
ster. (Ennea is Grieks voor negen) In de jaren zestig
van de vorige eeuw werden daar negen typen
persoonlijkheden aan toegeschreven. ledereen heeft
een hoofdtype, maar hij kan afthankelijk van de

omstandigheden ook in een ander type veranderen.
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Wanneer je je type kent kun je jezelf ‘betrappen’ op de
drijffveren en uitgangspunten die bepalend zijn voor je
houding ten opzichte van jezelf en naar anderen zoals leer-
lingen, collega’s, ouders en vrienden. Je ontdekt dat die
drijfveren en uitgangspunten bij acht van de negen men-
sen om je heen wezenlijk anders zijn dan bij jou. Dat roept
meestal wel wat vragen op, zoals ‘Waarom ben ik ooit
in het onderwijs gaan werken; wat sprak en spreekt mij
daarin aan?’

Overlevingsscenario’s zijn ‘oude’ reacties tegen bedrei-
gende inbreuken vanuit de buitenwereld. Ze zijn vaak al
vanaf heel vroeg in een mensenleven ontstaan. Het resul-
taat zie je terug in (soms behoorlijk irrationele) opvattin-
gen die uitwerken als een soort persoonlijke handleiding.
Hier een paar voorbeelden waarbij ik je vraag eens te kijken
welke je bij jezelf herkent:

¢ “Fouten maken en kritiek krijgen is het ergste wat me
kan overkomen. Daarom probeer ik alles perfect te doen
en nooit één fout te maken.” (De Perfectionist, type 1)
“lk vind het erg belangrijk om gewaardeerd te worden.
Daarom heb ik graag veel vrienden, probeer ik altijd aar-
dig te zijn, en help ik anderen zo veel mogelijk.” (De Hel-
per, type 2)

“Alleen als je succes hebt en iets 'neerzet’ in de wereld
hebben ze waardering voor je, dus ik zorg altijd dat ik
zoveel mogelijk scoor.” (De Scoorder, type 3)
“Conflicten los je het best op door meteen flink terug te
meppen; daarmee dwing je respect af. Je moet gewoon
altijd stevig grip houden op anderen, anders word je zo
onderuit gehaald. En ik weet dat het werkt; mij krijgen ze
niet klein!”. (De Baas, type 8)

“De kunst van het leven is om eruit te halen wat er in zit,
je hebt véél meer mogelijkheden dan je denkt. Eén dag
zonder plezier is een verloren dag!” (De Levensgenieter,
type 7)

Het gaat dus om oude, stevig ingesleten patronen in den-
ken, voelen en doen.

Met een beetje fantasie kun je ze vergelijken met dieren
die in weilanden en bossen hun vaste looproutes inslijten



tot wildpaadjes. Hoe dieper ze ingesleten raken hoe lastiger
het is je nog voor te stellen dat het ook anders kan, dat je
vrij bent. Wanneer ze te diep ingesleten zijn, kun je er niet
meer bovenuit kijken om je omgeving te overzien. De paad-
jes zijn inmiddels ‘wegen van de minste weerstand’: ze zijn
ooit ontstaan, omdat het dagelijks leven vanaf je eerste dag,
telkens opnieuw een reactie verlangde. Ook al toen je nog
onervaren, onbegrensd open en nieuwsgierig was.

Type 1 - De Perfectionist, Verbeteraar

‘I do the right thing’. Verantwoordelijk, er is één goede
manier, alleen het beste is goed genoeg. Kwaliteiten
van de Een zijn dat hij met veel energie en idealisme
zijn taken het liefst tot in de perfectie realiseert; fouten
zijn absoluut verboden.

Grondhouding en beinvloedingsstijl

Het enneagram geeft negen verschillende overlevings-
scenario’s waarmee we leerden de wereld en onszelf aan te
kunnen. Dat werd onze persoonlijke manual, ons persoon-
lijkheidstype, uiteraard met een flinke dosis aangeboren
talenten en ‘gevoeligheid’.
Wanneer je je type kent, kun je jezelf ‘betrappen’ op drijf-
veren en uitgangspunten die bepalend zijn voor je houding
ten opzichte van jezelf en anderen zoals leerlingen, colle-
ga’s, ouders en vrienden. Je ontdekt dat die drijfveren en
uitgangspunten bij acht van de negen mensen om je heen
wezenlijk anders zijn dan bij jou. Dat roept meestal wel wat
vragen op, zoals

¢ \Waarom ben ik ooit in het onderwijs gaan werken; wat
spreekt mij daarin aan?

» \Welke opvattingen hanteer ik over leren en ontwikkelen;
hoe denk ik over bijvoorbeeld aanleg en leerbaarheid?

* Welke rol vervul ik het liefst in mijn werk. Ben ik vooral
docent, of coach, of ‘tweede ouder’, leraar, therapeut,
verzorger, of oppasser ...?

e Welk soort mensen om mij heen vind ik inspirerend en
leuk, en bij welke ontstaat er meestal wrijving of weer-
stand? Hoe ga ik daar feitelijk mee om?

® Hoe denk ik in essentie over macht en beinvloeding?
Welke uitwerking heeft mijn invioed feitelik op ande-
ren? Wie hebben invloed op mij, en wat ervaar ik daarin
als prettig of leerzaam en wat ervaar ik als hinderlijke
bemoeienis?

Het enneagram tilt dit soort persoonlijke en professionele
vragen glashelder boven tafel.

Persoonlijkheid en overlevingsmechanisme

Het enneagram is zoals gezegd toegespitst op onze onder-
liggende drijfveren, overlevingsmechanismen en ‘kern-
motieven’: hoe hield en houd je je staande in het leven;
waarom vind jij dit wel en dat niet prettig om te doen?
Het gaat daarbij dus niet zozeer om concreet, zichtbaar
gedrag, maar om de basispatronen onder dat gedrag.
Deze basispatronen zijn werkzaam op drie gebieden: (a) in
ieders motivaties en drijfveren, (b) in het ‘mentale model’
dat het denkleven structureert, en (c) in een emotionele
‘geprogrammeerdheid’ die onze emoties in aangepaste
banen leidt. Daardoor zien we bij verschillende mensen
met eenzelfde type basispatronen toch heel verschillend en
uniek gedrag: ‘leder van ons vertelt een ander verhaal en
toch vertellen we allemaal de waarheid.’

Type 2 - De Gever, Helper

‘lIk ben aardig.” - Maakt zich graag onmisbaar door te
helpen. Afhankelijk van goede relaties. Kwaliteiten
zijn zijn enthousiasme en zijn oog voor wat een ander
nodig heeft; heimelijk is hij daar trots op.

Je komt met het enneagram op het spoor van ingesleten
automatische reacties in je persoonlijkheid. Je kunt leren
jezelf op die reacties te betrappen en je kunt vervolgens
langzaamaan leren daar afstand van te nemen en een weg
in te slaan naar meer authentieke oorspronkelijkheid. Die
ervaring levert je een mildere én scherpere kijk op naar je
medemens. Je ziet gewoon eerder wat er onder ligt, welke
bedoeling er schuilt achter iemands reactie naar jou.
Omdat het zoveel duidelijkheid geeft over jezelf, is het
enneagram bij uitstek geschikt voor mensen die met men-
sen werken. Een helder zicht op je eigen onderliggende
motieven maakt het immers gemakkelijker een helder
zicht te krijgen op de (vaak totaal andere) motieven van
de ander.

Toepassing van het enneagram

Ik ontdekte het enneagram in 2000, toen het handboek
van Helen Palmer in de top-15 van de managementlitera-
tuur stond. Het was zo boeiend en tegelijk zo eenvoudig
dat ik met een paar vrienden en collega’s een studiegroep
begon. Eens in de vier tot vijf weken bestudeerden we de
boeken, we interviewden elkaar, we bezochten de panels
(zie inzet), en bovenal: we pasten het, in de vorm van her-
kenning toe op onszelf en elkaar. Vooral dat laatste leverde
de groep een diep inzicht op in de patronen van denken
en doen, voortkomend uit oude ingesleten verdedigingen
tegen de aantasting van onze integriteit, tegen inbreuk en
angst: onze persoonlijke wildpaadies.

lk ben een Type Zeven: Optimist, Levensgenieter. Toen ik
dat via testjes, lezen en interviews ontdekte, ergerde en
schaamde ik me. Z6 oppervlakkig was ik nu toch ook weer
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niet! Maar het werd wel duidelijk dat ik niet om de waar-
heid heen kon.

Daarna gebeurde er in de loop van een paar weken iets
wat ik typerend vind voor de werking van het enneagram.

Type 3 - De Succesvolle werker, Scoorder

‘lk ben succesvol.” - Verwerft erkenning door zijn pres-
taties. Competitief, imago-bewust, kameleon. Kwaliteit
is dat hij zich doelgericht vastbijt in prestaties en resul-
taat, en dat hij met zijn enorme gedrevenheid dit suc-
ces inderdaad vaak waarmaakt. Hij streeft naar scoren
en waardering oogsten in de ogen van anderen. Keer-
zijde is dat hij zich gemakkelijk in de concurrentie met
anderen manoeuvreert. Die vinden hem dan maar een
lastige Streber.

Ontwikkeling voor de Drie is dat hij leert om rustiger
en zachter te worden; hij laat dan gemakkelijker twij-
fel toe en wordt vriendelijker en loyaler naar anderen.
(naar Type 6, de Loyalist)

Op een bepaald moment was ik door de ergste irritaties
over de valkuilen van de Zeven heen (altijd teveel hooi op
z'n vork, vaak té impulsief, en veel zaken on-afgerond ach-
ter zich laten, omdat een nieuw plan meteen alle aandacht
krijgt). En er liet zich een totaal nieuwe vorm van acceptatie
voor deze realiteit voelen die ik niet kende.

Ik kon van enige afstand naar mezelf kijken en zag iemand
rondlopen (meestal rondrennen) met een paar kwaliteiten
die ik oprecht en zonder valse schaamte kon onderkennen
als ‘eigen’. Daar liep een nieuwsgierige, leergierige vent,
aanstekelijk in zijn enthousiasme, met veel nieuwe plannen
en ideeén. Dat waren herkenbare eigenschappen, maar de
kritische lading was er nu af. Die eigenschappen waren er,
ze mochten er zijn en ik was er zelfs blij mee. En met die
oppervlakkigheid viel het ook wel mee.

In onze studiegroep konden we gewoon praten over onze
nieuw-ontdekte kwaliteiten en valkuilen. Het was alsof
je een andere verstandhouding met jezelf kreeg: een
andere verhouding tot jezelf, minder beladen met angst of
schaamte.

Type 4 - De Romanticus, Individualist

‘lk ben anders.” — Gras aan de overkant is altijd groener.
Creatief, uniek. Het mag niet ‘gewoon’ zijn. Kwaliteiten
zijn: intense gevoelens en veel medeleven met anderen,
vaak gekoppeld aan een grote originaliteit ook waar-
dering krijgen voor de gewone, nuchtere, zakelijke
kanten van het leven, en stopt met zelfsabotage. (naar
Type 1, de Perfectionist) en kunstzinnigheid.

