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Toen in 1985 de Wet op het Basisonderwijs van kracht werd, waar-

door de kleuterscholen met de lagere scholen werden samenge-

voegd, hadden velen de hoop dat de overgang van de onder- naar 

de middenbouw voor kinderen gemakkelijker zou worden. Sommigen 

beweren dat dat gelukt is, nu kleuters aan het einde van de onder-

bouw bijvoorbeeld al negentien letters kunnen herkennen. Anderen 

beweren juist het tegendeel, omdat er in de middenbouw nu nog 

minder tijd is om aan te sluiten bij de behoeften van kinderen, waar-

door bijvoorbeeld spel nog slechts een bijzaak is.

In het Kringetje Rond, een voorganger van Mensenkinderen, las ik 

een artikel van Rinus Buursink uit die tijd. Hij vindt dat ouders hun 

kinderen voorop hun fiets moeten zetten, als zij erop uit trekken. Dan 

kunnen kinderen wijzen naar alles wat ze onderweg zien en er hon-

derduit over vertellen. Ouders kunnen zo aansluiten bij de belangstel-

ling van hun kind. Door het kind achterop de fiets te nemen wordt 

zijn zicht beperkt en kan een ouder niet aansluiten bij wat het ziet. 

In het artikel wordt ook aan groepsleiders gevraagd of zij 

in hun school kinderen voor- of achterop nemen. 

Bij de voorbereiding van dit themanum-

mer over de midden-

bouw schoot 

dit verhaal 

door mijn gedachten.

Ik vind het nog steeds een prachtige 

metafoor die ik nu in deze tijd, 27 jaar na de start van 

de basisschool, wil updaten. Het zijn nu niet meer de 

kinderen, ook al zitten ze voorop, of de groepsleider 

die de route bepalen. Het is de Tom Tom, ingesteld met 

de data van de inspectie en methodes, die bepaalt wat kinderen te 

zien krijgen. En dat die route soms saai is en niet uitdaagt tot betrok-

kenheid, zie ik regelmatig aan de kinderen, zelfs in jenaplanscholen.

Omdat de Tom Tom automatisch de 

efficiëntste  route naar het doel, de 

plaats van bestemming, kiest, vind 

ik het een mooie uitdaging om in 

2012 regelmatig een alternatieve 

route naar hetzelfde doel te kie-

zen. Een route die kinderen ervaren 

als een ontdekkingsreis, waarbij ze 

van alles kunnen onderzoeken en 

ontdekken. Ik hoop dat dit the-

manummer u alternatieve routes 

biedt en wens u een inspire-

rende zoektocht samen met uw 

kinderen.

Felix Meijer
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Het vERhaal van de jacqueline Hendriksen

middenbouwer 
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Van kleuter tot middenbouwer
Hoe leren we kinderen om zelf controle over hun leven te krijgen, 

om de juiste keuzes te maken? Hoe geven we kinderen de ruimte 

om een eigen identiteit te ontwikkelen en een betekenisvolle rela-

tie op te bouwen met de hen omringende wereld? Hoe kunnen wij 

de omgeving van kinderen zodanig vormgeven dat zij opgroeien met 

vertrouwen in zichzelf en de wereld? Wellicht is dit de kernvraag van 

de opvoeding.  Deze vraag geldt voor de kleuter, zoals we in het arti-

kel van september 2011 al zagen, het geldt ook voor het kind in de 

leeftijd van zes tot negen jaar. Alleen op een andere wijze. 

Hoewel we nooit een vaste leeftijdsmarkering kunnen aangeven 

zal ieder kind na de kleuterfase in een nieuwe fase belanden. Het 

ene kind misschien al rond 5½ jaar, het 

andere pas tegen zijn zevende verjaar-

dag. Maar ergens komt er een moment 

dat de opvoeders zien dat het kind ver-

andert. Het staat anders in de wereld 

en dat weet het zelf ook. Dus stelt het 

kind ons als opvoeders een andere, een 

nieuwe vraag. Voor  het onderwijs bete-

kent dit, met name in groep 3, dat we 

niet alleen met een diversiteit aan kinde-

ren te maken hebben, maar vooral met 

verschillende ontwikkelingsniveaus.

Belangrijkste kenmerk van de overgang 

van de kleuter naar de middenbouwer 

is de nieuwe kijk op de wereld. Voor 

ene kleuter bestaat de wereld grof-

weg gezegd uit: papa, mama, thuis, en 

school. Dat is voldoende en daar begeeft 

het kind zich in. Dat is als het ware zijn 

wereldbeeld. Maar dan ineens lijkt het 

alsof de wereld  zich opent. Naast de 

ouders, de familie en de school komt 

de grote wereld binnen, met alles wat daarbij hoort. Bij ieder kind 

rond een jaar of zes, zeven ontstaat het moment dat het lijkt alsof 

de wereld opengaat. Vanuit zijn eigen veilige wereld ontdekt het 

kind ineens de grote wereld. En het heeft de behoefte om die wereld  

binnen te gaan, te verkennen en te ontdekken. 

Wout kijkt naar de televisie, naar het jeugdjournaal. Er zijn 

beelden van een aardbeving en Wout zit op het puntje van 

de stoel.

‘s Avonds in bed denkt hij de hele tijd aan wat hij gezien 

heeft, het lijkt wel alsof de beelden telkens terugkomen. 

Om half tien komt hij naar beneden, omdat hij niet kan 

slapen: ‘Ik moet de hele tijd aan de aardbeving denken’. Zijn 

ouders vinden het vreemd, want ze kijken altijd naar het 

jeugdjournaal, soms kijkt Wout zelfs het gewone journaal, 

maar ze hebben nooit gemerkt dat hij last zou hebben van de 

beelden.

Opvallend is dat het kind hierbij minder de directe steun van zijn 

ouders en groepsleiders nodig heeft. Het wil de wereld zelf binnen-

stappen. Dit is een aspect van het ontstaan van onafhankelijkheid, 

een stukje verder op weg naar autonomie. 

De belangstelling van het kind is in de leeftijdsperiode van zes tot 

negen jaar minder op het zintuiglijke gericht dan in de voorgaande 

periode. Het voelen, aanraken en zien is geen voorwaarde meer voor 

ontwikkeling. Het kind is nu meer op zoek naar het hoe en waarom 

van de dingen.

Ontwikkeling is groeien
Meer nog dan bij de kleuter is voor het kind vanaf een jaar of 6 het 

groeien een belangrijk fenomeen. Groeien betekent groot worden. 

En dat is wat het kind wil. Laten we de fysieke en de psychische groei 

apart bekijken, hoewel ze voor het kind onlosmakelijk met elkaar  

verbonden zijn. 

Groeien van lichaam
Vaak is de fysieke groei een aanwijzing 

voor de nieuwe fase. Rond een jaar of 5, 

6 groeit het kind flink uit. We zien een 

kind dat tanden gaat wisselen en qua 

fysionomie volkomen lijkt te veranderen. 

Broeken die te kort zijn en schoenen 

die na drie maanden alweer te klein zijn  

betekenen niets anders dan een groei 

van het lichaam. En een ontwikkeling 

van het gehele kind, op alle gebieden.

Wout heeft een tand die heel erg 

los zit, een wiebeltand. Maar de 

tand mag er absoluut niet uit. Als 

zijn vader voorstelt om de tand te 

helpen begint hij te huilen: 

‘Nee, je mag hem er niet uithalen.’ 

Het is lastig eten met een losse tand. 

Hij is de hele dag voelbaar en Wout 

is niet te genieten. Na twee dagen is 

iedereen het zat en als Wout weer niet eet vanwege zijn losse 

tand wordt er besloten dat de tand een klein beetje geholpen 

moet worden.

Niemand mag het zien en na het eten gaan Wout en zijn 

vader naar de badkamer. De deur moet op slot. Zijn vader 

pakt heel voorzichtig de tand. Wout begint te krijsen. Er is 

maar een klein beetje druk voor nodig en de tand laat los, 

met maar een klein beetje bloed. Wout veegt zijn tranen af 

en is van het ene op het andere moment blij. Zijn stemming is 

volledig omgeslagen, hij jubelt.

Hij rent naar zijn kamer en springt op zijn bed waar hij begint 

te dansen en te springen. Hij zingt: ‘Mijn tand is eruit, mijn 

tand is eruit!’ Zonder ophouden gaat hij daarmee door. Even 

later komt zijn moeder bij hem. Hij stopt met springen en 

begint: ‘Weet je dat ik ineens heel mooi kan schrijven, de 

losse letters, maar ook aan elkaar hoor! En ik kan ook echt 

heel goed rekenen, dat lukt gewoon. Rekenen was eerst 

moeilijk maar nu niet meer. Ruben had ook zijn tand eruit, en 

toen kon hij ook ineens heel mooi schrijven, ook aan elkaar.’

Om een echte mus te worden moet je 

door mussen worden grootgebracht

Kohnstamm, 2002

h E t  v E R h a a l  v a N  D E  M I D D E N b o u w E R
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Wout voelt zich fysiek groot nu zijn tand eruit is. Hij legt een relatie 

tussen zijn fysieke groei, het tanden wisselen, en zijn cognitieve ont-

wikkeling. Hij kan nu ook beter schrijven.

Het kind in de leeftijd van zes tot negen jaar toont zich anders dan in 

de leeftijdsfase ervoor. Was het kind eerst nog wat mollig, nu zien we 

veel fysieke veranderingen: het groeit uit. Het wordt magerder, zijn 

ledematen groeien harder dan zijn romp. Zijn haar wordt stugger en 

donkerder van kleur, net als zijn huid en zijn ogen. Hij krijgt een bijna 

hoekig voorkomen. Zijn borstkas wordt platter en na het wisselen van 

zijn tanden zijn de nieuwe tanden bijna te groot voor zijn mond. 

Deze groeispurt kost het kind veel energie. Met name in de winter 

kunnen kinderen in deze periode enorm bleek en witjes zien. Zoals 

een middenbouwgroepsleider eens verzuchtte: ‘Het lijkt wel alsof ze 

de kerst niet halen, ze zijn helemaal op’.

Tijdens de groeispurt is het kind wel vermoeid, maar dit betekent niet 

dat het kind vaak ziek is. Het kind is minder ontvankelijk voor kinder-

ziektes dan in de periode hieraan voorafgaand. 

Groeien van geest
De groei van het kind is niet alleen uiterlijk waarneembaar, we zien 

niet alleen letterlijk een groot kind. Er speelt zich ook een innerlijke 

verandering af. Het groeien van het lichaam is niet iets wat op zich-

zelf staat, het  kind maakt ook een emotioneel sterkere indruk. Het 

stapt vastberaden door het leven. Het heeft een tijdperk in zijn leven 

afgesloten en heeft nu behoefte aan een andere, wijdere omgeving. 

Soms zien we dat het kind letterlijk op zoek gaat naar uitbreiding van 

zijn wereld. Het wil bijvoorbeeld ineens zelf naar school fietsen, naar 

allerlei clubjes en vooral de dingen zelf doen. 

relatie met de ander
Om zichzelf te ontdekken, om zich bewust te worden wie hij is heeft 

hij de ander nodig. De ander kan een volwassene zijn, maar in deze 

fase beginnen leeftijdsgenoten ook een belangrijke rol te spelen. De 

identiteitsontwikkeling kan alleen plaatsvinden in interactie met de 

ander. De ander wordt gespiegeld, geïmiteerd, maar bovenal geob-

serveerd. Het kind onderzoekt als het ware de identiteit van de ander. 

Een kind leert veel door te kijken naar anderen, het neemt zelfs 

grote stukken van de ander over. Modelling is het leren van nieuw 

gedrag door het gedrag van de ander als voorbeeld te nemen. Dat 

gebeurde ook in eerdere levensfasen. Ieder mens leert op deze 

manier. Maar in de fase van zes tot negen jaar is modelling mede-

bepalend voor de vorming van de eigen identiteit. In voorgaande 

jaren werd het voorbeeld voornamelijk gegeven door de ouders en 

de groepsleider. Nu kan dat ook een vriend of vriendin worden. In 

een volgende fase kan het rolmodel ook een persoon op afstand, 

zoals een idool of held, zijn.

Gedurende de periode van zes tot negen jaar krijgt het kind de 

behoefte aan zekerheid en logische samenhang tussen de regels. 

Enerzijds wil het kind duidelijkheid en zekerheid over de regels: de 

regels zijn zo en niet anders. Het veranderen van regels tijdens het 

spel wordt door een zesjarige niet getolereerd. Anderzijds ontstaat 

ook de behoefte om een regel te snappen. En ook hier is het oor-

deel eenduidig: ‘Dat is een stomme regel’ is een regel die voor het 

kind geen betekenis heeft. Hoewel het dus wel kan bedenken dat een 

regel stom is, is het geen optie die regel vervolgens aan te passen of 

te veranderen. Het zijn heilige wetten, waaraan niet valt te tornen. En 

iedereen houdt zich eraan, dus dat is makkelijk.

h E t  v E R h a a l  v a N  D E  M I D D E N b o u w E R
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Wout is aan het knikkeren met zijn vrienden.

Thuis is hij eindeloos bezig met het tellen en hertellen van 

zijn knikkers. Hij wil op elk moment van de dag weten welke 

waarde hij bezit.

Oma is op bezoek en ze zit 

gefascineerd naar Wout te kijken.

‘Wie heeft de regels bedacht? 

Waarom is die doorzichtige 

knikker meer waard?’ vraagt ze.

Wout kijkt haar vragend aan en 

antwoordt: ‘Zo hoort dat’.