In de loop van de volgende maanden stopte ik geleidelijk
met moeilijk te doen over kwaliteiten alsof ze er niet moch-
ten zijn, want ‘zoiets zeg je niet over jezelf’. En ik voelde
me uitgedaagd om aan de grootste valkuilen nu echt eens
iets te gaan doen: dingen wel afmaken, vaker nee-zeggen,
minder impulsief en meer doordacht reageren. Dat ervaar
ik als een grote omslag en een wezenlijke verbetering in
mijn persoonlijke en professionele functioneren.

In mijn werkend leven was ik trainer op het gebied van
samenwerking, teams en conflicthantering. De laatste jaren
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ben ik werkzaam als loopbaancoach. Met cliénten gaat het
eigenlijk altijd over: wie ben ik, welk werk, welke expressie
en welke inzet passen daar bij? Aan het begin van ieder
loopbaantraject doe ik een enneagram typing-interview en
we bespreken de herkenning (en vaak eerst ook de schrik)
die het gevonden type oproept.

Telkens opnieuw ben ik verbaasd over de impact die het
heeft wanneer iemand ontdekt door welke leidende princi-
pes (de wildpaadies) zijn denken en doen worden bepaald.
Je ziet iemand als het ware uit zichzelf stappen, je ziet hem
of haar zijn irritatie ontstijgen en als buitenstaander kijken
naar zichzelf: de puzzelstukjes vallen op hun plaats. ‘Zo zit
het met mij dus in elkaar; met z6 iemand heb ik het dus te
doen!”

Deze duidelijkheid maakt het mogelijk dat je loskomt van
je valse schaamte of ijdelheid rond je kwaliteiten en ook
loskomt van je ergernis en angst voor de valkuilen.

Je ziet wie of wat je bent, je onderkent je kwaliteiten, je
kunt er ineens van genieten en er dankbaar om zijn. Tege-
lijk liggen er een paar uitdagende ontwikkelingsdoelen
voor je, en je weet: als ik daar iets aan doe zit ik in elk geval
op de goede weg.

Hiermee kom ik op een wezenlijk element van het
enneagram dat ons tegelijk terugbrengt bij enkele basis-
principes van het Jenaplan: het onderkennen van en
omgaan met verschillen tussen mensen.

Type 6 - De Loyalist, Vragensteller

‘lk ben veilig.”- Ziet wat mis kan gaan, waakzaam.
Wantrouwig of juist zeer loyaal. Kwaliteiten zijn dat hij
feilloos aanvoelt wat er in een situatie mis kan gaan:
bijvoorbeeld de risico’s aan een besluit.

Acceptatie van anderen

Wie als buitenstaander, vrij en min of meer objectief, naar
zichzelf kan kijken, kan dat meestal vervolgens ook naar
anderen. lk kon me bijvoorbeeld vroeger enorm ergeren
aan het stevige en confronterende optreden van de Acht
(Baas, Uitdager). Wie bekend is met het model van Ofman
over kernkwaliteiten weet dat wanneer een ander bij jou
een heftig gevoel zoals irritatie oproept, je feitelijk iemand
tegenover je hebt die iets doet wat jij nalaat. Dat betekent
dat, hoe weerzinwekkend het misschien ook klinkt, je altijd
iets kunt leren van iemand aan wie je je ergert.

Na een paar keer slikken, bleek dat ook hier te kloppen. Ik
heb veel geleerd door gedrag van de Acht af te kijken: de
waarheid op tafel, niet bang voor de schok van confrontatie
of aanvaring, maar blij met de onverbloemde duidelijkheid
door een stevig weerwoord. Dat maakte het mij gemak-
kelijker aan valkuilen te werken: nee-zeggen brengt wel
eens een confrontatie met zich mee, en het is heerlijk als je
merkt dat zo’n confrontatie gunstig voor je uitwerkt.

Maar het werkte nog op een andere manier. Door het
enneagram doorzag ik die voorheen zo lastige confron-
teerders. Aan de wortel van het harde gedrag van de Acht
ligt vaak een nobel motief, namelijk rechtvaardigheid. De
Acht komt graag op voor zwakkeren. Zo ontdekte ik onder
die ruwe schil een ‘blanke pit’ van eerlijkheid en behoefte
aan duidelijkheid; en tegelijk moeite met het opbrengen
van tact en geduld. Veel confronteerders bleken vanuit
zichzelf veel zachter en vriendelijker dan ik voorheen dacht.



Bij Achten komt nogal eens voor dat zij vroeg in hun leven
ervaring hebben opgedaan met agressiviteit. Hun over-
levingsmechanisme is daardoor terugmeppen, de eerste
klap is een daalder waard. Achten staan snel klaar voor het
gevecht, het gaat ze niet primair om winnen maar om de
krachtmeting.

Type 7 - De Levensgenieter, Optimist

‘lk ben gelukkig.” — Vermijdt angst en pijn door alle
opties open te houden. Moet ‘leuk’ zijn. Kwaliteiten
zijn nieuwsgierigheid, aanstekelijk enthousiasme en
altijd veel nieuwe interessante plannen en ideeén.

Het bovenstaande geeft een voorbeeld hoe het enneagram
de mogelijkheid biedt te leren omgaan met mensen die je
als totaal verschillend van jezelf ziet. Het leert je om te gaan
met verschillen, met andere identiteiten.

Er is een diepe wijsheid over afscheid nemen die ik graag
omarm: ‘Je kunt alleen goed afscheid nemen van iemand
die je werkelijk hebt ontmoet.” Met andere woorden, als
er geen goed contact was, dan wordt het afscheid moei-
zaam en onoprecht. Dit principe laat zich mooi vertalen
naar het omgaan met verschillen tussen mensen: ‘Je kunt
alleen goed omgaan met mensen als je hen werkelijk ziet
zoals ze zijn.’

lk denk ook dat je een ander pas werkelijk (enigszins) kunt
zien zoals hij is, wanneer je jezelf goed ziet. Je ziet jezelf
goed als je jezelf accepteert, zoals je bent met de vele
goede en minder goede kanten die je kent. Ik bedoel niet
de acceptatie van ‘zo ben ik nu eenmaal’; dat is een slacht-
offerhouding. Maar de authentieke ‘schone’ acceptatie,
zoals ‘zo ben ik dus, prettige kanten waar ik blij mee ben,
lastige kanten waar ik nog wel iets aan te doen heb.’

Een dergelijke acceptatie van jezelf maakt dat je ook de
ander vrijuit kunt zien met al zijn kwaliteiten en z'n eeuwige
worstelingen. Dat maakt je mild, vriendelijk en zacht naar
anderen zonder dat er helderheid of scherpte verloren
gaat.

Leren en ontwikkelen

Je komt met het enneagram op het spoor van je eigen
ingesleten automatische reacties. Gewapend met ken-
nis over je type kun je leren jezelf op die automatismen
te betrappen. En vervolgens kun je langzaamaan leren er
enige afstand van te nemen om een weg in te slaan naar
meer authentieke oorspronkelijkheid. Die ervaring levert je
een scherpere en mildere kijk op naar je medemens. Je
ziet gewoon eerder wa't er onder ligt, welke bedoeling er
schuilt achter iemands reactie naar jou.

Omdat het zoveel duidelijkheid geeft over jezelf, is het
enneagram bij uitstek geschikt voor mensen die met men-
sen werken. Een helder zicht op je eigen onderliggende
motieven maakt het immers gemakkelijker een helder
zicht te krijgen op de (vaak totaal andere) motieven van
de ander.

Type 8 - De Baas, Confronteerder

‘lk ben sterk.” — Toont kracht openlijk, verbergt kwets-
bare kanten. Rechtvaardigheid, alles of niets. Kwalitei-
ten zijn doorzettingsvermogen, wilskracht en de leiding
nemen: ‘lemand moet die kar toch trekken?’

Van enneagram naar de jenaplanbasisprincipes

Het Jenaplan legt sterk accent op respect en waardering
voor ieders unieke identiteit, intrinsieke waarde, de totale
persoon. Met een duidelijk zicht op en acceptatie-uit-het-
hart van ieders uniciteit is in elk geval aan één belangrijke
voorwaarde voldaan voor de ontwikkeling
van het kind (en van collega’s).

Samenvattend: het enneagram helpt je
duidelijk te krijgen hoe en waardoor je
denken, voelen en doen zich tijdens je
leven hebben gevormd: welke psycho-
logische wildpaadjes bewandel je intus-
sen? Deze manier van onbevangen kijken
maakt dat je jezelf niet meer zo in de weg
zit bij het kijken naar anderen. Je wordt
dus vrijer en minder beoordelend.

lk raakte op een gegeven moment diep
doordrongen van het gegeven dat er van
de negen mensen om me heen slechts
één type was van wie ik mocht aannemen
dat die op een dieper niveau ongeveer zo
denkt en voelt als ik. En dat de overige
acht van die negen (dus 89%!) op dat
fundamentele niveau dus werkelijk anders
denken en voelen en doen.

Dat is een oproep tot bescheidenheid.
Maar het roept ook op tot nieuwsgie-
righeid: wie is die ander, hoe denkt hij,
wat voelt hij, hoe staat hij in de wereld?
Het geeft alle ruimte voor verwondering.
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Veel van wat eerst een oordeel was wordt doorgeprikt als
vooroordeel, en transformeert tot vraag: Hoe doe jij dat,
hoe denk jij daarover, hoe voel jij je daarbij, hoe kijk jij daar
tegenaan?

Type 9 - De Bemiddelaar, Vredestichter

‘lk ben tevreden.’ — Streeft naar harmonie, vergeet zich-
zelf. Innemend, laconiek. Ook koppig. Kwaliteiten zijn:
kalmte, openheid, overzicht over het geheel en zijn
vermogen om te zorgen dat de ander zich bij hem thuis
voelt, geaccepteerd zoals die is, veilig en prettig.

Dan heb je een grondhouding te pakken die mijn inziens
bedoeld is bij de jenaplanprincipes. Wanneer je die grond-
houding vertaalt naar je eigen concrete gedrag als coach,
groepsleider, opvoeder, kind (!), collega, baas in de
schoolomgeving, dan kun je bijna niet anders dan je res-
pectvol en nieuwsgierig openstellen voor de visies van de
ander. Je raakt daar dan niet door besmet en je raakt ook
niets kwijt van je eigen identiteit. Dan blijkt vaak ook dat
de verschillen zoals je die zag tussen jou en de ander, en
die je misschien voorheen bestreed, heel goed naast elkaar
kunnen bestaan. Of sterker nog: ze vullen elkaar aan tot
een completer geheel, leerzaam voor beiden.

Wat zullen we lezen?

Wie volgt?

Mirjam Oldenhave: Donna en Lisa.

Twee vriendinnen geven elkaar opdrachten. Bij een opdracht
gaat het echter mis. Lisa krijgt de opdracht om verkering te
vragen aan een jongen uit hun klas. Deze jongen hoort bij
de kneuzen van de groep, terwijl Donna en Lisa horen bij
de populaire kinderen horen. De groep (en Donna) keren
zich tegen Lisa. en prachtig boek voor bovenbouwers, ook
om voor te lezen. Kinderen worden aan het denken gezet
over hoe je met elkaar omgaat.

Ida Vos: Anna is er nog.
Een verhaal gaat over een Joods meisje. De oorlog is voor-
bij, maar het gevoel van onderduiken niet. Anna durft bijna
niemand meer te vertrouwen en is nog steeds bang.
Een geschiedkundig boek over de gevolgen van de oorlog.

Rindert Kromhout: Erge Nellie en nare Nellie.
Een verhaal over een gemene tweeling, die altijd rottig-
heid uithalen. Alle kinderen zijn bang voor ze, terwijl hun
ouders denken dat de tweeling heel lief is. De kinderen
bedenken een plan om hun ouders te laten zien hoe ver-
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Dat is toch, naast het opdoen van kennis en ervaring, bij
uitstek waar het onderwijs toe dient?

Frits Benoist is sociaal psycholoog, coach en geeft trainingen in team-
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Een nieuwe rubriek, waarin een groepsleider een aantal boeken
bespreekt die hij de moeite waard vindt. Deze keer zijn de suggesties
van Hermien ter Braak, groepsleider van een bovenbouwgroep bij De
Vuurvogel in Malden.

velend de tweeling is. Een bizonboekje op AVI 3 niveau,
geschikt voor middenbouwers.

Roald Dahl: Joris en de geheimzinnige
toverdrank.

Over Joris en zijn vreselijk vervelende oma. Hij is de hele
zaterdag alleen met haar in het huis. Joris maakt een tover-
drank om haar lief te maken of om haar kop eraf te laten
vliegen.

Een leuk boek om voor te lezen; eenvoudig en grappig
geschreven. Ook super om zelf te lezen door midden- en
bovenbouwers.

Simone van der Vlugt: Zwarte sneeuw.

Halverwege de 199 eeuw, Zuid-Limburg, waar enorme
armoede heerst. ledereen werkt in de kolenmijnen. Emma
laat zien hoe gevaarlijk en zwaar het leven in de kolenmij-
nen is.

Een mooi geschiedkundig verhaal voor de bovenbouw.
Het geeft een goed en verdrietig beeld over de steenkool-
mijnen en de armoede.



JE TEAM Z0 GOED

Marcel van Herpen

MOGELIJK LATEN SPELEN

Een sportmetafoor met inzicht

en uitzicht voor het onderwijs

Van de ‘nieuwe groepsleider’ wordt veel gevraagd. De lijst met benodigde competenties is aanzienlijk. Een
van de belangrijkste facetten van het huidige onderwijsvak is ‘coaching’. Een manier van begeleiden waarbij
je probeert ‘je team zo optimaal mogelijk te laten spelen’. Het is om die reden logisch om de parallel met de
sportwereld te trekken. Al zijn de verschillen ook evident en zijn er soms andere dingen ‘te winnen’.

PAP, 2UuLLEN
WE EEN VOET-
BALTEAM MA-,

Competentie en competitie

Het wezenlijke verschil tussen onderwijs als kennis- én
opvoedingsinstituut enerzijds en de sportwereld anderzijds
is dat de letterlijke winst in de sport uitgedrukt wordt in
een hogere score ten opzichte van de tegenstander. Helaas
is dat drukverhogende, competitieve aspect in het onder-
wijs ook doorgedrongen. Met negatieve gevolgen voor de
scholen die door hun populatie al problemen genoeg ken-
nen. In het onderwijs zou de winst moeten bestaan uit het
hoogst haalbare geluk en de hoogst haalbare ontwikke-
ling van alle betrokkenen. De sportwereld verhoogt com-
petenties ten behoeve van de competitie (in de betekenis

van concurrentie). Het onderwijs verhoogt competities (in
de betekenis van zinvolle uitdagingen) ten behoeve van de
competenties.

De overeenkomsten

Sportverenigingen en onderwijsinstellingen hebben belang-

rijke doelstellingen gemeen:

1 Elke speler en begeleider moeten zo fit en gelukkig
mogelijk zijn (welbevinden).

2 Elke speler en begeleider moeten zich maximaal ontwik-
kelen (betrokkenheid).

3 Het team moet zich maximaal ontwikkelen (verbondenheid).

4 De prestaties moeten zo hoog mogelijk zijn (compe-
tenties).

De groepsleider als scheidsrechter, trainer en

coach in één
Er zijn sterke overeenkomsten in de taken van beide orga-
nisaties. Echter in de sportwereld worden de verschillende
taken door verschillende personen uitgevoerd. In het
onderwijs moet de groepsleider een combinatie van taken
uitvoeren.
In een schematisch overzicht kun je de rolverdeling duiden.
We doen het kind tekort als we het alleen de rol van speler
toedichten. Veel ouders zijn ook niet louter supporter. In
deze metafoor is het echter met name boeiend om op de
complexe taak van de groepsleider in te zoomen. Daarbij is
het 'totale overzicht' uiteraard een vereenvoudigde weer-
gave!

Schema met de vergelijkbare rollen bij sportverenigingen en in onderwijscontexten

Sportvereniging

Voorzitter
Persoon die leiding geeft aan een club en de
vergadering

Speler

Persoon die de wedstrijd meespeelt
Supporter

Persoon die de club en de spelers aanhangt

Scheidsrechter

Persoon die bij wedstrijden toezicht houdt op de
naleving van de spelregels

Trainer

Persoon die de spelers traint

Coach

Persoon die de wedstrijd begeleidt

School

Directeur

Persoon die leiding geeft aan een school en de

vergadering

Kind

Persoon die de interacties aangaat

Ouder

Persoon die de school en de kinderen aanhangt
Groepsleider

Persoon die bij interacties toezicht houdt op de
naleving van de spelregels

Groepsleider

Persoon die de kinderen traint

Groepsleider

Persoon die de kinderen begeleidt
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De nieuwe groepsleider

De ‘oude groepsleider’ droeg informatie over. De ‘nieuwe
groepsleider’ is coach. Het beroep is aantrekkelijk voor hen
die niet alleen informatie willen overdragen, maar vooral
willen begeleiden. De ‘oude groepsleider” was scheidsrech-
ter en trainer. De ‘nieuwe groepsleider’ is coach. Hij laat zijn
ploeg optimaal spelen; hij laat zijn klas optimaal presteren
door de kinderen interacties aan te laten gaan met zichzelf,
anderen en de omgeving. Hij zet ze op de goede plek en
bespreekt de tactiek; hij weet welke kinderen waar en hoe
zij zich het beste ontwikkelen. Hij weet wie de aanvallers,
de verdedigers en de spelverdelers zijn; hij kent de talenten
en beperkingen van de kinderen en bespreekt de mogelijk-
heden voor goede ontwikkelingen.

Maar... wanneer komt de groepsleider aan het coachen
van zijn kinderen toe? Simpelweg als alle andere taken
goed worden ingevuld. Twee posities die het proces sterk
beinvloeden zijn de rol van de directeur en van de ouders.
Het maakt groot verschil of de directeur een krachtig voor-
zitterschap voert. Ook is het van invloed of de ouders zich
als betrokken, constructieve en enthousiaste supporters
gedragen. Maar naar de rol van de groepsleider gekeken
is de belangrijkste vraag: Hoe verhouden zich de rollen
scheidsrechter, coach en trainer?
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Mark Lammers, de succesvolle coach van de dames
hockeyploeg, dankt zijn successen naar eigen zeggen
aan de veranderde tactiek. Vroeger schreef hij voor
hoe ‘zijn dames’ moesten eten, trainen, ontspannen,
leven... Tegenwoordig vraagt hij wanneer zij zich het
prettigst voelen. Vroeger trainde hij op wat ze niet
konden. Maar hij constateerde dat die patronen ook in
de wedstrijd zichtbaar werden. Tegenwoordig laat hij
de dames elkaar vertellen waar ze goed in zijn en laat
ze daar op trainen. Als ze het veld op gaan zegt hij niet
meer wat ze moeten doen, maar vraagt wat ze gaan
doen en dan... doen ze dat ook!

Lammers: “Coachen is niet dat ze doen wat je zegt,
maar dat ze doen wat het beste is voor het team.”

De goede, coachende groepsleider is in staat om het maxi-
male uit kinderen te halen. Maar wil hij ook scheidsrechter
en trainer zijn, als dat nodig is?

Een goede school

Een goede school is een instituut met een goede sfeer en
een goede moraal. Het heeft een structuur die gebaseerd
is op een gezamenlijk onderschreven visie. De begeleiders
en de spelers kennen de visie, de historie en de cultuur of
zorgen met elkaar dat ze daar samen ‘ingroeien’.

Een goede directeur
Een goede directeur heeft visie en is een krachtig leider. Hij
zorgt dat het ‘aan de poort’ duidelijk is wat de visie van de
school is en draagt dat uit naar alle geledingen.

Een goede groepsleider
Een goede groepsleider begeleidt vanuit de gezamenlijk
vastgestelde visie. Hij zorgt dat het ‘aan de klasdeur’ duide-
lijk is wat de visie van de school en de klas is en begeleidt




als zodanig de kinderen. Hij is een scheidsrechter. Voor de

wedstrijd begint, heeft hij het speelveld gecontroleerd. Hij

legt de spelregels uit en spreekt de ploeg daar op aan.

e Soms hoor je groepsleiders zeggen: “lk heb geen zin om
politieagent (lees: scheidsrechter) te spelen. Maar soms
moet je scheidsrechter zijn (en niet spelen) om de gren-
zen te bewaken, waarbinnen de kinderen veilig kunnen
spelen en werken.

Hij is trainer. Ter voorbereiding en verbetering van de ‘vrije
spelsituaties’, moet hij alle spelers van de ploeg fit houden
en op niveau met elkaar laten trainen.

e Sommige groepsleiders coachen liever dan dat ze trai-
nen. Maar routines en patronen worden ingeslepen in
trainingen. Om de trainingen succesvol te laten verlopen
moeten ze uitdagend en zinvol zijn. Kinderen moeten de
training niet als ‘noodzakelijk kwaad’ ervaren. Spelplezier
en zin om beter te worden moeten leidend zijn. Uiter-
aard kunnen voor verschillende onderdelen hulptrainers
worden uitgenodigd. Van belang is wel dat zij in overleg
met de coach vanuit de gezamenlijke visie blijven wer-
ken. Het perspectief moet inzichtelijk zijn voor trainer én
spelers!

Hij is coach. Als de wedstrijd begint speelt de ploeg afhan-

kelijk van alle omstandigheden. De coach probeert zo

nodig vanaf de zijlijn bij te sturen.