Naarmate het kind ouder wordt, wordt 

het morele denken minder rechtlij-

nig; het kind zal niet alleen kritischer 

worden, maar ook inzien dat het een 

keuze kan maken.

Het moet blindelings en volledig op de 

ander kunnen vertrouwen. Tenslotte is 

de ander de persoon waardoor het zijn 

eigen identiteit leert kennen. Zo heeft 

het kind de ander nodig om zichzelf 

te leren kennen. Als de basis vertrou-

wen is, kan het heel diep ingrijpen als 

juist dit vertrouwen beschaamd wordt, 

eigenlijk is dat het enige wat niet had 

mogen gebeuren. 

Het kind  en de zelfontwikkeling
De zelfkennis van het kind is in deze leeftijds-

fase nog concreet, gekoppeld aan dagelijkse 

ervaringen. Omdat het kind zich bewust wordt 

van verschillen tussen zichzelf en anderen, kan 

het zich ook beter verplaatsen in de ander. Zo 

kan het gebeuren dat het kind heel hulpvaar-

dig wordt en bijvoorbeeld zegt: ‘Zal ik de tafel 

dekken, want jij bent al zo druk.’ 

conclusie 
Ieder kind wil groeien, ieder kind wil het een 

beetje zelf doen, en ieder kind heeft het nodig 

dat er iemand is die naast hem staat, die hem 

een stukje op weg helpt en hem vooral de 

mogelijkheid geeft om zelf, autonoom te zijn. 

Die kennis heeft van zijn normale ontwikke-

ling, die hem grenzen biedt en ruimte. Die hem 

de kans geeft de wereld in te stappen. Het kind 

in de leeftijdsfase van 6 tot 9 jaar vraagt dit 

ook, op zijn eigen specifieke manier: het wil 

een echte, grote mus worden, het wil groeien. 

Maar niet alleen, het heeft daar andere mussen 

bij nodig. 

Jacqueline Hendriksen is werkzaam op 

de Hogeschool Edith Stein in Hengelo. Ze 

verzorgt lezingen, cursussen en trainingen 

voor het onderwijs en begeleidt kinderen en scholen.

Cartoons: Janneke Kaagman

Fotografie: Felix Meijer
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Op weg naar de middenbouw
Er is onder groepsleiders, inspecteurs, programmaontwikkelaars en 

onderzoekers weinig twijfel over het belang van het spelen voor 

jonge kinderen, in de voorschoolse en vroegschoolse periode (groep 

1 en 2). In Nederland kennen we goede pleitbezorgers voor het spel 

van jonge kinderen, zoals Frea Janssen-Vos (2004) en Sieneke Goor-

huis-Brouwer (2010). Hoewel beiden duidelijk verschillende ideeën 

hebben over de concrete invullingen van spel bij jonge kinderen, 

hebben hun inspanningen er wel toe bijgedragen dat spel in de 

(voor)schoolse praktijk een breed gedragen en onbetwiste bezigheid 

is voor kinderen.

Geheel onbedreigd is de positie van 

het spel desondanks niet. Naar-

mate de politieke druk op scho-

len toeneemt om leeropbrengsten 

doelgericht te realiseren, voelen 

groepsleiders zich ook meer aange-

zet om wat frequenter en dringender 

instructiemomenten in te lassen in 

het onderwijs in de voor- en vroeg-

schoolse periode (geholpen door pro-

gramma’s die daarvoor op de markt 

zijn). En deze eis wordt helemaal als 

probleem ervaren, wanneer kinderen 

de overgang naar de middenbouw 

hebben gemaakt, waar het ‘echte’ 

schoolse leren moet gaan plaatsvin-

den. Voor groepsleiders die werken 

vanuit hun erkenning van de ont-

wikkelingswaarde van spel, ligt hier 

een lastig dilemma. Het thans heer-

sende onderwijsbeleidsklimaat met 

zijn nadruk op opbrengsten in com-

binatie met economische efficiency 

van de school, maakt het voor hen 

niet gemakkelijker. In groep drie en vier kan het nieuwe leerregime 

misschien nog verzacht worden door in het curriculum een afwisse-

ling te laten plaatsvinden tussen momenten van leren en instructie, en 

momenten van spel. In de praktijk zien we echter, dat het spelen dan 

toch meer gemarginaliseerd dreigt te worden en wordt verplaatst naar 

het schoolplein en de vrije tijd. Naarmate kinderen ouder worden is het 

spelen in de school in toenemende mate een uitzondering, een diverti-

mento voor de vrijdagmiddag.

In dit artikel wil ik laten zien, dat de inperkingen van het spel bij de 

overgang naar de middenbouw geen noodzaak zijn en vooral berus-

ten op een beperkte visie op spel en 

de leermogelijkheden daarbinnen. 

Vanuit de cultuurhistorische acti-

viteitstheorie (teruggaande op het 

werk van Vygotskij, 1896 – 1934) is 

een visie op spelen ontwikkeld die 

mogelijkheden biedt om het spel 

naar de midden- en bovenbouw 

door te laten lopen.

De overheersende 
spelopvatting
In de spelliteratuur worden bepaalde 

kenmerken herhaaldelijk genoemd 

als karakteristieke eigenschappen 

van het gedrag dat we als spel aan-

duiden. ‘Spel’ verwijst in die visie 

naar een zelfgekozen activiteit van 

het kind, die het spontaan aangaat 

en kan uitvoeren, waaraan het ple-

zier beleeft en die geen opgelegd 

doel buiten zichzelf heeft. In deze 

opvatting wordt het spel dus als een 

eigendom van het kind beschouwd, 

waarin de volwassene zich zo weinig  

S P E L E N  E N  BL I JVE N SPE LE N 
Bert van Oers

een vYGOtsKIaanse vIsIe 
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mogelijk mengt, behalve om gevaar af te wenden of om onder-

steuning te geven waar het kind er zelf om vraagt. Te nadrukkelijke 

inmenging van de volwassene brengt immers het risico met zich mee 

dat eisen aan het spel worden opgelegd zonder dat die beantwoor-

den aan de behoeften van het kind in het spel, zeker als die volwas-

sene ook nog met een educatieve bedoeling aan het spel deelneemt 

(bijvoorbeeld om de woordenschat van het kind te verrijken of om 

het kind te laten oefenen met getallen en rekenkundige operaties). 

In zulke gevallen wordt het kinderlijke spel bedreigd, omdat het moet 

gaan voldoen aan extern opgelegde regels en normen, met het risico 

dat het spelplezier van het spelende kind wordt aangetast. 

De van oudsher heersende spelopvatting heeft altijd een probleem 

gehad met de bepaling van de verhouding van de volwassene tot het 

spel. De volwassene mag onder bepaalde voorwaarden wel meedoen, 

maar moet als een kind meespelen en het spelplezier van het kind niet 

teniet doen door externe doelen op te leggen. 

Een gevolg daarvan is voorts dat  doelgericht leren ook lastig te ver-

binden is met kinderspel. Natuurlijk wordt er in het spel wel geleerd 

door kinderen, maar dat is spontaan-ongericht leren dat berust op de 

omstandigheden en de kenmerken van de omgeving (fysieke omge-

ving, andere kinderen). Binnen de speltheorie is nauwelijks poging 

gedaan om spel te verbinden met een leertheorie. Het leren blijft bin-

nen de speltheorieën conceptueel een blinde 

vlek. Hoe het leren precies verbonden is met 

het kinderspel blijft onuitgewerkt. 

Doelgericht leren is zo dus lastig te plaatsen en 

daardoor krijgen spel en de doelstellingen van 

de moderne school in toenemende mate een 

gespannen verhouding. Deze problemen van 

de heersende spelopvatting maken het vrijwel 

onuitvoerbaar om spelmatig te blijven werken 

in een instituut dat per definitie gebaseerd lijkt 

op processen van doelgerichte instructie door  

volwassenen. Er blijft dan weinig anders over 

dan spel te verbannen uit de school of instruc-

tiemomenten af te wisselen met spel. 

Om de daardoor opgeroepen spanningen op te 

lossen is een speltheorie nodig die de volwas-

sene binnen spelactiviteiten een rol geeft en 

ook een visie heeft op de relatie tussen spel en 

leren. Vanuit Vygotskij’s cultuurhistorische acti-

viteitstheorie is zo’n theorie te ontwikkelen. De 

rest van dit artikel gaat daarover. 

een spelgeoriënteerd curriculum
Met een spelgeoriënteerd curriculum bedoel ik hier niet een cur-

riculum, waarbinnen kinderen af en toe mogen spelen binnen een 

overheersend door instructies gekenmerkte leergang. Een spelgeori-

enteerd curriculum erkent spel als kenmerk van schoolse activiteiten 

en maakt  spelactiviteit tot context voor betekenisvolle leerprocessen. 

Dat vereist een nieuwe visie op spel, waarin zowel het ‘leren’ als de rol 

van een stimulerende volwassene kan worden begrepen.

Zoals ik al in diverse publicaties heb laten zien (o.a. van Oers, 2010, 

2011) is het mogelijk spel op te vatten als een specifieke manier, 

waarop menselijke activiteiten worden uitgevoerd. In navolging van 

de theorie van Leont’ev (1980) kunnen we activiteit definiëren als een 

samenhangend en doelgericht handelingsrepertoire dat vanuit een 

bepaald motief wordt ingezet in een bepaalde situatie. Om niet een 

al te complex voorbeeld te gebruiken: als iemand vanuit een commu-

nicatieve behoefte (motief) besluit om een brief te schrijven aan een 

vriend(in), kiest hij daarvoor een bepaalde reeks van instrumentele 

handelingen om die bedoelingen te verwezenlijken. Op dat moment 

realiseert die persoon de activiteit ‘schrijven’. Daarbinnen kan hij kie-

zen om te schrijven op de computer of met de hand. In principe laten 

vrijwel alle activiteiten zich realiseren in diverse verschillende hande-

lingspatronen. Er valt dus iets te kiezen. 

Als we nu vanuit deze visie nadenken over spel, zien we dat de acti-

viteit die daarbij wordt uitgevoerd (bijvoorbeeld  ‘restaurant spelen’, 

maar ook ‘bioloog spelen’ of ‘schaker’) altijd voldoet aan bepaalde 

regels die bij die activiteit horen en de activiteit maken tot wat deze 

is, altijd gekenmerkt wordt door intrinsieke betrokkenheid van de 

speler (bijvoorbeeld de eigen wil om mee te doen, een rol te vervul-

len, te winnen) en altijd ruimte biedt voor vrijheidsgraden (de speler 

de kans geeft om eigen keuzes te maken voor wat betreft handelin-

gen, instrumenten, doelen etc.). Kortom: spel wordt hier gedefinieerd 

als een activiteit die voldoet aan een specifiek format van (sociale of 

instrumentele) regels, vrijheidsgraden en intrinsieke betrokkenheid. 

Een aantasting van één van deze kenmerken leidt ertoe dat de kwali-

teit van de spelactiviteit wordt verminderd.

Elke menselijke activiteit kan dus de vorm van spel aannemen! Dat 

geldt ook voor activiteiten als ‘werk’ of  ‘leren’. Het is kenmerkend 

voor het schoolse leren dat aanstuurt op training van kinderen op 

bepaalde prestaties, dat het de regels in de activiteit meestal strikt 

vastlegt, geen vrijheid laat aan de kinderen om eigen keuzes te maken 

in de inrichting van het proces en vaak ook voorbijgaat aan intrinsieke 

betrokkenheid bij kinderen (in de veronderstelling dat die later wel 

komt). Kortom: het leren berust daar op handelen dat niet als spel 

geformatteerd is. 

Gaan we echter uit van de activiteitstheorie, dan is het vanzelfspre-

kend dat menselijke sociaal-culturele activiteit sociaal is en onvermijde-

lijk een beroep doet op anderen (ouderen!). ‘Leren’ is in deze visie een 

essentiële functie in elke activiteit, om de activiteit beter, efficiënter,  
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fijner te maken. Activiteiten veranderen in 

de loop van de cultuurgeschiedenis en dat 

is precies een gevolg van de leerfunctie 

in activiteiten. ‘Leren’ betekent in wezen 

niets anders dan dat handelingen binnen 

de betreffende activiteit kwalitatief en blij-

vend veranderen (zie van Parreren, 1976) 

en daardoor de uitvoering van de activiteit 

gemakkelijker en efficiënter maken. Spel 

opgevat als specifiek geformatteerde activi-

teit, is dus intrinsiek verbonden met leren, 

zowel spontaan als begeleid leren.

spel in de midden- en 
bovenbouw
Vanuit deze visie kan niet alleen het spel 

van jonge kinderen begrepen worden, 

maar krijgen we ook een basis om activitei-

ten van kinderen in de midden- en boven-

bouw spelmatig te gaan inrichten, waarin 

de volwassene met eigen bedoelingen kan 

deelnemen, zonder het spelformat voor kin-

deren te doorbreken (dat wil zeggen de vrijheid van de kinderen te 

reduceren of de betrokkenheid aan te tasten door een eigen spel-

invulling op te leggen). In de als spel geformatteerde activiteiten in 

het restaurantspel ontstaan vanzelf tal van momenten die bij kinderen 

de behoefte opwekken om nieuwe dingen te leren als ‘Hoe schrijf je 

‘pizza’ en‘Hoeveel kosten twee cola’s?’