¢ Veel ‘nieuwe groepsleiders’ coachen graag. Voor coa-
ching zijn twee zaken voorwaardelijk: Je moet het kun-
nen en je moet er aan toekomen. Als de groepsleider
niet toekomt aan coachen, is er vaak een rol weggelegd
voor de scheidsrechter of de trainer. Het is van belang
dat de groepsleider niet doorcoacht als er overtredingen
worden gemaakt (laat de scheidsrechter komen!) en als

voorwaardelijke routines en patronen niet zijn ontwik-
keld (schakel de trainer in!)

Trainer-coach
Veel sportverenigingen hebben de functie van trainer-
coach gekoppeld. Zo krijgt de trainer informatie die hij bij
het coachen kan gebruiken en de coach informatie die hij
bij zijn trainingen inzet.

Speler-coach
De coach kan er tijdens trainingen en wedstrijden voor kie-
zen om mee te spelen. Zo staat hij niet langs de lijn, maar
speelt mee en beinvloedt het spel direct.

De groepsleider ook nog keeper?

Cruijff zei eens dat hij Edwin van de Sar de beste aanvaller
vindt. Zijn plausibele verklaring is dat van de Sar de keeper
is die de bal het snelst en het best weer in de ploeg kan
brengen, waardoor de voorhoede van de tegenstanders
‘achter de feiten aanloopt’. De bal snel en goed in het spel
brengen zorgt ervoor dat de ploeg weer ‘op de aanval kan
spelen’. De groepsleider is soms nodig om het stilgevallen
spel weer goed op gang te brengen. Dus ja, soms is hij ook
nog keeper!

Marcel van Herpen is projectleider van het Centrum voor Ervaringsge-
richt Onderwijs Nederland en medeoprichter en medewerker van het
NIVOZ.

Dit artikel is eerder verschenen in Egoscoop juni 2007. Daar is ook het
praktijkvoorbeeld ‘Als voetbal rugby wordt’ te lezen.

Foto’s ontleend aan het jenaplanarchief

Geniaal

In onze klas zit Willemijn

Die is zo aardig en zo fijn.
En boven op dat ideaal,

Is Willemijn nog geniaal!

Van onze groep is zij het best

In delingen met staart en rest.

Ook schrijft ze foutloos, keer op keer.
En altijd weet ze net iets meer.

Maar ik helaas, ADHD,

Kan met de groep totaal niet mee.
Mijn schrijven lijdt aan dyslectiek
En rekenen dat maakt me ziek.

Toch compenseer ik dat heel slim:

Ik ben de beste bij de gym,

En Willemijn loopt dan te krukken,
Omdat geen radslag haar wil lukken.

Ik ben verliefd op Willemijn,
En-zij, wil-ook mijn liefde zijn.
_ Zo zijn.wij samen /'t allerbest
0 Ik in de gym'en zij de rest!

(geschreven:door Edu Wijdeveld)
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Linda Spaanbroek

o

k. \ !“m“‘i. - ™ ’
Welzijn en motivatie van
kinderen

ledere ouder streeft naar geluk voor zijn
kind. Elke groepsleider wil dat zijn of
haar kinderen lekker in hun vel zitten.
Toch zijn er kinderen die last hebben van
onverklaarde hoofdpijn of buikpijn, die slecht slapen, stilletjes worden of juist gaan dwarsliggen. Kinderen aan
wie je ziet dat er iets niet in de haak is. Soms kun je dat verklaren vanuit de thuissituatie, maar heel vaak is die
verklaring er niet. Wat kun je dan doen als groepsleider?

Het liefste zie je een kind floreren en zich vol enthousiasme
op allerlei activiteiten storten. Die bruisende activiteit die
peuters aan de dag kunnen leggen: nieuwsgierig naar de
wereld om zich heen, altijd op zoek naar een nieuwe vaar-
digheid om onder de knie te krijgen, de hele dag één groot
leermoment. Om dan s avonds als een blok in slaap te val-
len, tevreden met de dag van vandaag en uitkijkend naar
die van morgen. Helaas is er een groep kinderen die dat
aangeboren enthousiasme kwijtraken en niet lekker in hun
vel zitten. Ze vertonen klachten die veel lijken op de stres-
sklachten van volwassenen: buikpijn, hoofdpijn, moeheid,
lusteloosheid, geen zin in school, teruggetrokken gedrag
of boosheid die zich uit in rebels gedrag.

Het is aantrekkelijk om ervan uit te gaan dat dit voor

het kind een kwestie is van ‘door de zure
appel heen bijten’. Dat de klachten met-
tertijd wel zullen slijten. Helaas heeft
onderzoek aangetoond dat dit soort
onopvallende klachten nadelige gevol-
gen kunnen hebben voor de gezondheid
en het psychische welzijn tot ver in
de volwassenheid. Gelukkig is
er minstens zoveel onderzoek
dat de oplossing voor dit soort
problemen biedt.

Wat zou er aan de hand kunnen zijn?

In mijn werk help ik scholen en groepsleiders met het ver-
minderen van de werkdruk en het verhogen van de levens-
lust van groepsleiders en kinderen. Hierbij maak ik vaak
gebruik van inzichten uit de Self-Determination Theory
(SDT). Deze theorie biedt houvast bij het zoeken naar oplos-
singen voor kinderen die niet lekker in hun vel zitten. Het
blijkt dat er drie psychologische basisbehoeften zijn die lei-
den tot verhoogde motivatie, optimale groei en psychische
gezondheid; kortom: tot lekker in je vel zitten. Deze basis-
behoeften zijn een gevoel van competentie, autonomie en
sociale verbondenheid. Zodra kinderen één van de drie niet
ervaren, dalen de motivatie en het welbevinden en kan het
soort klachten ontstaan zoals hierboven beschreven.

Je competent voelen

Competentie heeft vooral te maken met gevoelens
zoals "Ik kan het goed” en “lk kan deze taak aan”.
Dit gevoel werkt als een positieve spiraal: het kind
heeft het gevoel een taak aan te kunnen, waar-
door het de taak ook oppakt. Het succes-
. vol uitvoeren van de taak geeft
een positieve bevestiging van de
competentie, waardoor zelfvertrou-
wen ontstaat om een volgende taak

Motivatie als sleutel tot welzijn

De Self-Determination Theory (SDT) is een motivatietheorie die is ontwikkeld door Edward Deci en Richard Ryan,
beiden werkzaam aan de Rochester University in de V.S.. SDT heeft aangetoond dat mensen een natuurlijke drang
tot ontwikkeling hebben zolang voldaan wordt aan hun universele behoefte aan competentie, autonomie en

sociale verbondenheid. Wanneer de omgeving een belemmering vormt op één van deze drie componenten, dalen
het welzijn en de motivatie. Dit leidt tot lichamelijke klachten, passiviteit of rebels gedrag. De afgelopen dertig
jaar is wereldwijd onderzoek gedaan op het gebied van onderwijs, werk, religie, ouderschap, sport, politiek en
gezondheidszorg. Dit heeft geleid tot een scala aan concrete uitwerkingen om competentie, autonomie en sociale
verbondenheid — en daarmee het welzijn — in het onderwijs te vergroten.
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op te pakken. Maar daar zit een addertje onder het gras.
Kijk bijvoorbeeld naar Simon. Hij houdt een spreekbeurt
over kastelen en heeft zich heel goed voorbereid en is trots
op het verhaal dat hij vertelt. Vervolgens wordt hij door
de groepsleider beoordeeld op zijn prestatie. Hij krijgt een
‘voldoende’. De groepsleider vond het verhaal wel mooi,
maar Simon sprak te zacht waardoor een ‘goed’ er niet
inzat. Omdat de meeste andere kinderen een ‘goed’ voor
hun spreekbeurt halen, voelt Simon zich minder competent
dan zijn klasgenoten. Nu werkt de spiraal negatief: Simon
pakte de taak enthousiast op, faalde, zijn zelfvertrouwen
daalde en daarmee ook zijn motivatie om een volgende
keer opnieuw een spreekbeurt te houden.

Autonomie en zelfsturing ervaren

Autonomie heeft te maken met zelfstandigheid en vrije
wil. Het ontstaat wanneer een kind zich erkend voelt in zijn
gevoelens en mogelijkheid heeft tot zelfsturing. Zelfsturing
leidt tot zelfvertrouwen en dat leidt vervolgens tot inzet en
prestatie. In het onderwijs komt zelfsturing gemakkelijk in
het gedrang. Op school staat veel vast, zoals vaste tijden
voor buiten spelen en kringgesprekken, door de groeps-
leider bedachte taken en activiteiten die gedaan moeten
worden op een tijdstip, bepaald door de groepsleider.

Hoewel veel volwassenen en kinderen een dergelike
externe regulatie essentieel vinden voor het opdoen van
kennis en vaardigheden, leidt het tot afhankelijkheid van
de groepsleider en daarmee tot verminderde autonomie.
Tessa is een kind bij wie dit duidelijk zichtbaar werd. Als
kleuter was zij een kind dat zonder enige vorm van aanspo-
ring voortdurend bezig was. Ze verveelde zich nooit. Toen
zij naar de middenbouw ging, werd dit langzaam minder.
Thuis vraagt zij nu vaak aan haar ouders wat zij zal gaan

doen. Haar eigen initiatief en verbeeldingskracht om activi-
teiten aan te pakken zijn sterk verminderd.

Veiligheid en erbij horen

De behoefte aan sociale verbondenheid gaat over de
behoefte om erbij te horen en je geaccepteerd te voelen.
Het is een oeroud, diepgaand en centraal aspect van het
menselijk leven. leder mens heeft de behoefte aan kame-
raadschap en om ergens bij te horen. Het is dan ook een
aspect dat op veel scholen grote aandacht krijgt. Veiligheid
lijkt hierbij het kernbegrip. Een veilige, warme omgeving
die explorerend gedrag waardeert, aanmoedigt en even-
tueel begeleidt, moedigt kinderen aan om nieuwe dingen
uit te proberen. Dit bevordert de ontwikkeling en het wel-
bevinden.

Een subtiele, maar sterk negatieve, invloed op de sociale
verbondenheid op school kan voortkomen uit een aantal
dingen:

® Het beoordelen van de prestaties zorgt voor onder-
scheid tussen kinderen. Je hoort bij de A’s of bij de B's,
bij de getalenteerde tekenaars of bij de minder goede,
bij de snelle of bij de langzame lezers. Niet elk kind zal
dit onderscheid even zwaar ervaren. Voor kinderen die
hier gevoelig voor zijn of die vaak tot de ‘mindere’ groep
behoren, kan dit hun relatie met de andere kinderen
negatief beinvioeden.

Het beoordelen van prestaties door de groepsleider bein-
vloedt de relatie met het kind. Het is bijvoorbeeld lastig
om je verbonden te voelen met de groepsleider die jou
telkens niet hoger dan een E kan geven, omdat je presta-
ties daartoe geen aanleiding geven.

e Het zelfstandig werken komt eigenlijk neer op ‘alleen
werken’. Wanneer dit het geval is wordt groepsgeorién-
teerd gedrag niet aangemoedigd en is er geen positieve
impuls voor de sociale verbondenheid. Als zelfstandig
werken betekent dat kinderen samen mogen werken en
mogen overleggen, wordt de sociale verbondenheid juist
gestimuleerd.

De groepsleider oefent onbewust macht uit bij het orde
houden in de groep. Macht klinkt vaak gelijk zo zwaar;
zeker omdat een groepsleider zelden bewust zal kiezen
voor machtsgebruik. Maar macht zit in kleine dingen.
De kring die altijd geleid wordt door de groepsleider, de
regels in de groep die aan het begin van het jaar bepaald
zijn door de groepsleider, de groepsleider die bepaalt
wanneer het stil is en wanneer er gepraat mag worden
en soms ook de groepsleider die bepaalt wanneer een
kind naar het toilet mag.

Naarmate er op een school meer externe sturing plaats-
vindt, is er minder sprake van competentie, autonomie en
sociale verbondenheid. Hierdoor daalt het welzijn van de
kinderen en is er meer extrinsieke motivatie (motivatie van
buitenaf) nodig om kinderen aan de slag te krijgen en te
houden.

Dat is heel jammer, want vergelijken we mensen die vooral
door buitenstaanders gecontroleerd worden met uit zich-
zelf gemotiveerde mensen, dan hebben laatstgenoemden
meer interesse, voelen ze zich meer gestimuleerd en heb-
ben ze meer zelfvertrouwen. Dit uit zich in hogere pres-
taties, doorzettingsvermogen en creativiteit, verhoogde
vitaliteit, meer zelfrespect en een hoger welbevinden.
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Ruimte voor natuurlijke ontwikkeling

Wanneer een school in staat is de natuurlijke ontwikkeling
van een kind te faciliteren in plaats van te sturen, dan is er
wel ruimte voor gevoelens van competentie, autonomie en
sociale verbondenheid en krijgt autonome motivatie (moti-
vatie vanuit jezelf) de overhand. Figuur 1 toont de samen-
hang tussen natuurlijke ontwikkeling, sturing, motivatie en
welzijn.

Wat kun je doen?

Als kinderen niet lekker in hun vel zitten, is het aan te raden
om te kijken in hoeverre de natuurlijke ontwikkeling van het
kind op school ruimte krijgt. Neem maatregelen die gevoe-
lens van competentie, autonomie en sociale verbondenheid
bevorderen. Je kunt hierbij denken aan het veranderen van
de wijze van beoordelen. Misschien kun je beoordelen op
het proces in plaats van op de prestatie. Of kun je het kind
zichzelf laten beoordelen. Angst voor het feit dat kinderen
zich er dan met een jantje-van-leiden af zullen maken, is
meestal ongegrond. Als zij wennen aan zelfbeoordeling,
zul je verrast zijn door de kritische houding die kinderen
tegenover zichzelf durven aannemen. Een andere mogelijk-
heid is om de keuzevrijheid van kinderen te vergroten. Je
kunt kinderen zelf laten kiezen wanneer ze pauze nemen.
Of je biedt bepaalde leerstof in verschillende werkvormen
aan, waarbij de kinderen de werkvorm van hun voorkeur
mogen kiezen. Zo kun je tafels laten leren door strookjes
te flitsen, door op de computer een tafelspel te spelen of
door een groepje kinderen elkaar te laten overhoren. Mis-
schien kun je zelfs de volgorde waarin zij de tafels leren
aan henzelf overlaten. Ook bij vakken als schrijven, spelling,
wereldoriéntatie en taal zijn er keuzemogelijkheden in te
bouwen. Als je hier en daar de lesmethode durft los te laten
en durft te vertrouwen op je eigen didactisch en pedago-
gisch inzicht over wat belangrijke, onmisbare of onbelang-
rijke leerstof is, blijk je de kinderen veel meer opties voor
zelfsturing te kunnen bieden dan je aanvankelijk dacht.

Als je kinderen de keuze geeft uit verschillende werkvor-
men of een andere werkvolgorde, vertrouw dan op het feit
dat het kind die methode kiest die het beste bij hem of
haar past. En als het kind een keer verkeerd kiest, is dat een

natuurlijke ontwikkeling

faciliteren

Verantwoor -

Autonome
motivatie

Extrinsicke

delijkheid
motivatie !

Figuur 1: invioed van sturing op welzijn (C-A-V = competentie,
autonomie & verbondenheid)

MENSENKINDEREN 108
SEPTEMBER 2007

groter leermoment dan jij kunt bieden door de keuzes voor
hem of haar te maken!

Naast deze onderwijskundige aanpassingen kan een kriti-
sche blik op de machtsverhoudingen in je groep positief
werken op het welzijn van je kinderen. Ook hier geldt: durf
los te laten. Leer kinderen om bij toerbeurt de kring te lei-
den, laat hen samen tot een pakket groepsregels komen
- die eventueel gedurende het schooljaar in overleg wor-
den bijgesteld — en geef de kinderen zelf verantwoorde-
lijkheid bij het vinden van een oplossing wanneer een van
hen de groepsregels overtreedt. Ook hebben veel scholen
al met succes mediation ingevoerd. Hierbij is niet langer de
groepsleider degene die bemiddelt of scheidsrechter speelt
bij conflicten tussen kinderen, maar doen ze dat zelf.

Klein beginnen

Uiteraard zijn er veel meer aanpassingen te bedenken
die het gevoel van competentie, autonomie en sociale
verbondenheid bevorderen. Van schoolbrede maatregelen
tot aanpassingen voor een individueel kind. Het hoeft niet
allemaal nu en het hoeft niet allemaal tegelijk. Kleine ver-
anderingen kunnen al grote positieve gevolgen hebben. Ik
hoop dat dit artikel je inspireert om bewuster om te gaan
met het ondersteunen van de competentie, autonomie en
sociale verbondenheid van je kinderen. Waardoor de kans
groot is dat ook de kinderen die nu niet lekker in hun vel
zitten, straks weer actief, levenslustig en gemotiveerd in
het leven staan.

Drs. Linda Spaanbroek is onderwijskundige en orthopedagoog en
werkt vanuit haar bedrijf Alle Dagen Pauze. Voor meer informatie:
www.alledagenpauze.nl

Fotografie: De Zonnewereld, Vleuten
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Ouders aan het woord

Wat vinden ouders zo bijzonder aan de jenaplanschool van hun kind. Waarom kiezen ze nu juist voor deze
school? Een aantal ouders uit de regio Noord-Holland maakte op verzoek van Sylvia Schipper de zin ‘Ik vind dit

bijzonder aan deze jenaplanschool’ af:

... het karakteristieke gebouw. De sfeer binnen
de school. De bedrijvigheid in de groepen en op de
gangen, vooral bij projecten en feesten. De manier
waarop de kinderen met elkaar en de groepsleiders

om leren gaan. De ruimte die de kinderen krijgen om

zichzelf te zijn en zichzelf te ontwikkelen. En — voor

leder kind wordt op deze school
gekend. In wie het is en hoe het is. Dat
je mag zijn wie je bent en tegelijkertijd
gestimuleerd om je te ontwikkelen op
verschillende gebieden, vind ik heel

alles- het plezier waarmee de kinderen elke dag weer
naar school gaan.

bijzonder.

Hevkent u zich exin?
Of Iebt u een heel
Andeve toevoeying

e nodisen
ARAEXE Ye)o's
AAAY ik et ﬁduid
VAR Ae
oudexs te

(Aten hoven.

De kleinschaligheid en de
dorpse populatie in combinatie
met het creatieve team (dat
bepaalde tradities zoals vieringen
in stand en ere houdt), komen
zelden in deze opbouw voor

. Men kent je kind met al

zijn eigenheden! Dat is van
onschatbare waarde.

... de school ademt een
persoonlijke sfeer uit. Alle
kinderen en groepsleiders
kennen elkaar. Het onderwijs
sluit aan op hoe de
maatschappij momenteel is:
individueel, planmatig met veel
zelfinitiatief. De groepsleiders
stimuleren de kinderen.

.... dat er naast de primaire taak

van het onderwijs ook veel aandacht is
voor het ontwikkelen en stimuleren van
kwaliteiten van ieder kind apart. Er wordt
veel ‘samen’gewerkt in de projecten en op
feestdagen.

Deze Jenaplanschool maakt zich zo
bijzonder voor onze kinderen doordat er
betrokkenheid en aandacht wordt getoond
waardoor onze kinderen zich durven te
laten zien. Hierdoor sluit het lesgeven beter
bij de kinderen aan.

Het bijzondere van deze school vind

ik dat de kinderen zich er thuis voelen
ondanks de grootte (meer dan 400) en wij
ook!

De inzet en betrokkenheid van de
groepsleiders om alle kinderen tot hun
recht te laten komen. Er kan veel, niets
is “gek” of onmogelijk.

.. dat je kind zich op eigen manier mag
ontplooien, waarbij ze zich aan de jongeren
kunnen vasthouden of zich aan de ouderen
kunnen binden. Maar alles op een niveau dat
het kind aan kan!!

De sfeer is rustig en duidelijk. Onze
dochter zit nog niet zo lang op school, maar
gaat graag naar school. Brengt wat ze op
school leert thuis in haar spel tot uiting.

Erg leuk om te zien.

Sylvia Schipper is redactielid en schoolleider van de St. Jozefschool in Blokker.
De reacties komen van ouders van de St. Jozefschool in Blokker, de Zonnewijzer in Heerhugowaard en De Tandem in Hoorn.
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-ONZE'SCHOOL IS
GEEN GEBOUW

Ton Hooijmaaijers

Al weer zo’n dertig jaar geleden schreef

OOk Samenleven moet je Ieren George Dennison een aandachttrekkend

boek, waarin hij duidelijk maakte dat we bij

het woord ‘school’ niet aan een gebouw moesten denken. De school is in wezen een samenleving, een samen-
leven van kinderen met volwassenen en van kinderen met kinderen. In de jenaplanbasisprincipes vinden we die
school als leef- en werkgemeenschap in twintig principes verwoord.

Wij zijn benieuwd of op de werkvloer kinderen, ouders en groepsleiders in de pedagogische situaties hun school
als leef- en werkgemeenschap herkennen. Onderschrijven zij dat hun school niet alleen maar een gebouw is?

In de komende tijd gaan we daarvoor op bezoek bij een aantal jenaplanscholen, op zoek naar inspiratie en
herkenning, op zoek naar een school die meer is dan een gebouw. In dit artikel een verslag van een bezoek in
de maand mei aan de "Jenaplanschool Heerde' in het buurtschap Hoorn bij Heerde.