Maatschappelijke activiteiten lenen zich uitstekend als thema voor 

leer-rijk onderwijs. Volgens de hierboven beschreven opvatting is 

het essentieel om het thema te vertalen in activiteiten en rollen. In 

het restaurant gaat het bijvoorbeeld om de rollen van manager, kok, 

ober, klanten, maar ook, als men wil, designer (voor het ontwerp van 

het restaurant) of accountant (voor de boekhouding). In elk van de 

betrokken rollen moeten kinderen (in overleg!) invulling geven aan 

hun activiteit met voor die rol specifieke culturele kennis en vaardig-

heden (‘instrumenten’). De kok moet bijvoorbeeld recepten lezen of 

schrijven, hoeveelheden kunnen afwegen en de tijd in de gaten hou-

den (klok lezen). Klanten moeten menukaarten kunnen lezen, eendui-

dig mondeling kunnen communiceren met de ober voor bestellingen 

en natuurlijk kunnen afrekenen. 

Juist op zulke momenten maken kinderen graag gebruik van de des-

kundigheid van andere deelnemers aan hun spel, zoals de groepslei-

der of andere kinderen. Door vragen te stellen kan de groepsleider 

kinderen binnen het spel ook uitdagen, zonder de kwaliteit van hun 

spel te verminderen. Zo kan de groepsleider externe (educatieve) 

bedoelingen in het spel binnenbrengen die maatschappelijke bete-

kenissen introduceren en persoonlijke betekenis laten ontstaan bij de 

kinderen. Het restaurantspel biedt zo voor kinderen een rijkdom aan 

gelegenheden om culturele vaardigheden (rekenen, spellen, lezen, 

wereldkennis etc.) te verwerven, maar het biedt ook momenten aan 

de groepsleider om kinderen te helpen met ‘mini-instructies’. De erva-

ringen in het spelgeoriënteerde curriculum van Ontwikkelingsgericht 

Onderwijs laten zien dat het om betekenisvol leren gaat voor de kin-

deren. Ze kunnen immers iets met het geleerde binnen hún spel.

Hier ligt de basis voor een echt spelgeoriënteerd curriculum, waarin 

spel een context vormt voor het schoolse 

leren. Daarin kunnen we realiseren dat 

kinderen op school spelen, maar ook leer-

zaam blijven spelen, ná de onderbouw. Spel 

moet context zijn voor alle schoolse leren, 

dat betekenisvol wil zijn voor kinderen Dit 

vereist wel dat groepsleiders het aandurven 

kinderen enige mate van vrijheid te geven, 

de regels aan kinderen duidelijk te maken 

en de betrokkenheid van kinderen te waar-

borgen door de vragen en interesses van de 

kinderen serieus te nemen. Ontwikkelings-

gericht Onderwijs geeft tal van voorbeelden 

die laten zien hoe dat mogelijk is (zie o.a. 

Janssen-Vos, 2004; van Oers, 2010). We 

kunnen vanuit de activiteitstheorie nu zelfs 

begrijpen dat ook het onderwijzen zelf als 

bijzondere culturele activiteit spelkarakter 

kan (ja: moet) krijgen, om het elan terug te 

brengen in de professionaliteit van groeps-

leiders. Ook groepsleiders moeten hun 

werk spelmatig kunnen opvatten.

rendement
De keuze om activiteiten als spel te formatteren is een keuze van 

mensen. Maar die keuzes worden vaak onder druk gezet door 

omstandigheden (beleid, tijdsdruk, onzekerheid), in de veronderstel-

ling dat striktere organisatie van activiteiten sneller en met minder 

risico tot rendement leidt. In het belang van een brede vorming van 

kinderen is het essentieel om die veronderstelling kritisch te blijven 

beschouwen: Wat is het rendement hier? Wat zijn we kwijt geraakt? 

Waar willen we precies heen? Juist die pedagogische vragen eisen 

onze intensieve aandacht. In dit artikel heb ik proberen te laten zien 

dat er alternatieven zijn, dat er zowel theoretisch als praktisch moge-

lijkheden zijn voor een spelgeoriënteerd curriculum dat doorloopt na 

de onderbouw.

Bert van Oers is Bijzonder hoogleraar Cultuurhistorische 

Onderwijspedagogiek aan de Vrije Universiteit, afdeling 

Onderwijspedagogiek en Opvoedingsfilosofie.

Fotografie: Felix Meijer
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theorie
Volgens de literatuur is klassenmanagement het scheppen van voor-

waarden voor succesvol onderwijs: sturen en bijsturen. Hierbij horen 

plannen, regelen, coördineren, leidinggeven, organiseren, controle-

ren en communiceren.  Het gewone handelen van de groepsleiding 

dus. Weten de kinderen dat de groepsleiding ‘er is’ en dat deze bij 

ordeverstoringen snel en consequent zal ingrijpen?  Een goede timing 

bij het ingrijpen bij ordeverstoringen, opbouw van lessen (waarin con-

tinuïteit en vaart belangrijk zijn) en het vormgeven aan een schooldag 

kenmerken de effectieve klassenmanager. Zo wil de literatuur, maar 

hoe is de praktijk? Hoe organiseert een groepsleider in de midden-

bouw?

Praktijk
Voor de kinderen binnen zijn start Emerentia het digibord en vier 

computers op, kijkt in de klassenmap wat de dag brengt en drinkt 

thee met haar collega’s op het Jenaplein, de grote hal van de school 

waar na half negen ook tientallen ouders met elkaar aan de koffie 

zullen gaan, met als achterliggende gedachte: ‘Geen 

klets aan het schoolhek, kom maar gewoon binnen 

zitten’.

Om tien voor half negen klepelt de directie buiten 

met de bel en stroomt de school vol met opgewekte 

geluiden. In middenbouwgroep Zwanenhof komt een 

meisje binnen en roept: ‘Eindelijk ben ik een keer de 

eerste en ik heb m’n boek uit.’ ‘Heb je ‘m alweer uit?’ 

Alle 24 kinderen en welgeteld 17 vaders en moeders 

stromen nu naar binnen. Emerentia is in de klas om 

hen te ontvangen en kleine vragen te beantwoorden. 

Om half negen zingt zij een vast ochtendliedje en 

komen de kinderen snel met de stoel in de kring.  ‘Juf 

is er’ weten de kinderen en ouders voelen bij wie ze 

hun kind achterlaten.  

kring 
Emerentia begint te vertellen over een moeder die gis-

teravond in de klas kwam poetsen en na een uur dacht: 

‘Wat ongezellig dat ik hier alleen ben. Tot ze ontdekte 

dat ze zich een maand had vergist. Dat kan maar één 

moeder zijn hè! Weten jullie wie? Heb ik nu genoeg gepraat, zodat 

bij jou de spanning eraf is, Sam?’ En zo kan Sam die haar leeskring 

gaat houden met een glimlach de i-pad tevoorschijn halen, waarvan 

ze ‘Lieselotje gaat naar zwemles’ leest. De kring is muisstil. Emerentia 

maakt op haar kringplaats aantekeningen op een formulier, laat tus-

sendoor stil een speeltje bij zich brengen, corrigeert geluidloos twee 

kinderen die lipbubbelen en glimlacht naar de lezeres. Een meisje gaat 

op de rugleuning zitten, dan op haar knieën op de zitting; in stilte 

en dit zonder fronsen of verstoorde blikken van buur of juf. Tot slot 

geven de kinderen tips en tops, waarbij Sam duidelijk moeite heeft los 

te komen van de i-pad, ze wordt er als het ware ingezogen.

instructie
Instructiegroep 5 stroomt binnen. Peter Petersen praat hier over een 

paar minuten ‘ordeningspauze’, hergroeperen van kring naar tafel-

werk, zodat kinderen in niveaucursussen op hun eigen niveau kunnen 

werken. Deze herordening zie je in alle middenbouwgroepen op het-

zelfde uur gebeuren. Emerentia 

tovert op het digibord tafelsom-

men te voorschijn en de kinderen 

beginnen zelfstandig te werken, 

zodra de klok in beeld verschijnt, 

twee minuten. Juf gaat  in die 

tijd naar de belendende ruimte 

waar vier kinderen zelfstandig 

rekenen. Daardoor heeft ze min-

der ruimtegebrek met 34 kinde-

ren in haar instructiegroep. Na 

die twee minuten komen de ant-

woorden van de tafelsommen 

(‘Allemaal van internet hoor’) 

erbij, de kinderen controleren 

hun werk en bovenal: ze zijn in 

de werksfeer. Schriften pakken 

gaat met geroezemoes gepaard, 

maar zodra juf praat is het verder 

stil en gebruikt ze het digibord 

met rekenruitjes bij de uitleg. 

EINDElIjK Ben IK EEN KEER DE EERStE
en ik HeB M’n boEK uIt 
leO sajet

‘Heb je ‘m alweer uit?’ zegt Emerentia 
Muskens, groepsleider op jenaplanschool 
Antonius Abt in Engelen (Den Bosch). 
Een verslag van een bezoek om te kijken 
naar het klassenmanagement in haar 
middenbouwgroep, waarmee zij beoogt dat 
elk kind krijgt wat het toekomt.
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digibord
Na een klein half uur komen de zelfstandige rekenaars terug en gaan 

enkele kinderen naar instructiegroep 4 voor spelling en taal. Er staat 

nu een lijnenbord klaar, Emerentia heeft alles op volgorde klaarstaan 

op haar digibord. Ze begint met een klapspel van woor-den ha-kken 

(spellingbewustzijn) en legt dan uit dat de kinderen een stuk gaan 

schrijven voor hun portret (verslagboekje). Bovenste helft van het 

papier is klad, onderste helft is net, ‘na correctie door je eigen juffie’. 

Emerentia laat regelmatig iets over haar kant gaan, blijkt wanneer 

kinderen achterin onrustig zijn. Alle kinderen krijgen drie minuten de 

kans zich te uiten over wat ze kunnen schrijven: vingers, roepen en 

voorstellen van de juf, alles wordt op het bord genoteerd. En dan ein-

digt ze met de afspraak dat elke zin met een hoofdletter begint en de 

tekst maximaal driemaal het woordje ‘En’ en eenmaal ‘Toen’ bevat. 

Twintig minuten aan de slag!

Voorbereid
Emerentia geeft aan dat ze relaxt is, omdat ze weet wat ze gaat doen; 

ze is goed voorbereid; wat ze doet met de kinderen is doordacht. 

Ze oogt opvallend ontspannen en vriendelijk. In haar persoon, maar 

zeker ook in de voorbereiding lijkt het geheim te zitten van de goede 

sfeer die ik voel in de groep.

Er  volgen tien minuten ‘taal’, een discussie over het inhoudelijk her-

kennen van alinea’s. ‘En eet onderhand je fruit’. Dan komt er een 

collega en verdwijnt Emerentia naar elders. Eerst wordt de topotoets 

van vorige week kort besproken, waarna Marjan overstapt op de sei-

zoenen en op het digibord een school-tv-uitzending (beeldklank.nl) 

over herfst toont: Hoe de natuur zich voorbereidt op de winter. Na vijf 

minuten pakt ze de globe en draait ermee om de denkbeeldige zon, 

waarna een filmpje (bordwerk.nl) over deze draaiing de les afsluit. Een 

paar kinderen doen al enkele minuten niet mee, zitten met een etui 

te rommelen. Een kind wordt uit de groep gezet, dan is er weer volop 

aandacht voor het hamsteren van hamsters en beren. Ook hier blijkt 

niets aan het toeval overgelaten, er is degelijk voorbereid (het echte 

hand-en-hoofdwerk) en er wordt voortdurend gebruik gemaakt van 

de mogelijkheden van het digibord.

Weektaak
Na de ochtendpauze begint het blokuur. De kinderen van elke jaar-

groep hebben een eigen weektaak waarop staat wat er elke dag aan 

de orde komt en waarop ze aankruisen wat er af is. Je mag eventueel 

doorwerken aan de taak van morgen en afmaken wat gisteren niet af        

was. Bij groep 3 staan er kleine foto’s van het betreffende werkboekje 

op de weektaak. Na zes weken school is de weekplanner door de 

kinderen geëvalueerd met de ‘hoeden’, een denktechniek van De 

Bono: rode, gele, zwarte en groene hoed, hoe vond je het, wat ging 

er goed, wat ging niet zo goed, ideeën voor verbetering? En daarna is 

de weektaak bijgesteld.

 
stoplicht
Groep 3 begint direct aan de instructietafel midden in de klas, terwijl 

op het bord een rood stoplicht staat met daarbij een teruglopende 

klok van twintig minuten. De kinderen hebben er zelf bijbedacht dat 

zij dan muisstil moeten zijn. Emerentia hakt zachtjes  k-n-oo-p en 

andere woorden, terwijl kinderen van groep 4 en 5 stil werken of mee-

luisteren naar hun jonge maatjes. De groepsleiding concentreert zich 

tien minuten puur op groep 3 en de rest ruist daar omheen, maar zij 

laat zich niet storen of onderbreken. Na twintig minuten,  Emerentia  

geeft groep 4 inmiddels korte instructie over teksten, springt het stop-

licht automatisch met een zachte rinkel op geel: kinderen mogen in 
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het tafelgroepje met elkaar overleggen. Maatjes van 3, 4 en 5 kunnen 

nu bij elkaar te rade gaan. 

Wat wil je dat ik nu doe?
Een kind komt bij juf met een klacht over anderen: ‘Wat wil je dat ik 

nu doe?’ Het hoeft al niet meer. Het verkeerslicht springt op groen en 

kinderen mogen van hun plek komen, bijvoorbeeld om aan de com-

puter te werken met ambrasoft. Wanneer na tien minuten hun tijd 

om is, kijken ze op de namenlijst wie er aan de beurt is én of diegene 

tijd heeft. Na een klein uur werk, waarin Emerentia tal van kinderen 

stilletjes heeft verder geholpen, gaan de middenbouwers naar buiten 

en daarna eten in de groep. ’s Middags zet het blokuur zich nog drie 

kwartier voort. 