Uitgaan van wat een kind kan
Wanneer ik op een zonnige dag in mei de weg van Zwolle
naar Heerde verlaat en een landweggetje naar buurtschap
Hoorn insla, rijd ik een andere wereld binnen: landelijk, ver-
stild. Het omboomde, uitgerekte weggetje voert me naar
buurtschap Hoorn, langs echte en voormalige boerderijen.
In het hart van het buurtschap tref ik bij de brug over het
kanaal een restaurant aan, een viswarenwinkel en op de
viersprong de school met een klokkenstoel die aan het
begin en aan het eind van elk schooldagdeel geluid wordt.
Zo herinner ik me het ook van een eerder bezoek zo'n vijf-
tien jaar geleden, alleen was er toen sprake van een uitge-
sproken boerendorp met een jena-van-plan-schooltje, de
Beatrixschool. Door het uitgroeien tot een jenaplanschool
heeft de school een regionale functie gekregen. Daardoor
is de school behoorlijk gegroeid en heet nu ook: ‘Jenaplan-
school Heerde".
Hier geen achterstandswijken; ook weinig kinderen van
éénoudergezinnen. Nagenoeg alle ouders hebben een
eigen woning. Ouders, onder wie veel importouders, kie-
zen merendeels bewust voor jenaplanonderwijs, verwach-
ten dat hun kinderen een fijne en veilige schooltijd hebben
en dat hun talenten ontwikkeld worden. Uit gesprekken
met ouders later op de dag blijkt hoe belangrijk zij vooral
ook de sociaal emotionele ontwikkeling van hun kinderen
vinden. Directeur en teamleden bevestigen dat.
Daarmee is een van de peilers van jenaplanonderwijs als
vanzelfsprekend aanwezig.
Even vanzelfsprekend is het, dat de ligging tussen de Velu-
wezoom en de lJssel gebruikt wordt om vaak naar buiten
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te gaan om de wereld te ontdekken. Van uiterwaarden tot
bos en heide.

Omdat deze jenaplanschool een kleine school is (110 leer-
lingen), worden de kinderen in hun schoolloopbaan door
het hele team gevolgd. Hierdoor ontstaat een hechte band
met de kinderen en een gezamenlijke verantwoordelijkheid
voor alle kinderen. Opvallend is, dat bij kindbesprekingen
alle kinderen door het hele team besproken worden. Dat
de betrokkenheid van ouders bij de school erg groot is, zal
niemand verb_a— L ‘?7 -

zen. Herhaaldelijk § .

valt zowel in de
gesprekken met de
directeur, met een
teamlid als met
ouders, de opmer-
king dat de school
heel bewust uit
wil gaan van wat
een kind kan. En
dat wordt niet als een loze kreet gezien maar als een keuze
die consequenties heeft. Eén daarvan is de rol die het wer-
ken met Meervoudige Intelligentie speelt. Dat wordt ook
gepropageerd als een uitvloeisel van respect hebben voor
de eigenheid van een kind, uitgaan van wat het kan en niet
zozeer van wat het moet kunnen.

Het gebouw

Voor de school staat een monumentale tweekleurige (roze
en witte) prunisboom; rondom de school groen en bomen.



De prunisboom roept bij mijn binnengaan in de school een
gevoel van beschutting en geborgenheid op, kenmerkend
voor de sfeer op deze school zal later blijken.

Jeroen en Kiki uit de middenbouw leiden me met gepaste
trots rond. De school is kleurig en licht en suggereert open-
heid en ruimte. Een gebouw met intimiteit ook. Lokalen
met een vaste kring in het midden
en plezierig aangekleed, geven
het gevoel van een lekkere plek
om te werken. Geen schreeuwe-
rige posters, geen opstapeling
van materialen, geen overdaad
aan tekeningen aan lijnen of op
muren. Wat er hangt of staat is er
met gepaste ruimte omheen. Dat is
ook respect hebben voor (produc
ten van) kinderen. De aparte com-
puterruimte is overzichtelijk en het
is meteen duidelijk dat het gebruik
ervan aan afspraken en regels is
gebonden. Bijvoorbeeld: geen internet zonder specifieke
vraagstelling op papier, en enkel na gegeven toestem-
ming. De kleine gemeenschappelijke ruimte-met-toneel is
enerzijds functioneel ingericht, anderzijds is er een verblijf
geschapen met gemakkelijke stoelen en een bankstel.

De kinderen

Na de rondleiding heb ik met twee bovenbouwers, Laura
en Roel, een gesprek.

Roel heeft hiervoor op een klassikale school gezeten, en
het gesprek gaat al gauw in de richting van de verschillen
tussen die klassikale school en de jenaplanschool. Als Laura
hierbij aansluit komen al snel enkele begrippen boven tafel
die zij kenmerkend voor deze school vinden. De begrippen
‘vrijheid’ en ‘gezelligheid’ komen steeds terug, waarbij vrij-
heid staat voor eigen weekplanning, zelfstandig werken,
problemen altijd zelf oplossen in de kring, openheid, eigen
verantwoordelijkheid in plaats van ‘strengheid’. De gezellig-
heid heeft te maken met de kleinschaligheid, de hetero-
gene tafelgroepen, de verschillende soorten kringen, het
jaarlijkse kamp op Ameland (vanaf groep 5), de ouders die
er altijd wel zijn, de eigengemaakte musical, de projecten
en de grote rol van creatief bezig zijn en samen vieren. Of
er nog iets is wat ze anders zouden willen? Ja, dat is zo.
Ze zouden meer tijd en ruimte voor spel willen. Meer blok-
periodes zouden ook welkom zijn, omdat de instructieles-
sen nu soms te lang duren. ‘Dan had ik liever zélf aan de
slag willen zijn’".

Braingym vinden ze bijzonder. Ze vinden het apart voor een
school, maar kunnen het tegelijk moeilijk inschatten: ‘Soms
is het saai, omdat het zo vaak hetzelfde is, maar je wordt er
wel iedere keer heel rustig van".

Jenaplanpedagogiek en Braingym

De schoolleider van deze school houdt zich in zijn privé-
praktijk bezig met Braingym, Reiki, Astrologie, waarvan
Braingym zijn neerslag ook in de schoolpraktijk heeft
gevonden. Ook nu valt het me op hoe groot de invloed
van een gedreven schoolleider is op het reilen en zeilen van
de school en op de motivatie van het team. Ik vind dat
iedere keer weer bewonderenswaardig en zelfs hartver-
warmend, maar tegelijkertijd vraag ik me af of zo’'n school

niet erg gepersonifieerd is met de schoolleider. Met andere
woorden: wat gebeurt er als de schoolleider weggaat; is
de schoolleider zich voldoende bewust van zijn bepalende
kracht en hoe voorkomt hij de valkuil die daaraan inherent
is? Het is in dit geval duidelijk de schoolleider die Braingym
geintroduceerd heeft en met zijn gedrevenheid de praktise-
ring en de kwaliteit ervan voortdu-
rend stuwt. Ik ben onder de indruk
van dat ‘heilige’ geloof.

De benadering past volgens mij bij
het jenaplanconcept. Het speelt
zich dan af in het spanningsveld
van individualiteit en socialiteit.
Het heeft alles te maken met de
grenzen van het individuele binnen
de sociale werkelijkheid. Ik denk
even door op wat Petersen stelde
dat een opvoeder kinderen naar
hun aanleg moet ondersteunen,
maar dan wel in de sociale context.
(mijns inziens de grote kracht van het Jenaplan). De indivi-
duele betekenis bestaat dan daaruit, dat het altijd op zijn
kracht aankomt om de wereld te bewerken en te verwer-
ken. Petersen stelde daarbij, dat het individu in de wereld
altijd verschijnt ‘als een totaliteit, een gesloten systeem van
krachten’. Het individu moet vervolgens op eigen kracht, in
zelfwerkzaamheid, zich in de sociale werkelijkheid invoe-
gen. Daarmee maakt hij zich iets actief eigen. Petersen
noemde vervolgens als kernprobleem van het onderwijzen
'het bewustmaken: kennen, benoemen, begrijpen, duiden.
Behandelen van zijn ‘Umwelt’ en zichzelf als kind.” Kern
van de didactiek is dan, je je afvragen ‘wat, wanneer en
hoe bewust gemaakt kan en moet worden'.

Braingym

Braingym is bedoeld om je potentieel beter te leren gebrui-
ken. Het helpt de vele zenuwcellen beter te communice-
ren met functionele centra in het brein en het lichaam.
Als de informatie niet vrij kan stromen tussen deze centra,
dan ontstaan er blokkeringen bij het leren. Het begaafde
kind wordt creatiever als het beide hersenhelften opti-
maal gebruikt. Het kind met een ontwikkelingsachterstand
bouwt zenuwnetwerken op, waardoor het leren minder
moeilijk wordt. De bewegingen die bij Braingym gemaakt
worden zijn nodig om belangrijke ontwikkelingsfasen in
de codrdinatie van ogen, oren en handen en het gehele
lichaam door te maken. De oefeningen bereiden kinderen
dus voor op de fysieke vaardigheden die ze nodig hebben
om te leren lezen, schrijven en goed te functioneren in
de klas. Ik zie dit ook als voortvloeisel van het bewustma-
kingsproces van jezelf, waar Petersen het over heeft. Wan-
neer Petersen als pedagogische taak van de leraar tijdens
het onderwijs onder meer stelt, dat hij niet alleen op het
groepsproces betrokken moet zijn, maar ook de enkeling
moet volgen en moet zorgen dat de bronnen waaruit de
activiteit van het kind ontstaat, niet verstopt raken, dan
past Braingym mijns inziens prima in deze gedachtegang.

De ouders
lk praat met twee ouders die behoren tot de grote groep
import in dit dorp. Twee ouders die kennelijk een verte-
genwoordiging zijn van de vele ouders die bewust gekozen
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hebben voor een jenaplanschool. Dat blijkt al snel tijdens
het gesprek: De school is de spil van het dorp en de betrok-
kenheid van ouders is groot, tot en met Gordoncursus-
sen voor ouders van deze school. De cultuur van het dorp
is er een van ‘Je mag zijn wie je bent en daar is niks mis
mee’. Geen modische toestanden, geen merkkleding, geen
keurslijf. Bij aanmelding wordt meteen duidelik gemaakt
dat deze school een bewuste keuze gemaakt heeft voor
het jenaplanonderwijs, en dat dat consequenties met zich
meebrengt, onder meer voor het beroep dat regelmatig op
je gedaan zal worden. Wat boeit ouders in deze school?

Allereerst de persoonlijke aandacht voor kinderen, maar
ook voor de ouders: ‘De school is laagdrempelig en open,
en heeft een ingespeeld team. Er is belangstelling en res-

pect voor elkaar; in die zin een echte leefgemeenschap.’
Het heterogene karakter wordt goed bewaakt, en onge-
vraagd wordt al aangegeven dat de groepen helaas uit
twee jaren bestaan (kleine school!), maar dat er angstvallig
voor gewaakt wordt dat het geen combinatieklassen wor-
den. Een van de ouders vertelt dat met behulp van een
sociogram veel aandacht besteed wordt aan de samenstel-
ling van de tafelgroepen. Blij zijn de ouders ook met de
aandacht die op de school besteed wordt aan Meervou-
dige Intelligentie. Het wordt ook toegejuicht dat de waan
van de Cito-toets hier geen opgang doet, maar dat men
probeert met veel persoonlijke gesprekken met ouders aan
de hand van onder meer portfolio de ontwikkeling van
de kinderen te volgen en daar op in te spelen. 'Het creé-
ren van veiligheid binnen de groep is hier ook heel sterk.
Mijn zoon, die zich op de vorige school altijd onzichtbaar
gemaakt heeft, is hier helemaal opgebloeid! Hij heeft hier
enorm veel zelfvertrouwen opgedaan en voelt zich hier in
zijn element’.