Een meisje wil andere kinderen leren vingerhaken en krijgt eenderde 

van de groep bij zich, terwijl Emerentia de rest uitdaagt om een halve 

bladzij te schrijven over Superjuffie. Deze juf beweegt zich voortdu-

rend heel rustig door de klas, zit nooit stil, een ssss is genoeg. Eme-

rentia spreekt kinderen aan op hun eigen verantwoordelijkheid: ‘Hoe 

gaan we dat oplossen? Te weinig gewerkt, mee naar huis? Geen tijd, 

morgen mee naar huis?’

Bezieling
Zelf geeft Emerentia aan dat niet méér plannen dan kan, een van 

de fundamenten van haar management is. Een ontspannen planning 

geeft lucht en licht, waardoor zij met bezieling aan het werk kan blij-

ven. Verder samenspraak met de kinderen en waar mogelijk stukjes 

verantwoordelijkheid bij de kinderen leggen: werk afhebben,  voor-

bereiden leeskring en kijk-en-vertelkring, wo-eigen-onderwerp, rust 

in de groep, afspraken nakomen. Kinderen blijken in deze sfeer ook 

verantwoordelijkheid te nemen voor het vingerhaken en bijvoorbeeld 

een oom uit Rusland die komt vertellen. En ze groeien ervan. 

Juf bereidt voor, plant niet meer dan er kan op een dag, zorgt dat 

materialen in voldoende mate en op duidelijke plaatsen beschikbaar 

zijn, houdt met lichaamstaal en tempo de kinderen bij de les, laat 

zich niet verstoren en ontlokt een hoge mate van participatie door 

het vertrouwen dat ze in de kinderen stelt. Wanneer je Emerentia 

confronteert met de stelling ‘Je moet als juf van de kinderen houden, 

anders ben je een slecht rolmodel’ is ze zeer resoluut. ‘Natuurlijk is dat 

zo, als je er niet echt voor gaat en er niet volledig voor kinderen kunt 

zijn, moet je echt iets anders gaan doen.’

authenciteit
In de definiëring van klassenmanagement, een verzameling organisa-

torische vaardigheden zoals die in aanvang wordt genoemd, wordt 

de voelbare, maar niet-meetbare, echtheid van de groepsleider niet 

vermeld. De kracht hiervan is minstens zo sterk als de timing, de 

looproute en de consequente aanpak. In de Management Instructie 

Schalen (MIS) komen ze echter niet of slechts zijdelings aan de orde. 

Waar Petersen praat over authenticiteit, komt de ware aard van de 

mens aan bod. Het is in de wisselwerking tussen de groepsleden, 

dat deze aard zich bij iedereen voluit kan ontwikkelen tot oprechte 

waardering, een warm hart voor iedereen en vertrouwen in mensen 

en in eigen kracht. Alle onderdelen van het organiseren doen meer 

of minder ter zake, maar zonder de laatstgenoemde aspecten is de 

klassenmanager beslist minder effectief. Opvoedend leren en creativi-

teit stimuleren begint bij een goed en bijzonder klassenmanagement.  

Binnenkomen bij je juffie of meester met de tekst: ‘Eindelijk ben ik 

een keer de eerste en ik heb m’n boek uit’ tekent de bezielende sfeer 

die daaruit voortvloeit.

Leo Sajet is redactielid van Mensenkinderen en was 

middenbouwgroepsleider op jenaplanschool Antonius Abt in 

Engelen.

Met dank aan Roel Knijff voor zijn bezieling en aan Emerentia 

Muskens, Marjan Dols en hun kinderen in middenbouwgroep 

Zwanenhof voor de gastvrijheid en openhartigheid.
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•	www.ontwerpatelier.nl/etalage/pages/.../klassenmanagement.htm	

•	http://www.internetwijzer-bao.nl/klassenmanagement

•	http://nl.wikipedia.org/wiki/Klassenmanagement
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In ontwikkelingsgericht leesonderwijs gaat het er vooral 

om dat kinderen het lezen en schrijven van teksten een 

zinvolle en begrijpelijke activiteit vinden. En dat ze dat 

met veel plezier kunnen blijven doen, ook als het niet 

altijd even vlot en makkelijk gaat. Plezier krijgen en hou-

den staat voorop. Dat is nodig, zeker als je bedenkt dat 

Nederlandse vijftienjarigen wereldkampioen leesaversie 

zijn (Pisa, 2009). Ook in basisscholen haken de kinderen 

af en soms al heel jong. Wij kennen allemaal de acht- 

tot negenjarigen die redelijk of goed scoren op de tech-

nische aspecten van leesvaardigheid, maar lezen een 

“moetje” zijn gaan vinden. 

In dit artikel staat het lezen in groep 3 centraal, waarbij 

aangegeven wordt op welke wijze geprobeerd wordt 

lezen meer te laten zijn dan een wedstrijdje snellezen 

via AVI-hordes.

inhoudsrijk leesonderwijs
Interesse voor en de inhoud van de tekst staan voorop. 

Effectieve instructies worden hieraan verbonden. De groepsleider 

zorgt er voor dat alle kinderen steun krijgen bij het vlot gaan lezen 

van een tekst die er voor hen echt toe doet. Zo groeit de intrinsieke 

motivatie voor het lezen en het is evident dat intrinsieke motivatie de 

leesprestaties verbetert (Guthrie, 2004).

In groep 3 van groepsleider Gerlanda gaat het over ‘je eigen 

lichaam’. Alle kinderen zitten in de kring als zij vertelt dat zij het 

afgelopen weekend misselijk was, zelfs zo dat zij niet in haar tuin 

kon werken: ‘Misselijk en een beetje hoofdpijn, géén zin in eten. 

Kennen jullie dat?’

De kinderen reageren direct. ‘Vertel maar eens aan het kind naast 

je, hoe dat bij jou was toen je misselijk was.’ De verhalen komen 

los. Ze zijn persoonlijk en allemaal verschillend: Lucy wordt misse-

lijk achter in de auto, Martin als hij te weinig eet. Je kunt overge-

ven als je misselijk bent of soms als je iets verkeerds hebt gegeten.

De kinderen komen ook op interessante vragen, zoals 

‘Hoe komt het dat je gaat spugen, wat gebeurt er dan 

en kun je er iets tegen doen?’

De groepsleider heeft voor groepjes kinderen teksten 

over deze onderwerpen van verschillend niveau. De 

hele groep kan nu gaan lezen. Gerlanda leest met de 

kinderen die haar ondersteuning nodig hebben bij de 

tekst van het laagste niveau. Na het lezen wordt in 

de hele groep besproken welke vragen wel en niet 

beantwoord kunnen worden én welke interessante 

nieuwe dingen naar voren kwamen in de teksten. Alle 

kinderen hebben wel iets te vertellen. Tot slot schrijven 

en tekenen ze een eigen tekst over een stukje dat zij 

belangrijk vinden, bijvoorbeeld over het rommelen van 

je maag of de functie van de darmen.

drie leerlijnen, vier velden, tien bouwstenen
Aan de basis van de aanpak ligt het idee dat er sprake is van langlo-

pende leerlijnen van groep 1 tot begin groep 4 als kinderen zelf leren 

lezen. Er zijn op verschillende momenten voor kinderen overgangen 

van ontluikende naar beginnende geletterdheid en van beginnende 

geletterdheid naar zelf lezen en schrijven. Daar is géén standaard 

voor. De ‘beruchte’ vijftien letters aan het einde van groep 2 zullen 

voor sommige kinderen te veel gevraagd zijn en voor anderen -de 

kinderen die in groep 2 al lezen en schrijven- veel te weinig.

Leerlijnen worden geconcretiseerd op de werkvloer en wel langs drie 

aan elkaar verbonden perspectieven:

• van verhalen vertellen en tekenen naar teksten schrijven en terug 

lezen

• van spelscripts waarbinnen kinderen lezen en schrijven naar begrij-

pelijk lezen en schrijven

• van voorlezen en samen lezen naar meelezen en zelf lezen

ik ben een bEEtjE MISSElIjK  

Bea POMPert
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De schooldokter is op school om de kinderen te onderzoeken.

De groep van Gerlanda praat naar aanleiding van foto’s uit een 

kijkdoosboek over het werk van de schoolarts. Ze weten er al heel 

wat van:  

• Je wacht in de wachtkamer op je beurt, tot je geroepen wordt 

door de assistente

• De dokter luistert met een stethoscoop naar je hart en longen

• Je moet je uitkleden en dan word je gewogen

• Je moet op een kaart kijken met een bril met één glas, om te zien 

of je links en rechts goed kunt zien.

• Met een koptelefoon op je hoofd hoor je een piepje in je linker- 

of je rechteroor

• Je moet op elk been hinkelen, om te zien of je benen al sterk 

genoeg zijn

• Je moet een stukje rennen, om te laten zien hoe je beweegt

• Je wordt gemeten met een meetlat, om te zien of je goed groeit

• De dokter vraagt of je weet wat links of rechts is

• De dokter kijkt ook of je heupen goed zijn

• De dokter praat ook met je ouders over jou: of je goed eet en 

goed slaapt. Het kind wacht dan in de wachtkamer

• En je maakt een tekening over jezelf

• Tot slot krijg je een sticker

Deze ervaringskennis komt op papier. De eerste tekst die gelezen 

kan worden.

In de klas wordt een hoekje ingericht met de wachtkamer en 

spreekkamer van de schoolarts. Daar kunnen steeds vier kinderen 

spelen. De schoolarts met haar assistente en het kind met vader/

moeder, soms oma of opa. In het spel wordt veel geschreven 

door de arts en de assistente. Ze maken een onderzoeksverslag 

van elk kind. Het spel genereert ook veel nieuwe kwesties en vra-

gen, waarover gelezen wordt, zoals ‘Waarom moet een kind veel 

slapen, wat is een goed gewicht voor een kind van zes jaar, hoe 

werkt je oor eigenlijk, waarom kijkt de dokter in je mond?’

In de boekenkring komen alle boeken, verhalen en teksten die de 

kinderen hierover kunnen lezen steeds aan bod. De groepsleider 

presenteert ze, leest stukjes voor, doet voor hoe je iets kunt vinden 

en laat verschillen tussen teksten zien. Ook kinderen lezen voor en 

promoten boeken en teksten, waar ze enthousiast over zijn.

Vierveldenmodel
Bij het opbouwen van leerlijnen is het zaak betekenisvolle lees- en 

schrijfactiviteiten te ontwerpen. Daarbij maakt de groepsleider 

gebruik van het vierveldenmodel. In dit model wordt zichtbaar welke 

aspecten een rol spelen bij de ontwikkeling van een goede leeshou-

ding en leesvaardigheid.

De activiteiten worden zo ingericht en begeleid dat er telkens verbin-

dingen tot stand komen tussen de intrinsieke motivatie van de kinde-

ren, het begrijpen van de tekst, woordenschat inzetten en technische 

vaardigheden toepassen.  Dus niet geïsoleerd trainen op tempo. 

Lezers met begrip en een grote woordenschat lezen eerder en beter. 

Bekendheid met een woord ondersteunt de correcte verklanking en 

het vinden van het juiste klankpatroon.

Door de inzet van het vierveldenmodel blijven mondelinge taal en 

schriftelijke taal ook met elkaar verbonden, omdat er vooraf en na 

afloop van het lezen veel met elkaar gepraat wordt over wat de 

tekst of het verhaal voor jou betekent.

Dieren hebben soms ook een arts nodig. De groep is nieuwsgierig 

naar het werk van de dierenarts. Ze lezen het boek ‘Weet jij alles 

over de dierenarts?’. Daarin komt goed naar voren welke dieren 

de dierenarts kan behandelen, welke dieren naar de veearts gaan 

en welke behandelingen aan de orde zijn.

De groepsleider heeft voor alle kinderen het hoofdstuk “Naar de 

dierenarts” gekopieerd. In tweetallen worden de foto’s bekeken 

en besproken. De kinderen hebben heel wat te vertellen. Woor-

den als onderzoeken, koorts meten, wegen en de assistente wor-

den samen gelezen. Kinderen die de tekst zelf kunnen lezen doen 

dat in tweetallen. De groepsleider leest met de kinderen die hulp 

nodig hebben. Na het lezen maken de kinderen een eigen stripver-

haal over ‘Naar de dierenarts met mijn …’ Deze activiteit laat goed 

zien dat verschillende leesdoelen geïntegreerd aan bod komen.

tien bouwstenen
Doordat het lezen en schrijven verbonden is aan het thema in de klas, 

de verhalen en vragen van kinderen, hun spel en constructieve/beel-

dende activiteiten wordt er relatief veel tijd gestopt in deze activi-

teiten. In veel middenbouwgroepen vaak meer dan de helft van het 

weekrooster.

De groepsleider ontwerpt dus een uitstekend activiteitenaanbod met 

plezier beleven aan het verhaal
er achter komen hoe de
dierenarts werkt

illustraties goed gebruiken
voorkennis inzetten
begrip voor de volgorde van 
de handelingen opbouwen
inhoud weergeven in een 
begrijpelijke tekst 

noodzakelijke woordenschat 
inzetten

vlot lezen van deze tekst
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veel leestijd. Hij heeft daarvoor tien bouwstenen tot zijn beschikking:

1. Lezen en schrijven zijn voor kinderen betekenisvolle activiteiten.

2. Schrijven van teksten blijft verbonden aan het lezen en verhalen 

vertellen.