De andere ouder vult aan: ‘Dat kan ook in zo'n kleinscha-
lige school. Er is nu zoveel toeloop; ik hoop niet dat dat de
kleinschaligheid geweld gaat aandoen, of dat er teveel kin-
deren met leer- en gedragsproblemen bijkomen. Het moet
wel te behappen blijven’. Als wensen worden kleinschalig
blijven, rapportage verfijnen met behulp van portfolio en
keuzecursussen invoeren genoemd.

Het team

Een klein team, dus teamleden die elkaar van haver tot
gort kennen en inspelen op elkaars mogelijkheden en
beperkingen. Doordat de school klein is, kent iedereen
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iedereen, en voelen de teamleden zich verantwoorde-
lijk voor de hele school. Op mijn vraag ‘Waarom deze
school’? is de reactie: ‘Deze school past bij mijn leven; ze
is kleinschalig. Dingen samen doen is een voorwaarde om
op zo'n kleine school te kunnen werken. Verder past het
goed bij me dat je hier steeds zelf moet zoeken en bijstel-
len, dat je steeds weer verbaasd kunt zijn over de kinderen.
Het is me op het lijf geschreven dat je hier als vanzelfspre-
kend kunt doen wat goed is voor kinderen, in plaats van te
moeten doen wat voor kinderen gedaan moet worden. De
saamhorigheid tussen alle betrokkenen en met de buurt
maakt het leven en werken hier goed. Op school staan alle
deuren altijd open, gaan we op stap, omdat er grote ver-
bondenheid is met de omgeving. Het is een school met een
sterk pedagogisch klimaat van vertrouwen, respect en met
veel intimiteit.’

Op mijn vraag hoe het staat met Wereldoriéntatie als hart
van het onderwijs, volgt:

"Wereldoriéntatie als term gebruiken we hier eigenlijk niet.
We werken met projecten, waarbij alles in zo'n projectfase
ook om dat thema draait: taal, expressie, alle vakgebieden
behalve wiskunde, maar dan zonder dat dingen er gefor-
ceerd bijgesleept worden.’

In de etalage
Het is duidelijk dat de ‘school-als-leefwerkgemeenschap’
hier heel concreet is. Het doet me denken aan de oor-
sprong van het jenaplandenken: de kleine dorpsgemeen-
schap op het platteland waar Petersen opgroeide en waar
de basis gelegd werd voor zijn school-als-leef-en-werk-
gemeenschap.
Het team van de jenaplanschool wil collegascholen atten-
deren op de rol die Braingym op school speelt. Dagelijks
wordt aan Braingym gedaan; meteen na de ochtendkring
om alle delen van de hersenen te activeren, om de dag
helder te beginnen, en het brein optimaal te stimuleren om
informatie te verwerken en op te slaan.
Verder worden regelmatig maar over de week gespreid
Braingym-oefeningen gedaan die te maken hebben met
een speciaal vakgebied, bijvoorbeeld oefeningen voor
schrijfvaardigheid, begrijpend lezen en luisteren. De school-
leider, Wim Lutgerink, is graag bereid om informatie te
geven en zijn werkwijze te komen toelichten.

Je mag gewoon zijn wie je bent

De hernieuwde kennismaking met deze jenaplanschool was
heel plezierig. Het is fijn om na een tiental jaren opnieuw
op een school te komen en te merken dat het werken vol-
gens het jenaplanconcept zich in die jaren vastgezet en
vooral ook verdiept heeft.

Het is een open deur dat dit weer een heel andere jenaplan-
school is dan andere die ik bezocht heb. Een warme school
in het hart van een plattelandsdorp, waar je ‘gewoon mag
zijn wie je bent want daar is niks mis mee’, een school waar
ze uitgaan van wat een kind kan.

Voor nadere informatie kunt u terecht bij Wim Lutgerink via
info@jenaplanschoolheerde.nl

Bij Uitgeverij Panta Rhei is een boekje verschenen onder de titel
‘Braingym in de praktijk” met beschrijvingen van praktische oefeningen
(ISBN 90.76771.80.4)



‘Elke school is er één’

Ad Boes

Als reactie op het toezichtkader van de onderwijsinspectie heeft Ad Boes namens alle vernieuwingsscholen een
brochure onder de titel ‘Elke school is er één’ geschreven. In dit artikel geeft hij een voorproefje op de inhoud

ervan.

Vervolg op ‘Zicht op toezicht’

Aan het slot van ‘Zicht op toezicht’ wordt een alterna-
tief aangekondigd voor de opbrengstparagraaf van het
toezichtkader van de onderwijsinspectie. In die publica-
tie wordt uitvoerig stilgestaan bij de bezwaren tegen dat
kader, maar daar blijft het niet bij.

Een alternatief zou worden geschetst in een nieuwe publi-
catie van de NJPV. Verrassend was het dat de NJPV, ver-
tegenwoordigd in het SOVO (Samenwerkingsverband van
Organisaties voor Vernieuwingsonderwijs) het verzoek
kreeg dat te doen voor alle SOVO-participanten omdat zij
de bezwaren van de NJPV delen én omdat zjj zich herken-
nen in de koers die in ‘Zicht op toezicht’ wordt uitgezet.
De nieuwe publicatie wordt 2 oktober onder de titel ‘Elke
school is er één’ aan bewindslieden en het parlement aan-
geboden. Het is bedoeling dat de brochure een rol gaat
spelen in discussies over de kwaliteit van het primair onder-
wijs, over de inspectie en over de Wet op het onderwijs-
toezicht (de WOT).

Elke school is er één

Om lezers nieuwsgierig te maken, voor zover dat na

‘Zicht op toezicht’ nog nodig is, nu alvast de belangrijk-

ste kritiek op het huidige toezichtkader, voor zover het om

opbrengsten gaat:

e onderzoek naar opbrengsten heeft slechts betrekking
op een klein deel van het curriculum, zelfs niet op reke-
nen en taal over de volle breedte, maar van beide slechts
een deel; de zogenaamde hogere vaardigheden op het
gebied van rekenen en wiskunde kunnen met vierkeu-
zevragen niet worden getoetst en voor taal dekt het
onderzoek naar vorderingen niet meer dan 30% van de
kerndoelen (zie daarvoor Mensenkinderen van septem-
ber 2005)

e de opbrengstbeoordeling bevordert vervroeging van
leerprocessen omdat scores van scholen onderling wor-
den vergeleken (vgl. ook het verband tussen te vroeg
leren lezen en het ontstaan van dyslexie in E. Vervaet
‘Naar school. Psychologie van 3 tot 8, Ambo, Amster-
dam 2007)

e wat scholen zelf belangrijk vinden, mede gezien hun
onderwijsconcept én de kenmerken van hun school-
populatie, ‘telt niet mee’

e het toezichtkader bevordert versmalling van het curri-
culum

Deze en tal van andere bezwaren zijn binnen het huidige
toezichtkader onoplosbaar.

Het voorstel voorziet er in dat opbrengsten van scholen
niet langer met elkaar worden vergeleken. De inspectie
spreekt scholen niet aan op resultaten omdat die voor een
groot deel van buitenschoolse factoren afhankelijk zijn, wel
op alle maatregelen die scholen treffen om optimale resul-
taten te behalen én op het verband tussen die maatrege-
len en de opbrengsten. Het is de taak van de school om
onderzoek te doen naar de resultaten over de volle breedte
van hun curriculum. De inspectie beoordeelt genoemde
maatregelen en adviseert afhankelijk van de opbrengsten.
Daarmee komen processen en producten (opbrengsten) in
samenhang in beeld.

Het voorstel is niet op alle mogelijke details uitgewerkt, dat
is een kwestie van nader overleg tussen inspectie en het
georganiseerde onderwijsveld waarin de WOT voorziet.

getalersestd
= N

enzovoort

In de groep scholen die momenteel worden geconfronteerd
met het oordeel ‘zwak’ of ‘zeer zwak’ zijn twee soorten
scholen oververtegenwoordigd: scholen met een relatief
kansarme populatie en scholen met een uitgesproken peda-
gogisch profiel. De eerste omdat onderwijsbelemmerende
factoren niet of onvoldoende worden meegewogen. De
tweede omdat het toezichtkader van de inspectie is geént
op overwegend traditionele vormen van onderwijs. Sterker
nog, belangrijke onderdelen van dat kader zijn aantoonbaar
met de Wet op het Primair in strijd (zie ook Mensenkinderen
van mei 2007 over de leesbrochure van de inspectie.)
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Aan twee opvallende verschijnselen die het gevolg zijn van
het huidige toezichtkader wil ik hier nog aandacht beste-
den, namelijk de LWOO-indicatie en ‘achterblijvers’. Ze gel-
den mogelijk niet voor alle SOVO-participanten, daarom
is Mensenkinderen de beste plek om er aandacht aan te
besteden.

LWOO-indicatie

Een heikel punt bij de berekening van schoolscores zijn cri-
teria die bedoeld zijn om de resultaten van kinderen met
grote problemen niet mee te tellen bij de totaalscore.
Berucht is inmiddels de zogenaamde LWOO-indicatie.
Van kinderen die zijn geindiceerd kan hun score buiten
beschouwing blijven. Dat kan heel aantrekkelijk zijn, want
de schoolscore wordt door deze aftrek gunstig beinvioed,
terwijl het voortgezet onderwijs voor LWOO-leerlingen
recht heeft op additionele financiering. De inspectie weet
dat van oneigenlijk gebruik van de regeling sprake is, ook
dat de normering voor een indicatie regionaal verschilt. Ik
hoorde van een school waar steeds allochtone kinderen
voor een LWOO-indicatie worden aangemeld en waar ze
die voor allen ook krijgen.

Achterblijvers

In strak klassikaal georganiseerde scholen waar de gemid-
delde vorderingen de norm bepalen kan het niet anders
of een deel van de kinderen blijft achter bij anderen en
dat in de loop van de basisschool in toenemende mate. Zjj
komen voor extra hulp in aanmerking. Helpt dat niet, dan
wordt er een zwaardere vorm van ondersteuning gegeven
met behulp van handelingsplannen. Scholen die differenti-
eren, bijvoorbeeld als het gaat om het startmoment voor
systematisch leren lezen, hebben minder ‘achterblijvers’. Zij
zullen die term dan ook niet gauw gebruiken. Daar wordt
geaccepteerd dat er zowel versnelde als vertraagde ont-
wikkeling is, bij geen twee kinderen is die gelijk. Wie blijft
bij de opvatting dat ontwikkelingen leeftijdgebonden en
in principe geleidelijk en uniform zijn, maakt slachtoffers
en produceert zo een permanente groep van kinderen met
structurele achterstanden, waarbij met extra maatregelen
wordt getracht die tegen te gaan.