3. Motivatie, begrip, woordenschat en techniek worden met elkaar 

verbonden. 

4. Kinderen leren lezen met een leesdoel in drie fasen: voor, tijdens en na.

5. Kinderen vinden boeken van hun gading, er valt iets te kiezen en 

te lezen in verschillende genres.

6. Kinderen lezen op en net boven hun niveau. Dit laatste met hulp 

en instructie van de groepsleider.

7. Passende instructies voor alle kinderen en groepjes kinderen.

8. Gerichte planning per themaperiode, week en per dag.

9. Handelingsgericht observeren in de volle breedte (met behulp van 

het vierveldenmodel).

10. Adaptief toetsen als aanvulling op observaties.

rijk activiteitenaanbod
Als er niet met een aanvankelijke leesmethode wordt gewerkt, maar 

toegesneden leesinstructies verbonden worden aan de lees- en schrijf-

activiteiten van kinderen, is een rijk aanbod een eerste vereiste. In het 

weekrooster treffen wij daarom de volgende activiteiten aan:

• boekenkring

• zelf lezen

• expert lezen

• lezen in kleine groepen met instructie en oefenen

• teksten schrijven

• teksten lezen

Voor alle activiteiten is de groepsleider steeds goed op de hoogte 

van de doelen voor de hele groep, voor kleine groepjes en individu-

ele kinderen. Hiervoor wordt gebruik gemaakt van het HOREB-model 

(observatiemodellen bij Basisontwikkeling lezen/schrijven) en de 

Tussendoelen voor beginnende geletterdheid (groep 1-2-3) van het 

Expertise Centrum Nederlands.

Verschillen tussen de kinderen vragen om een flexibele organisatie en 

goed afgestemde instructie.

De groep is bezig een medische encyclopedie te schrijven. Allerlei 

zaken moeten daarin aan de orde komen, zoals ‘Wat doet je hart, 

waarom hebben wij twee longen, waar zit je sleutelbeen?’ De kin-

deren hebben de beschikking over allerlei teksten als informatiebron. 

Elke dag gaan ze aan de slag. De groepsleider gebruikt hierbij de vol-

gende werkwijze:

De groepsleider heeft hoge verwachtingen van alle kinderen en zorgt 

er voor dat ze allemaal mee kunnen blijven doen aan de groepsactivi-

teiten. Door coöperatieve leesvormen, zoals expert lezen en denken/

delen/uitwisselen in te zetten, kunnen kinderen van elkaar blijven pro-

fiteren en kan het leesniveau van de teksten variëren. De groepsleider 

zorgt er voor dat zwakkere kinderen in de groepjes extra begeleiding 

krijgen, bijvoorbeeld door pre-teaching.

Het belangrijkste blijft het betrokken en gemotiveerd lezen. Als dat 

lukt, legt het kind een stevige basis om verder te kunnen groeien en 

plezier te ervaren in het meedoen aan de community van lezers en 

schrijvers. Juist in groep 3!

Bea Pompert is werkzaam bij De Activiteit,  

Landelijk Centrum voor Ontwikkelingsgericht Onderwijs

Fotografie: Gerlanda van de Vendel

h E t  v E R h a a l  v a N  D E  M I D D E N b o u w E R



M E N S E N K I N D E R E N  130  januari 2012 15

technisch versus begrijpend lezen
Momenteel zie je dat scholen, gedwongen door de inspectie of niet, 

in het kader van het vlot en snel leren lezen veel aandacht besteden 

aan de technische kant van het lezen. Dit betekent onder meer dat 

er in veel middenbouwgroepen veel rijtjes en losse woorden gelezen 

worden. Denk bijvoorbeeld aan de ‘veilig en vlot’ boekjes die bij de 

veelgebruikte methode Veilig Leren Lezen horen. Alhoewel het buiten 

kijf staat dat de techniek van het lezen en het begrijpen van wat je 

leest elkaar aanvullende onderdelen zijn, slaat de weegschaal soms 

te veel en te zwaar door naar de kant van techniek. Want waarom 

lezen kinderen? Om het ‘trucje’ onder de knie te krijgen? Of om te 

kunnen snappen wat er staat? Cohen de Lara, die zich hierbij baseert 

op Vygotsky, maakt onderscheid tussen psychologische processen van 

een lagere orde en een hogere orde. Het goed kunnen verklanken 

van woorden (technisch lezen dus) is een proces van de lagere orde. 

Veel oefenen en trainen maakt dat kinderen deze vaardigheid beter 

onder de knie krijgen. En natuurlijk is er onderling verschil tussen kin-

deren, het ene kind pikt het makkelijker op dan het andere, maar 

oefening baart in principe kunst. Het is alleen de vraag of nog meer 

nadruk op oefenen en trainen de prestatie werkelijk zal verbeteren. 

De lol in lezen wordt er op die manier niet altijd groter op. 

Het begrijpen van wat je leest is een proces van een hogere psycholo-

gische orde. Dat betekent dat er naast instructie veel interactie nodig 

is om grip te krijgen op de manier waarop je iets kunt begrijpen. Door 

over de aanpak van een tekst te praten, inbreng van meerdere kanten 

te bespreken en te horen dat er vaak verschillende manieren zijn om 

problemen of opdrachten op te lossen, moeten kinderen ervaren dat 

het lezen en begrijpen van teksten een flexibel proces is, waar geen 

eenduidige, kant en klare oplossingen voor te geven zijn. Het is een 

proces van de lange adem en het stimuleren van de hogere psycholo-

gische processen. Betere resultaten op toetsen zijn daardoor ook pas 

na langere tijd te constateren. 

Hardop lezen en begrip
Onderwijs in begrijpend lezen moet er toe leiden dat kinderen in staat 

zijn om zelfstandig en individueel een tekst te lezen en te begrijpen. 

Over het algemeen zal dat individuele lezen niet hardop gebeuren. In 

het verlengde van de aanpak bij technisch lezen – het verklanken van 

woorden en teksten – worden teksten bij andere vakken ook vaak 

hardop, beurt voor beurt voorgelezen. De werkwijze is meestal als 

volgt: kinderen krijgen het boek met de betreffende les en tekst voor 

zich, ze zoeken de goede bladzij op en vervolgens krijgt een kind de 

beurt om een stukje van de tekst voor te lezen. Daarna volgt een 

tweede kind en zo wordt de hele tekst beurt voor beurt hardop voor-

gelezen door telkens een ander kind. Voor technisch lezen misschien 

een gebruikelijke werkwijze, aangezien je ook graag wilt horen of een 

begriJPend Lezen             WilMa Van der scHaaF

Op een hogER PlaN 

Er zijn kinderen die de basisschool verlaten zonder dat ze daadwerkelijk in staat zijn een tekst goed te begrijpen. 

Heel scherp gesteld kun je zeggen dat we sommige kinderen opleiden tot functioneel analfabeet. De inspectie let 

er dan ook scherp (en steeds scherper) op dat er veel en doelgericht gewerkt wordt aan taal en dan met speciale 

belangstelling voor het lezen, als basisvaardigheid voor de rest van je leven. Binnen het jenaplanonderwijs is 

wereldoriëntatie het hart van het onderwijs. Lezen, en vooral het begrijpen van wat je leest, is daarbij een belangrijk 

middel om de informatie om je heen tot je te nemen. Binnen dit kader kijk ik kritisch naar de rol van technisch lezen 

en het belang van de aandacht voor begrijpend lezen. Verder ga ik in op het toepassen van de leesvorm hardop, beurt 

voor beurt lezen bij alle onderdelen op school waar teksten voorkomen. 
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kind daadwerkelijk in staat is om woorden goed te verklanken. Bij alle 

andere vakken, waarbij teksten gelezen worden, is het hoofddoel dat 

de inhoud van de tekst begrepen wordt. Het is goed om te weten 

dat het hardop, beurt voor beurt, lezen in dat geval een contrapro-

ductieve activiteit is. Het verklanken van een tekst kan beschouwd 

worden als een extra, nodeloze tussenstap:

Hieronder vijf andere aspecten van hardop lezen die laten zien dat het 

een ongeschikte leesvorm is als je wilt dat een tekst begrepen wordt.

Tijdrovend. Een tekst hardop lezen kost aanzienlijk meer tijd dan stil, 

individueel lezen. Scholen worden momenteel voortdurend gewe-

zen op efficiënt en effectief omgaan met de tijd. Het hardop laten 

lezen van een tekst komt neer op een inefficiënte, tijdrovende werk-

wijze en is mede daarom niet wenselijk. Het argument dat op deze 

manier tegelijkertijd de technische vaardigheid geoefend wordt, is 

discutabel. Maar een zeer klein aantal kinderen krijgt daadwerkelijk 

een beurt en kan dus bezig zijn met het oefenen van de techniek. 

Daarbij worden de stil meelezende kinderen gedwongen hetzelfde 

langzame tempo aan te houden als de lezer die hardop voorleest. 

Aandacht voor fouten. Tijdens hardop voorlezen wordt over het 

algemeen geregeld een fout gemaakt, wat zeker als de tekst onvoor-

bereid gelezen wordt een normale gang van zaken is. Op twee manie-

ren stoort dit echter het begrijpen van de tekst: Omdat een fout vaak 

door de groepsleider (of door andere kinderen) verbeterd wordt, 

worden kinderen gericht op fouten, in plaats van op de inhoud van 

de tekst. In de tweede plaats stoort het fout lezen van de tekst het 

begripsproces van iedereen die meeleest. 

Aandacht voor voordracht. Het hardop laten lezen van een tekst 

legt meer nadruk op de presentatie (performance) dan op het begrij-

pen van de tekst. Hoewel sommige kinderen het echt leuk vinden om 

te doen, is er een grote groep kinderen die er een hekel aan heeft 

en mede daardoor vooral bezig is met 

de ‘presentatie’ van de tekst, waardoor 

het begrijpen van de inhoud van de 

tekst (het hoofddoel) naar het tweede 

plan schuift. Dat sommige kinderen het 

een leuke activiteit vinden is dan ook 

een onvoldoende argument, zeker als 

je bedenkt dat het niet bijdraagt aan 

het begrijpen van de tekst. 

Lage betrokkenheid. Het hardop lezen van de tekst roept het schijn-

idee op dat iedereen de tekst meeleest en/of hoort. Een feit is dat 

slechts één kind (voor)leest, van de rest weet je niet zeker of ze (mee)

lezen. Onderzoek toont aan dat kinderen tijdens deze activiteit niet 

per definitie aan het meelezen zijn. Daarnaast zijn ze tijdens het voor-

lezen van de groepsgenoot vaak met zaken bezig die niet ondersteu-

nend zijn voor het begrijpen van de tekst, zoals het angstvallig in de 

gaten houden waar de voorlezer is, zodat je weet waar je verder moet 

als je onverhoopt de beurt krijgt. 

Minder begrip. Uit onderzoek blijkt dat het hardop, beurt voor beurt, 

laten lezen van de tekst maakt dat de mate van begrip minder wordt. 

Kortom, er kunnen redenen zijn om een tekst beurt voor beurt 

hardop te laten voorlezen, bijvoorbeeld om de technische vaardigheid 

te checken of om ervoor te zorgen dat een onrustige klas rustig en 

stil wordt. Als groepsleider moet je je er echter van bewust zijn dat 

deze leesvorm in het geheel niet bijdraagt aan begrip van de tekst. Als 

het doel is dat de tekst begrepen wordt, zal 

voor een andere leesvorm gekozen moeten 

worden. 

toewerken naar het einddoel
Niet hardop dus, maar hoe dan wel? Het uit-

eindelijke doel waar naar toegewerkt wordt, 

is dat kinderen in staat zijn een hele tekst 

zelfstandig te lezen en te begrijpen. Om een 

lange tekst behapbaar te maken kan een 

tekst in logische stukken opgedeeld worden, 

bijvoorbeeld door gebruik te maken van 

tussenkopjes in de tekst of anders door de 

tekst zelf logisch op te delen. De tekst kan 

dan stukje voor stukje ‘doorgewerkt’ wor-

den, waarbij het belangrijk is dat kinderen 

bij elk stukje dat gelezen wordt een leesdoel 

hebben. Een leesdoel voor kinderen kan in 

dit geval bijvoorbeeld in de vorm van een 

leesvraag, in de trant van: ‘Na het lezen wil 

ik graag van jullie weten….’ Het moet een 

vraag zijn die rechtstreeks gekoppeld is aan 

de inhoud van het betreffende stukje tekst, 

zodat kinderen weten naar welke informatie 

ze op zoek moeten gaan. 
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Een deel van de kinderen kan op deze manier individueel aan de slag, 

een ander deel heeft behoefte aan nog meer begeleiding, hoe kort 

het te lezen stuk tekst ook is. Denk bijvoorbeeld aan kinderen met 

dyslexie of andere leesproblemen. Terwijl het merendeel van de groep 

zelfstandig aan het lezen is, kunnen deze kinderen samen met de 

groepsleider het stukje tekst doorlezen. Bij dit begeleid lezen kunnen 

verschillende leesvormen gebruikt worden – met uitzondering van het 

hardop, beurt voor beurt, lezen natuurlijk. De groepsleider kan er bij-

voorbeeld voor kiezen om het stukje tekst zelf goed en duidelijk voor 

te lezen, waarbij de kinderen de tekst meelezen. Ook hier is telkens 

het leesdoel de leidraad: waar vinden we het antwoord op de vraag? 

Na het lezen van een kort stukje tekst volgt het bespreken: wat was 

het antwoord en hoe ben je erachter gekomen? 

Betekenisvol lezen
Er kan op het gebied van lezen maar weinig erger zijn dan zonder 

doel een tekst te moeten doorploegen. Ervaren (volwassen) lezers 

lezen altijd met een bepaald doel: een recept als er iets gekookt moet 

worden, een boek ter ontspanning, een krantenartikel om op de 

hoogte van het nieuws te blijven. Daarbij bestaat altijd de mogelijk-

heid om het boek of het krantenartikel niet uit te lezen als het minder 

interessant blijkt. Voor kinderen moet tot op zekere hoogte hetzelfde 

gelden: ook zij lezen actiever en gemotiveerder als er een duidelijk 

leesdoel is. Niets is vervelender dan een tekst te moeten lezen enkel 

en alleen omdat de groepsleider het zegt, of omdat de tekst nu een-

maal aan de beurt is in de methode. Het lezen wordt doelloos en ook 

min of meer zinloos, want waarom zou je toch die moeilijke tekst vol 

moeilijke woorden en begrippen over bijvoorbeeld magneten lezen? 

Behalve als je weet dat je de kennis uit de tekst nodig hebt, omdat je 

zelf een nieuwe uitvinding mag bedenken, waarbij magneten ingezet 

moeten worden. Dan is de informatie uit de tekst noodzakelijk voor 

het uitvoeren van die opdracht. 

Wilma van der Schaaf is neerlandicus en werkzaam  

als taal- en jenaplandocent aan de Pabo,  

Stenden Hogeschool Groningen. 

Fotografie: Felix Meijer
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Zes is een magische leeftijd. Ineens openbaart de wereld zich in let-

ters. Wat tot dat moment een onbegrijpelijke brij van boogjes, staaf-

jes en punten was, blijkt – o wonder! – betekenis te hebben. Letters 

rijgen zich aaneen tot woorden, woorden tot zinnen, zinnen tot ver-

halen. De triomf van het eerste zelfstandig gelezen boek is niet min-

der dan die van de eerste zoen. Ook als dat boek bestaat uit twaalf 

bladzijdes met eenlettergrepige woorden en een verhaallijn dunner 

dan een pannenkoek. 

spagaat
Het nadeel van triomfen is dat ze meestal maar kort duren. De ont-

dekking zelf een lezer te zijn wordt al snel net zo gewoon als de 

tweede en derde zoen. Zodra de euforie is weggezakt, ontdekt de 

lezer dat er na maan, roos, vis nog een wereld voor hem te winnen is. 

De spannende, grappige, mooie boeken die ’s avonds thuis worden 

voorgelezen (en aansluiten bij zijn levenservaring en begripvermo-

gen), blijken taaltechnisch nog vele bruggen te ver. En dan wringt het 

ineens wel: dat al die boekjes waarmee je binnen de muren van het 

klaslokaal ‘veilig leert lezen’ qua plot niets om het lijf hebben. Dat de 

taal niet tot leven komt. Dat de personages van hetzelfde bordkarton 

zijn als de vroegere botjes-reeks. Maar het ergste is het besef dat de 

échte boeken nog altijd buiten handbereik zijn.

Het is de onvermijdelijke spagaat die niet alleen de beginnende lezer, 

maar ook de auteur die voor hem schrijft, treft. Dat wat al wel begre-

pen wordt, kan nog niet worden gelezen waardoor dat wat wel 

gelezen wordt al snel saai en slaapverwekkend is. De regels die de 

schrijver krijgt opgelegd om aan te sluiten bij de leesontwikkeling 

van het kind, het zogeheten avi-niveau, zijn immers streng. Afhan-

kelijk van het stadium van leesontwikkeling worden restricties gesteld 

aan lettergebruik, interpunctie, het aantal lettergrepen, woord- en 

zinslengte. Zie dan nog maar eens een spannend verhaal te maken. 

Schrijven gaat niet meer in de eerste plaats om plot, personages en 

stijl maar wordt een ingewikkeld gejongleer met letters en woorden. 

En niet alle schrijvers zijn 

in staat de ballen in de 

lucht te houden.

rotbeesten
Sylvia vanden Heede kan 

dat wel. De Vlaamse 

schrijfster veroverde met 

haar ‘Vos en Haas’-ver-

halen in eenvoudige taal 

en met verbluffend mooie illustraties van Thé Tjong-Khing jong lezend 

Vlaanderen en Nederland. Nog niet zo bekend, maar hard op weg net 

zo’n aardige serie te worden, zijn haar boeken over Wolf en Hond. De 

vriendschap van dit duo is een stuk minder harmonieus dan tussen de 

aimabele bosbewoners. Wolf en Hond zijn neven, maar dat is voor 

de eerste geen reden tot vriendelijkheid. Hond vreest zelfs regelmatig 

dat Wolf wel trek in hem heeft. Als in het tweede deel ‘Wolf, Hond 

en Kat’ een derde dier z’n intrede doet, blijkt ook dat een loeder van 

een beest. Hond heeft het razend druk het onstuimige tweetal uit 

elkaars buurt te houden. Losjes verwijzend naar sprookjes, Gertrude 

Stein (‘een muis is een muis is een muis’) en de bijbel, zonder de 

zesjarige lezer het gevoel te geven dat hij iets mist, schreef Vanden 

Heede in puntige zinnen een verfrissend boek over twee venijnige 

beesten en een goedzakkige hond. Met haar fijnzinnige tekenstijl ver-

beeldt Marije Tolman even losjes als prachtig een koortsige wolf en 

een ontspoorde muizenanarchie. Dat alles fraai vormgegeven in een 

handzaam, gebonden boek met veel wit op de bladspiegel.

Vuige rat
Er zijn er meer die het goochelen met woorden tot kunst hebben 

verheven. Die in hun eenvoudige zinnetjes blijk geven van groot taal-

plezier. Schrijversduo Erik van Os en Elle van Lieshout is al jaren groot-

meester op de korte baan. Humor is het handelsmerk waarmee zij 

goocheLen met woorden jOukje akVeld 

Aan boeken voor aanvangende lezers geen gebrek. Bij educatieve uitgeverijen 
verschijnen jaarlijks talloze series voor kinderen die het lezen net onder de knie hebben. 
Schrijven met restricties klinkt echter makkelijker dan het is. Over het kaf en het koren 
(vooral het koren).  

NUR 272/287

kom, zegt mama.
we gaan naar de sloot.
dan geef ik je les.
je bent al groot.

Dit is een boek voor kleuters die zelf willen lezen. De kleuter leest alle groter gedrukte 
woorden. De voorleestekst wordt gelezen door een ervaren lezer. Zo lees je om de beurt 
en geniet je samen van het boek. Leuk en leerzaam tegelijk!
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dat is raar!
wat zeg je daar?

kijk, wie daar is!
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het is vis.
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dag j ENaPlaNdirecteur  
Woensdag 28 maart 2012 (Samaya, Werkhoven)

Thema: Leiding geven vanuit een (jenaplan) conceptueel kader en het 
onderhouden van een gewenste cultuur, dat op het concept is gebaseerd.     
Leiding: Henk van Mil en Adri van den Brand (Hogeschool  de Kempel). 
Zij verzorgden de schoolleidersroute tijdens de NJPV conferentie van 2010.

Mailing wordt januari 2012 verspreid.  
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met een minimum aan letters aan de meest basale onderwerpen een 

originele draai geven. Zonder door de knieën te gaan begeven zij zich 

soepel op kleuterhoogte in de zogenaamde samenleesboeken voor 

kleuters die al zelf willen lezen, om via de groepen drie en vier met 

even veel schwung de lezer in de middenbouw te bedienen. ‘Nee, 

nee, nee!’ over een recalcitrant eendenkuiken dat niet wil zwemmen 

is zo’n samenleesboek dat ouders samen met hun leergierige kroost 

kunnen lezen. De tekst voor het kind is steeds in een grote, gekleurde 

letter gedrukt en vaak voorzien van een plaatje (poot, vis, man). De 

verhaallijn drijft op repetitio en culmineert in een verrassende climax. 

Kleuteranarchie met cartoonachtige tekeningen van Hugo van Look 

waar ouder en kind samen om kunnen lachen.

Net zo grappig is de twist in ‘In de leer bij een heer’ voor lezers vanaf 

zes jaar. Rat fluit graag naar de vrouwtjes, maar noch muis op haar 

frivole hakjes, noch kip met haar ruitjesschort is van zijn vrijpostig-

heden gediend. Rat is te grof en rat is niet schoon en dus gaat rat in 

therapie bij kat die enig fatsoen in zijn vuige rattenkop probeert te 

pompen. Tevergeefs, maar ook weer niet blijkt op de laatste bladzijde: 

dat leuke rattenmeisje in haar kekke jurkje blijkt uit precies hetzelfde 

hout gesneden als rat. Een happy end maar nergens zoetsappig met 

dank aan de lekker overdreven tekeningen van Georgien Overwater. 

Het knappe is dat je helemaal niet in de gaten hebt dat het hele boek 

uit eenlettergrepige woorden bestaat; een volwaardig verhaal voor 

kinderen die net kunnen lezen.

Zo goed als niets
Het universum van de olijke mannetjes Bil en Wil van schrijver Rindert 

Kromhout en tekenaar Jan Jutte bestrijkt onderhand een hele boe-

kenkast. Naast prentenboeken en voorleesboeken over het duo dat 

zo goed als niets meemaakt en daar volmaakt tevreden mee is, is er 

een reeks voor beginnende lezers die zo op een prettige manier zelf 

verder kunnen met de hun vertrouwde personages. ‘Wat een verha-

len! Bil en Wil’ is een boek waarin de lezer kan groeien van het laag-

ste avi-niveau naar enkele niveaus hoger. Van ultrakorte zinnetjes met 

eenlettergrepige woorden naar tuinhekje en keukentafel. Het lekker 

kloeke boek doet qua dikte niet onder voor een doorsnee voorlees-

boek en heeft daarmee niets van dunne schoolboekjes of verplicht 

leesonderwijs.

Isabel Versteeg leerde het schrijven voor beginnende lezers op de 

redactie van ‘Okki’. Voor Zwijsen en Malmberg schreef zij een aantal 

boeken voor oudere kinderen met dyslexie en andere leesproblemen; 

onderwerpen voor de midden- of bovenbouw geschreven op een laag 

avi-niveau. Zoals ‘Verkering valt niet mee’ op avi 3 voor kinderen in 

groep 7 en 8 over de complexiteit van lieve maar bezitterige vriendin-

netjes en onverschillig-jaloerse beste vrienden. Het is thematiek die 

zich leent voor een volwaardig idioom, maar Versteeg laat knap zien 

dat het ook met minder kan. Met tekeningen van Nynke Talsma die 

de briefjes die de personages elkaar tijdens de les toeschuiven ver-

beeldde in een aandoenlijk kinderhandschrift.

Ook voor oudere kinderen en eenvoudig geschreven is het infor-

matieve boek ‘Weet jij alles over de dierenarts?’, compleet met 

voorlees-cd, foto’s en transparante doorslagpagina’s waardoor op 

de illustraties van Gertie Jaquet dubbel zoveel te zien is. Dankzij de  

	Uit:	‘In	de	leer	bij	een	heer’.

W
at een verhalen!

Wat een
verhalen!

Rindert Kromhout | Jan Jutte

Bil tuurt het huis in.

Hij beeft en ziet wit.

Tik … tik … tik … hoort hij.

‘Wie is daar?’ zegt hij.

‘Weg jij!’ piept hij.

Tik … tik … tik … hoort hij weer.

En dan …

Nee!

Wat een verhaal!

Wat een spannend verhaal is een dief in huis!

Maar dat is nog lang niet alles …

In dit boek vind je maar liefst zes spannende en 

grappige verhalen over de vrienden Bil en Wil,

van AVI START tot en met AVI M4. 

Voor beginnende lezers die graag dóórlezen.

Zwijsenzwijsen.nl

zelf lezen

AVI meegroeiboek

Z
w

ijsen

6+

START • M3 • E3 • M4

AVI oud: 1 • 2 • 3 • 4

Rindert Krom
hout | Jan Jutte

06518_avi_b&w_os_def_cpdf.pdf   06-07-2010   13:23:41

dag INtERNE bEgElEIDER 
JenaPLanSchooL
Woensdag 28 maart 2012 (Samaya, Werkhoven)

Thema: Hoe organiseer ik de zorg zo volledig mogelijk in de stamgroep? 
Leiding: Jolanda Verhoeven en Anne-Mieke van de Heuvel 

Mailing wordt januari 2012 verspreid.    
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teksten bij de foto’s en tekeningen leest het boek bijna als beeld - 

verhaal, zodat lastigere woorden (prullenbak) eenvoudig op hun  

plek vallen. 

Vrolijke flauwekul
Lang voor de huidige leesmethodes in zwang raakten, toen Nederland 

in de ban was van leesplankjes en alle schoolkinderen nog aap-noot-

miesten, was er Dr. Seuss. De Amerikaanse schrijver en illustrator Dr. 