Criteria van de inspectie

In de voorschriften van de inspecteurs staat onder meer het
volgende. ‘Belangrijk daarbij is - namelijk dat leerlingen niet
automatisch buiten de opbrengstberekening vallen - of de
basisschool zelf deze (LWOO-)leerlingen als zorgleerlingen
heeft gesignaleerd en begeleid. Geven de leerlingendossiers
een goede onderbouwing vanuit vastgestelde cognitieve
belemmeringen van leerlingen? Is er sprake van effectieve
en planmatige zorg en begeleiding? Is het aanbod in de leer-
jaren voldoende op niveau geweest? Heeft er intensivering
van leertijd plaatsgevonden? Is de kwaliteit van de uitleg en
doelmatigheid van de klassenorganisatie voldoende?’

Het kan niet anders of een school die het leerstofjaarklas-
sensysteem strak hanteert en dat komt nog veel voor, meer
kinderen heeft of krijgt op wie deze omschrijving van toe-
passing is dan scholen die de vorderingen van een kind als
het de basisschool binnenkomt tot uitgangspunt van het
onderwijs kiest. Traditionele scholen zijn, waar het gaat om
wat heet herberekening, zonder enige twijfel in het voor-
deel.
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Buitencategorie
Er is nog een ander probleem dat zo mogelijk nog meer
ingrijpende gevolgen heeft voor de opbrengstberekening.
Alle vernieuwingsscholen kennen het verschijnsel dat er
relatief veel kinderen ‘met een verhaal’ worden aangemeld.
Vaak gebeurt dat tussentijds, daarin voorziet de herbereke-
ning. Hun ouders hebben het vermoeden of weten zeker
dat hun kind zich anders en/of later ontwikkelt en vrezen
dat hun kind in een reguliere school niet kan meekomen.
Ze weten dat vernieuwingsscholen meer rekening houden
met verschillen tussen kinderen. Met die wetenschap gaan
ze zoeken naar een passende school. Geen wonder dat ze
vaak bij een jenaplanschool terechtkomen of bij een andere
school met een, waar het om verschillen tussen kinderen
gaat, vergelijkbare filosofie. Een hoog percentage van deze
kinderen komt van buiten het normale voedingsgebied van
de school.
Ik trof een Jenaplanschool waar maar liefst 20% van alle
kinderen tot die categorie behoort. Opmerkelijk, maar
geheel overeenkomstig hetgeen we weten van verschillen
tussen meisjes en jongens, gaat het daarbij om bijna 80%
(1) jongens. Bekend is dat zij rond de leeftijd van 6 jaar
in vergelijking met meisjes in hun ontwikkeling gemiddeld
een jaar minder ver zijn gevorderd. Jongens beinvloeden de
schoolscore sowieso negatief; als er van bijzondere proble-
men sprake is, is dat nog veel meer het geval.
De herberekening van de inspectie voorziet (ook) hier niet
in. In ‘Zicht op toezicht’ en in ‘Elke school is er één’ is vol-
doende aangetoond dat de opbrengstberekening op zijn
zachtst gezegd aanvechtbaar is, waarbij de twee argumen-
ten die ik hier bespreek dat nog eens extra versterken.

Ad Boes is beleidsmedewerker van de NJPV

Exemplaren van ‘Zicht op toezicht’ zijn nog verkrijgbaar bij het NJPV-
bureau in Zutphen.

Fotografie: De Zonnewereld, Vleuten



De rubriek Je-na aan ‘t hart is een podium voor

lezers. De redactie wil lezers gelegenheid geven

om te reageren op artikelen die in Mensenkinderen
staan of op de actualiteit. Dit is tevens de plek voor
aankondigingen, vragen en mededelingen.

Van de redactie

Na het afscheid van Susanne de Heij hebben Marjon Clarijs,
groepsleider van de Dr. Schaepmanschool in Barendrecht,
en Wendy Herijgers, groepsleider van De Bijenkorf in Eind-
hoven zich aangemeld als redactielid van Mensenkinderen.
We wensen allen veel plezier en inspiratie bij de dingen die
ze gaan doen.

Jenaplanstartpagina

Sinds enige tijd bestaat er voor het jenaplanonderwijs een
speciale startpagina, te vinden onder de naam www.jena-
plan.startpagina.nl

Schrijven

Van Dick Schermer, lid van het platform Handschrift-
ontwikkeling ontvingen we de volgende oproep:

Schrijfexpertisecentrum

Het schrijffonderwijs in de basisscholen krijgt sinds de Wet
op het Basisonderwijs (1986) duidelijk minder tijd en syste-
matische aandacht. Sindsdien bestaat het schrijven niet
meer als zelfstandig vak, maar is het een onderdeel van het
moedertaalonderwijs. Het valt onder schriftelijke uitdruk-
king, met als enige eisen dat het verzorgd en leesbaar is en
in een redelijk vlot tempo geschreven is. Enerzijds wordt vrij
algemeen kritiek geuit op de kwaliteit van het handschrift:
het is slordig, onontwikkeld, weinig persoonlijk, gehaast of
juist te langzaam. De aandacht in de opleiding is minimaal;
Pabodocenten klagen er al jaren over. Er is ook kritiek te
horen van de kant van de leraren zelf, remedial teachers en
schrijftherapeuten.

Anderzijds gaan er, vanuit het onderwijs zelf, zelden stem-
men op om een einde te maken aan het leren schrijven en
het ontwikkelen van een handschrift. Wordt het geen tijd
om na het Taalexpertisecentrum ook een Schrijfexpertise-
centrum op te richten?

Vraag het aan de schrijfspecialist

Het Platform Handschriftontwikkeling is begin 2003 ont-
staan op initiatief van de Werkgroep Kinderhandschrift.
Het Platform is een onafhankelijk, landelijk adviesorgaan
en bestaat uit vrijwillig(st)ers met een bepaald specialisme
op schrijfgebied. Het Platform wil een vraagbaak zijn voor
het onderwijs. Het doel is om vragenstellers binnen twee
weken zonder kosten te informeren, adviseren of even-
tueel te verwijzen.

In de afgelopen tijd zijn er al vele vragen gesteld en be-
antwoord, zoals ‘Wanneer geef je een vulpen: eind groep
3, in groep 4, of als het kind eraan toe is? Waarom is het
verstandig om pas in groep 4 met schrijven te beginnen?
Is overtrekken van letters en woorden zinvol? Hebt u een
lijst met criteria voor het kiezen van een nieuwe schrijf-
methode?’

Schrijven en Jenaplan

We kunnen ons voorstellen, dat er ook binnen Jenaplan-
scholen zowel aandacht voor als zorg over schrijven en
schrijffonderwijs bestaat. Ook Peter Petersen en de eerste
stamgroepsleider, Hans Wolff, hadden oog voor het schrijf-
onderwijs: “De enige eis die aan een handschrift moet wor-
den gesteld is dat het duidelijk en goed leesbaar is. Verder
moet de kinderen de instelling worden bijgebracht, dat ze
het prettig vinden om in een mooi handschrift te schrijven.”
(Een lagere school volgens de basisprincipes van de leef- en
werkgemeenschapschool, bladzijde 18)

“Bijzonder verrassende resultaten werden bijvoorbeeld be-
haald in een vijf weken durende schrijfcursus van wekelijks
twee maal ruim anderhalf uur, waarvoor de onder- en mid-
dengroep (resp. 6-9 en 9-12 jaar) op eigen verzoek samen
gingen.” (Het kleine Jenaplan, bladzijde 58)

"Zo zetten we ook, wanneer het handschrift achteruit blijkt
te gaan, een schrijfcursus op, steeds eenmaal in de week
voor een kwartaal of voor een heel trimester, of, in de mid-
denbouw beginnend, bijvoorbeeld om de twee jaar, een
cursus kalligrafie.” (Het kleine Jenaplan, bladzijde 62)
Voor informatie en advies: platformhso@home.nl en
www.handschriftontwikkeling.nl
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DE MOEDER
VAN...

Gezond trakteren

“Ken jij voorbeelden van ongezonde versnaperingen?” Wie mij deze
vraag tien jaar geleden gesteld zou hebben, kreeg zeker een vloeiende
opsomming van etenswaren die zonder twijfel in de categorie ongezond
vallen. Zuurtjes, koekjes, chocolade, zuurstok, worst, suikerspin, chips,
roze kauwgom en ander gekleurd snoep.

En met hetzelfde gemak somde ik de gezonde hapjes op waarmee ik
Pien en Mare een snoepvrije (en naar ik hoopte gezonde) start in hun
leven gaf. Bruine boterhammetjes met smeerkaas, soepstengels, rijstwa-
fels en stukjes fruit en komkommer werden en worden zeer gewaar-
deerd. De enkele lange vinger die mijn oma speciaal voor hen inkocht als
we op bezoek kwamen, zag ik natuurlijk wel door de vingers. Het ‘snoep
verstandig, eet een appel’ van de poster die vroeger bij de tandarts hing,
trok ik niet in twijfel. De dametjes hebben in de loop der jaren al vele
kilo's appels achter de kiezen.

En dan slaat de twijfel toe. Het schijnt dat het suikergehalte in de appel
inmiddels zo ver is gestegen dat het ‘verstandig’ met een korreltje zout
genomen moet worden. En ook de zuuraanval op het tandglazuur van
onze kinderen moeten we niet onderschatten bij het eten van een ap-
pel. Druifjes? Vol met gif, zeker als ze niet van biologische komaf zijn.
Worteltjes? Idem dito. Tot overmaat van ramp wordt dan ook nog eens
wetenschappelijk bewezen dat mijn lievelingsversnapering chocolade ei-
genlijk zo slecht nog niet is als je er met mate van geniet (voor zover dat
dan weer mogelijk is).

Zo blijkt maar weer, weinig is zeker. Vroeger was een gezonde traktatie
iets met kaas en worst, terwijl dat nu zomaar in de categorie ‘te vet'
geschoven kan worden. Nee, trakteren, of beter gezegd een traktatie
verzinnen, is nog niet zo simpel. Onze Pien zou best iets met haar lie-
velingssnack tomaatjes willen uitdelen maar daar zal ze weinig tot geen
kinderen een plezier mee doen. En een in mijn ogen belangrijk kenmerk
van een traktatie is toch wel dat het merendeel van de kinderen er van
zit te smullen. Mare meldt dat veel kinderen eigenlijk alleen chips of
snoep een lekkere traktatie vinden. Onlangs kwam ze thuis met een
zakje waarin drie lolly’s, een rolletje snoep en opgerolde dropveter sa-
men één traktatie vormden. Als we dat met elkaar goed vinden (ik stem
tegen) moeten we op zijn minst het zingen van “Lang zal ze leven” uit-
breiden met een kwartier al tanden poetsend jumpen!