Seuss (1904-1991), pseudoniem voor Theodor Seuss Geisel, was in 

eigen land en ver daarbuiten niet minder dan een fenomeen. Zijn 

subversieve nonsensverhalen met tijdloze tekeningen van balorige 

fantasiebeesten waren de moraal voorbij en dreven volledig op absur-

distische opsommingen, rijm en woordgrapjes. Sommige critici schre-

ven dat zijn naam synoniem was aan de lach. Zijn bekendste creatie 

is waarschijnlijk de kat met de hoed, een onbeschaamde deugniet die 

overal een potje van maakt, maar de door hem aangerichte chaos 

ook altijd weer op miraculeuze wijze weet te verhelpen. Het eerste 

boek over de losbandige kat telde slechts 223 verschillende woorden, 

waarmee het perfect aansloot bij het aanvangend leesonderwijs. Er 

zouden nog zeventien titels met een beperkte woordenschat volgen, 

waaronder het populaire ‘Groene eieren met ham’, dat slechts vijf-

tig verschillende woorden bevatte. Uitgeverij Gottmer startte enkele 

jaren geleden met een reeks heruitgaven van Dr. Seuss’ werk. ‘De kat 

met de hoed leeskoffer’ bevat de klassiekers ‘De kat met de hoed’, 

‘Groene eieren met ham’, ‘Er zit een knak ik mijn zak’ en ‘Het voe-

tenboek’ plus een speels werkboekje waarin de geleerde woorden 

geoefend kunnen worden. De ludieke vertalingen van Bette Westera 

zijn al even woordkunstig als de originele verhalen. Niet volgens de 

strenge regels van het avi-systeem, maar dat zal de lezer van deze 

vrolijke flauwekul vermoedelijk worst wezen. 

Joukje Akveld is medewerker van de Stichting Lezen.

Het artikel is met toestemming overgenomen uit het blad Lezen, 

jaargang 6, nummer 2, 2011

 

dag vaN DE bEgINNENDE 
StamgroePLeider
Woensdag 18 januari 2012 (Samaya, Werkhoven)

Thema: Hoe maak ik als groepsleider zo optimaal mogelijk 
gebruik van de mogelijkheden van mijn stamgroep. 
Leiding: Peter te Riele

Opgave via verspreide documenten.

•	‘Wolf,	Hond	en	Kat’,	Sylvia	vanden	Heede	&	Marije	Tolman.	Lannoo,	€	12,95	(6+)

•	‘Nee,	nee,	nee!’,	Erik	van	Os,	Elle	van	Lieshout	&	Hugo	van	Look.	Zwijsen, € 5,-	(4+)

•	‘In	de	leer	bij	een	heer’,	Erik	van	Os,	Elle	van	Lieshout	&	Georgien	Overwater.	Maretak, € 9,50	(6+)	te	bestellen	via	www.maretak.nl

•	‘Wat	een	verhalen!	Bil	en	Wil’,	Rindert	Kromhout	&	Jan	Jutte.	Zwijsen,	€ 13,95	(6+)

•	‘Verkering	valt	niet	mee’,	Isabel	Versteeg.	Malmberg	(9+).	Onderdeel	van	de	Leeskist	Ster,	isbn:	9789034507778	te	bestellen	via	www.malmberg.nl

•	‘Weet	jij	alles	over	de	dierenarts?’	+	voorleescd,	Isabel	Versteeg	&	Gertie	Jaquet.	Zwijsen, € 14,95	(9+)

•	‘De	kat	met	de	hoed	leeskoffer’,	Dr.	Seuss.	Gottmer,	4	titels	+	werkboekje, € 16,95	(6+)
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Op jenaplanschool de Waterval in Lisse werken 
we zonder taalmethode maar met Dat’s andere 
Taal. Hierin worden zestien leerlijnen op 
diverse niveaus beschreven. Het uitgangspunt is 
om natuurlijk leren mogelijk te maken.
Ik richt mij in dit artikel op het taalontwikkelings-
proces van de kinderen in mijn 2/3 groep – een 
samenstelling die voor onze school en mijzelf 
nieuw was. Hoe zorgen we er samen voor om 
zinvol, levend lerend bezig te zijn met taal 
in deze middenbouwgroep? Hoe geven we 
betekenis aan taal en hoe krijgt het een plek in 
het dagelijks bestaan?

leren lezen en schrijven
In ons taalprogramma koppelen we het leren schrijven 

aan het leren lezen. We bieden per keer een aantal let-

ters aan; van de aangeboden letters kan een woord gemaakt worden 

dat in de belangstellingssfeer van de kinderen past. We beginnen met 

j, a, s, in lees- en schrijfletters en maken zo het woordje ‘jas’.

Tijdens de instructie wordt er met klanken gespeeld, worden er woor-

den bij letters gezocht, mogelijkheden aangeboden om met letters 

te spelen door letters te veranderen of weg te nemen. Tegelijkertijd 

bieden we de schrijfvorm van de letters aan. Deze worden op alle 

mogelijke motorische manieren geoefend tijdens de instructietijd: 

in de lucht, met bordkrijt op de vloer, lopend over een grote gete-

kende letter op de vloer. Het krijgt vervolg tijdens de blokperiode 

in een motorisch circuit: grote lettersporen volgen met krijt, letters 

schrijven in met vogelzand gevulde houten dienbladen, letters schrij-

ven in scheerschuim, letters vormen 

met draad, met klei, met chenille 

draad enz. Daarbij maken de kinderen 

tekeningen van het woord dat cen-

traal staat en wordt er een woord bij 

gestempeld, geschreven of vanuit tijd-

schriften bij elkaar gezocht. Ook wordt 

er verzameld vanuit de letterflat, een 

laatjeskastje gevuld met letters in 

plaats van schroefjes en moertjes. 

Van het centrale woord maken we ver-

volgens een weekkaart: een tekening 

met het woord in schrijf- en leesletters. 

Deze kaart wordt aan het begin van 

het schooljaar door mijzelf gemaakt 

en in een later stadium door een van 

de kinderen. Per maand wordt er ook 

door alle kinderen een vrije tekst-

tekening gemaakt. Een vrije tekening 

waarbij kinderen zelf hun zin schrijven  

of laten schrijven. Tekst en tekening 

moeten een duidelijke verbinding  

hebben.

De taalwereld breidt zich snel uit en verrijkt de groep. Ik merk dat 

ideeën en mogelijkheden zich als vanzelf aandienen. Een gespitste luis-

terhouding van de groepsleider is daarbij noodzakelijk. Kinderen van 

groep 2 volgen gretig en nieuwsgierig het aanbod. In hun vragen, ver-

werking en werkjes zie en hoor ik veel terug van wat er centraal staat 

voor groep 3. We komen allemaal tot volle bloei. In de toetsperiode van 

januari blijkt dat de scores goed zijn, zelfs beter dan voorgaande jaren.

taal als project
Gaande het schooljaar is het taalonderwijs in mijn groep gegroeid 

naar een vorm, waarbij de kinderen meestal zelf met een plan komen 

en we gezamenlijk of individueel een tekst bedenken. We noemen 

het een project en geven er ook een 

titel aan. Ik neem ons laatste project 

als voorbeeld.

Begin april komt Ryan met een glazen 

zaaibakje en een zakje zaad. Hij wil er 

graag over vertellen. Ik stel hem voor 

om er een verslagkring van te maken. 

Woensdag is het zo ver. We zitten 

nieuwsgierig in de kring klaar en Ryan 

vertelt en laat zien hoe je moet zaaien 

in het zaaibakje. Er vallen woorden 

als zaaien, oogsten, experiment en 

energie. Geen woorden die je in de 

taalmethode voor groep 3 als aanbod 

zult vinden. Bovendien sluit het woord 

‘zaaien’ goed aan bij de aai-woordjes 

en is het een voorbeeld van een uit-

gang die anders klinkt dan dat je hem 

schrijft. Het glazen bakje met de zaad-

jes komt op de kringtafel te staan, 

zodat we het proces allemaal goed 

kunnen volgen.

dat’S aNDERE taaL in groeP 2-3 
ada delis
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Dan zegt Sarah: ‘Kunnen we er geen zaaiproject van maken?’ Ik vraag hoe 

ze dat voor zich ziet en al snel worden er plannetjes gemaakt. Een kring  - 

gesprek volgt, waarbij de groep het project ontwerpt. Iedereen is 

uiterst betrokken en voelt zich gewaardeerd. We concluderen: er 

moeten zaaibakjes komen voor elk kind, er moeten heel veel zakjes 

met zaad komen en we gaan een zaaiboekje maken.

de leerlijnen in de praktijk
In de uitwerking van het project gebruik ik de leerlijnen van Dat’s 

andere taal. We schrijven de openingstekst die vooraan in het zaai-

boekje komt te staan (leerlijn eigen tekst schrijven). Ryan zal papa 

vragen om het recept op te schrijven van de eiersalade met tuinkers, 

zodat we die ook kunnen proeven, als de zaadjes zijn gegroeid (leer-

lijn recept lezen). We reserveren een middag in de kinderkeuken om 

met de stagiaire en een klein groepje het recept uit te voeren. En we 

kiezen een ritmisch rijm dat bijpassend is (leerlijn gedichten):

Tomàtensala, tomatènsala, tòmaten sala tomàten salà

Tomàtensala, tomatènsala, tòmaten sala tomàten salà, (klap, klap).

Tijdens het eerstvolgende taalinstructiemoment voor groep 3 starten 

we met het ontwerpen van onze tekst. Eerst de titel. Er volgt een 

discussie: ‘Wij gaan zaaien’, ‘Nee, de zaadjes’, en ‘We kunnen ook: 

‘Ryan neemt zaadjes mee’ kiezen.’ Dan komt Noeska met de mooiste 

titel: ‘Ryan gaat zaaien’. We zijn het met elkaar eens dat deze titel de 

beste is. Met elkaar maken we de zinnen voor de tekst. Iedereen moet 

het er mee eens zijn. De volgende tekst ontstaat:

Na de instructie gaan de derdejaars de tekst in het klad schrijven. 

De teksten worden door mij verbeterd. Dan is het zover: de kinderen  

krijgen hun eigen boekje. Met uiterste zorgvuldigheid wordt een 

naam voor het boekje en de naam van de schrijver op een etiket 

geschreven. Een volgend blokmoment schrijven ze de tekst in het net. 

Elke twee dagen observeren we in de kring het groeiproces van de 

zaadjes in het glazen zaaibakje.

In ruim een week ontdekken we het ontkiemen, het groeien van de 

worteltjes (die je in het glazen bakje goed kunt waarnemen), het ont-

staan van de stengels en uiteindelijk de plantjes met blaadjes. In de 

tussentijd is ook het recept mee gekomen. Door middel van tekenin-

gen staat de ontwikkeling aan gegeven.

Groep 2 is in de tussentijd aan het zaaien gegaan in eigen bakjes. Zij 

tekenen het groeiproces en stempelen er een woord bij. Zij ontdek-

ken dat het zaaien in aarde sneller gaat dan het zaaien in het met 

water gevulde glazen zaaibakje van Ryan. Rijke discussiekringen ont-

staan. Een van de kinderen heeft ook wel eens op watjes gezaaid. We 

besluiten om dit als experiment uit te voeren.

De betrokkenheid en bedrijvigheid is groot. Middelpunt is het levend 

taalonderwijs. We praten, luisteren, bedenken teksten, discussiëren,  

schrijven, stempelen en evalueren. Tot slot bestuderen we het 

getekende recept. Wat hebben we nodig? In welke volgorde moet 

gewerkt worden? Wie mag helpen in de keuken?

taal is lekker
We maken een briefje voor de ouders (leerlijn brief schrijven). Hierin 

staat dat elk kind een ei mee mag nemen voor de eiersalade. We 

sluiten uiterst tevreden ons project af met een smulfeestje. We maken 

en proeven een heerlijke eiersalade met tuinkers en mayonaise. Er zijn 

verschillende soorten crackertjes. Er wordt geproefd, soms voorzich-

tig happend van het onbekende, gesmikkeld en gesmuld. Aan het 

einde van de middag gaan de eigen zaaibakjes mee naar huis mét het 

recept. Wat is taalonderwijs lekker zeg.

Ada Delis is groepsleider van de middenbouwgroep Flamingo’s 

van jenaplanschool de Waterval in Lisse

ryan gaat zaaien.

ryan heeft de zaadjes mee 

genomen, 

omdat het lente is 

geworden.

we zaaien.

de zaadjes groeien al.

ze zijn klaar om op te eten. 

we eten ze op.

met krekkertjes en ei. 

het was lekker.
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Kippeneieren. Onze kippen zijn flink aan de leg. Vorig jaar 

hebben we ze zelf uitgebroed in de broedmachine. Nu zijn ze 

groot en leggen ze eieren. We hebben besloten de eieren te 

verkopen.  Het geld dat we verdienen……

Schooltuin. In het voorjaar gaan we het schooltuintje opnieuw 

zaaien. We willen radijsjes, wortels, een aardbeiplant en nog 

meer kopen, maar in de kas zit niet voldoende geld om dat te 

kunnen betalen. Met de groep denken we na over hoe we dit 

probleem op kunnen lossen……..

Bezoek. De schoolcorrespondenten zijn op bezoek geweest. 

Dat was erg leuk. We wilden wel op tegenbezoek. Maar 

dat kost veel geld, meer dan we hebben. Daarom zijn we 

begonnen met zelf geld te verdienen. We verkopen foto’s 

van het bezoek en we hebben kerstkaarten gedrukt, een 

heleboel. Hoeveel geld gaan die ons opleveren? .......

De baby van juf. De juf heeft een baby gekregen: ze heet 

Marie. De groep heeft een mooi album met wensen voor het 

nieuwe kindje gemaakt. Twee kinderen gaan met een ouder 

na schooltijd een t-shirtje voor Marie kopen. In de klas wordt 

gesproken over grootte, kleur en…  hoeveel zou dat gaan 

kosten?  

Kassabon. Aan het eind van de dag zitten de kinderen van 

de groep in een kring om kort terug te blikken op de dag en 

om te bespreken of er voor morgen nog iets geregeld moet 

worden. Een van de kinderen zit de klassenvergadering voor. 

Als blijkt dat er in de timmerhoek geen koperen spijkertjes 

meer zijn, wordt er afgesproken wie langs de plaatselijke 

doe-het-zelf-zaak zal gaan om ze te kopen. Jos wil het doen 

en zegt: ‘Ik betaal eerst zelf, morgen krijg ik het geld wel uit 

de klassenkas terug!’. Hij belooft vooral het kassabonnetje 

voor het kasboek niet te vergeten. 

Besteden en beheren van je geld
In groepen waar kinderen echt leren en leven, waar levend leren seri-

eus wordt genomen, kun je niet om geld heen. Geld speelt een rol in 

de samenleving en dus ook in je groep. Tegelijkertijd kun je van dat 

‘omgaan met geld’ heel veel leren. De klasse!kas is een werkwijze en 

leermiddel, een onderwijstechniek om dat mogelijk te maken. 

De klasse!kas bevat geld dat de groep zelf kan besteden en beheren 

onder leiding van de penningmeester(s) van de groep. Kinderen over-

leggen met elkaar over het budget, wegen af of aankopen verant-

woord zijn, analyseren de financiële kant van wel of niet geslaagde 

projecten en ze maken met elkaar plannen om de kas te spekken. Het 

gaat over verantwoording van de uitgaven, kasbeheer en eenvoudige 

boekhouding. 

Het laat zich raden dat zo’n klasse!kas veel mogelijkheden biedt om 

te rekenen. Het gaat bijvoorbeeld om het leren optellen en aftrekken 

van geldbedragen, het leren van de verschillende muntsoorten en bil-

jetten,  manieren om bedragen te betalen. En dat allemaal in zinvolle 

contexten en situaties. 

Daarnaast komen inzichten en vaardigheden aan de orde die ook alles 

te maken hebben met sociale redzaamheid en dus met burgerschap.  

een middenbouwgroep
Laten we nog even een blik werpen in een middenbouwgroep, waar 

de kinderen een echte klasse!kas hebben. We staan nu even niet stil 

bij het beheer van de klassenkas en de waarde die deze klasse!kas 

kan hebben in de doelen op het gebied van burgerschap. We focus-

sen op: rekenen, in dit geval levend rekenen. 

De penningmeester van de groep controleert minimaal eenmaal per 

week hoeveel geld er nog in de kas zit. Vaak klopt de kas als een 

bus, maar soms ook niet. In het klasse!kasboek houdt hij bij wat er 

allemaal uitgegeven wordt en wat de inkomsten zijn. Kassabonnetjes 

worden in het boekje geplakt. Als het beginsaldo klopt, kan achteraf 

precies nagegaan worden hoeveel geld er nog in de kas moet zitten. 

Spannend. Vooral als er geld te veel in kas is, of nog spannender, als 

blijkt dat er een tekort is. 

‘Bij de controle van de kas hadden we 44 cent te weinig in de kas. We 

hebben ontdekt dat we een rekenfout hebben gemaakt bij het uitre-

kenen van 5 x € 0,44. Daar moest uitkomen € 2,20, maar we hadden 

uitgerekend € 2, 64.’  

Een prachtige vergissing van deze kinderen. Bij het bespreken met 

de groep kwamen we erachter dat ze in plaats van vermenigvuldigen 

een herhaalde optelling hadden gemaakt. Tsja… en dan ontstaat het 

gevaar dat je letterlijk de tel kwijtraakt: de rij werd alsmaar langer 

en langer en de kinderen zagen door de bomen geen bos meer. Het 

vormde in de klas een gesprek over de waarde van vermenigvuldigen. 

De halveerstrategie (5 x 44 is precies de helft van de ‘prachtige som’ 

10 x 44)  lag didactisch gezien natuurlijk zeer voor de hand, maar 

kwam nu minder tegemoet aan de telfout die ontstond door de her-

haalde optelling. Rijen herhaalde optellingen werden omgezet naar 

een kaS in Je  jiMke nicOlai

middenbouwgroeP 
bron voor levend rekenen
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vermenigvuldigsommen onder elkaar. En dat allemaal naar aanleiding 

van een tekort van 44 cent in de kas.

Onderzoeken naar de relatie prijs-kwaliteit, rentepercentages, werken 

met vreemde valuta…  deze en ook veel van de andere doelstellin-

gen uit het overzicht hierboven zijn niet van toepassing op de mid-

denbouwgroepen. Maar tegelijkertijd biedt het omgaan met geld een 

sterke en krachtige context voor veel rekeninzicht. Zeker in de mid-

denbouw. Blader maar eens door een willekeurige rekenwiskunde-

methode om te ontdekken hoe vaak geld wordt ingezet als ‘middel’ 

om kinderen te leren rekenen. Met een klasse!kas in je groep kun je 

de ‘dode’ contexten uit het rekenboek vervangen door de levende 

realiteit van je eigen klassensituatie. 

Jimke Nicolai ontwerpt levend rekenen en is  directeur van 

Bureau Levend Leren en coördinator van de Nederlandstalige 

Freinetbeweging . Zie www.levendleren.nl  en www.freinet.nl 

Bronnen

•	Dat	telt.	Bouwstenen	voor	levend	rekenen.	J.Nicolai	e.a.		Nij	Beets	

2010		ISBN	9789070961411

•	Ondernemende	kinderen	tellen	mee.	Werken	met	een	klassenkas	in	

de	basisschool	J.Nicolai	J.Tans	Valthe	ISBN	9070961245

•	Klasse!kas.	Handboek	N.	Braaksma.	Nij	Beets	2010	ISBN	978-90-

812250

•	www.klasse-kas.nl		

Doelen waaraan gewerkt kan worden als je een 
klasse!kas in je klas hebt

Kennis	
-	 wat	een	penningmeester	is	en	wat	zijn	taken	zijn
-	 wat	een	kasboek	is	en	hoe	je	daarmee	moet	werken
-	 wat	lenen	en	sparen	is	
-	 weten	wat	inkomsten	en	uitgaven	zijn
-	 weten	de	begrippen	rente,	schuld,	begroting	en	budget	inhouden
-	 weten	wat	de	begrippen	euro,	muntgeld,	papiergeld,	vreemde	

valuta,	kassabon,	tekort,	korting,	winst,	verlies,	debet	en	credit	
inhouden

-	 weten	wat	een	prijs-kwaliteitsonderzoek	is	
-	 weten	wat	een	koopovereenkomst	is	en	wat	de	rechten	en	plichten	

van	een	koper	en	verkoper	zijn
-	 weten	welke	maatschappelijke	en	ecologische	criteria	een	rol	spelen	

bij	consumeren

Vaardigheden
-	 kunnen	met	elkaar	overleggen	over	het	budget	kunnen	afwegen	of	

aankopen	verantwoord	zijn
-	 kunnen	keuzes	maken	en	deze	keuzes	beargumenteren
-	 kunnen	de	financiële	kant	van	wel	of	niet	geslaagde	projecten		

analyseren
-	 kunnen	gezamenlijk	plannen	maken	om	geld	voor	de	klasse!kas	te		

verdienen
-	 kunnen	verantwoording	afleggen	over	gemaakte	uitgaven
-	 kunnen	een	kas	beheren
-	 kunnen	eenvoudig	boekhouden;	inkomsten	en	uitgaven	bijhouden
-	 kunnen	activiteiten	ondernemen	en	organiseren
-	 kunnen	een	plan	maken	om	geld	te	kunnen	lenen	
-	 kunnen	gezamenlijk	en	democratisch	besluiten	nemen	over		

uitgaven
-	 kunnen	hun	geld	zorgvuldig	besteden	en	nemen	in	hun	afweging	

ook	maatschappelijke	en	ecologische	criteria	mee
-	 kunnen	prijs-	en	kwaliteitsvergelijkingen	uitvoeren
-	 kunnen	financiële	verantwoording	afleggen	over	aan	hen	toever-

trouwde	middelen
-	 kunnen	een	begroting	opstellen	en	lezen.
-	 kunnen	de	klasse!kas	inzetten	om	gezamenlijk	gestelde	doelen	te	

bereiken
-	 kunnen	geld	gebruiken	als	meetinstrument
-	 kunnen	bewerkingen	met	geld	en	vreemde	valuta	uitvoeren,	als	

geldbedragen	tellen,	uitbetalen	en	wisselen,	terugbetalen	en		
afronden

-	 kunnen	(handig)	bedragen	optellen,	aftrekken,	(vermenigvuldigen	
en	delen)

-	 kunnen	kortingen	(procenten,	verhoudingen,	kommagetallen)		
berekenen

-	 kunnen	de	rente	berekenen
-	 kunnen	werken	met	een	tel-	en	(zak)rekenmachine	
-	 kunnen	schatten	en	onderzoeken	hoe	duur	iets	is
-	 kunnen	een	kassabon	lezen	en	begrijpen
-	 kunnen	onderwerpen	met	betrekking	tot	marketing	herkennen

Attitudes 
-	 denken	na	en	staan	kritisch	tegenover	hun	eigen	consumenten-

gedrag	en	dat	van	anderen	en	alles	wat	hierbij	hoort	(zie	de	doelen	
bij	kennis	en	vaardig	heden)

dag Voor jENaPlaNScholEN met 
een SociaaL-zwakke PoPuLatie

Donderdag 4 oktober 2012 (jenaplanschool Wilgentoren, Hilversum)
Mailing wordt voor de zomervakantie 2012 verspreid.
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In de middenbouw leren kinderen veel nieuwe vaardigheden, waar-

onder het schrijven van letters en woorden. Is het leren lezen te com-

bineren met schrijven of is dat juist af te raden? In dit artikel beschrijft 

Dick Schermer een aantal aandachtspunten, die hij koppelt aan de 

praktijk van Anne-Marie van Os en Yvon Reijrink, groepsleiders van 

jenaplanschool De Timp in Duiven.

Hoe begonnen jullie voorheen met het 
schrijfonderwijs?
Het schrijven stond op zich, we begonnen met stempelen. Kinderen 

konden dus al snel veel meer letters lezen dan schrijven. Je zag vaak 

dat ze dan toch de letters wilden namaken en zelf aan het schrijfpro-

ces begonnen. Blijkbaar vinden kinderen stempels en letterstickertjes 

minder aantrekkelijk dan het zelf schrijven.

We volgden de schrijfmethode ‘Schrijven in de basisschool’ die in 

groep 3 start met het oefenen van schrijfpatronen. Zo worden alle 

onderdelen van de te leren letters via schrijfpatronen geoefend. Het 

houdt alleen wel in dat je de eerste zeven à acht weken alleen schrijf-

patronen oefent, wanneer je elke dag een bladzijde doet. Tegen de 

tijd dat je dan met het schrijven van letters begint, is de herfstvakantie 

al voorbij. Wij hebben dan al ongeveer 28 lettertekens geleerd. Als 

kinderen met stempels moeten werken, zijn ze dus erg veel tijd kwijt 

aan het zoeken – tussen de 28 stempels – naar de juiste letter. Ook 

is het effect van stempelen niet altijd goed, wat veel kinderen demo-

tiveert. De letter staat er bijvoorbeeld maar half op, of wordt bij de 

tweede poging opeens dubbellijns.

Onze collega’s van de onderbouw hebben ook alle schrijfpatronen 

in hun programma opgenomen. Niet in een schrift, maar in andere 

vormen, bijvoorbeeld groot op papier.

Hier lijkt de innerlijke drang van kinderen en wetenschappelijk 

onderzoek elkaar te ondersteunen – koppelen van het lezen 

en schrijven van letters (motorisch ‘inlijven’) bevordert het lees-

proces!

Hoe beginnen jullie tegenwoordig met het 
schrijfonderwijs?
We beginnen meteen na de zomervakantie. Het schrijven is gekop-

peld aan het leren lezen, waarbij we de oude versie van Leeslijn 

gebruiken. Kinderen die al kunnen lezen volgen hun eigen leesniveau, 

maar volgen wel de schrijflessen. We hebben hiervoor gekozen omdat 

kinderen vanzelf begonnen te schrijven tijdens de verwerking van het 

leesonderwijs, ook als we stempels hadden om dit tegen te gaan. De 

vormen werden dan nagetekend, waardoor er verkeerde bewegingen 

en vormen werden ingeslepen, zoals de letter o die tegen de klok-

richting in gevormd werd. We waren daardoor druk met het afleren 

van dingen. Ook was het 

schrijven niet betekenisvol. 

Door nu meteen de schrijf-

letter aan te leren slijpen 

we de juiste schrijfwijze 

direct in. In de verwerking 

van de leesles komen de 

letters telkens terug, waardoor ze goed geoefend kunnen worden. 

Alle letters die we geleerd hebben, moeten de kinderen ook met-

een blijvend toepassen. Daar besteden we veel aandacht aan. Door 

de koppeling wordt de vorm van de schrijfletter meteen ingeslepen, 

in combinatie met het oefenen van de leesletter. Onze resultaten op 

schrijfgebied zijn sindsdien flink verbeterd. De vierdejaars schrijven 

over het algemeen genomen bijzonder fraai.

Jongen,	na	9	weken	in	groep	4

Wij houden niet de volgorde van de schrijfmethode aan, maar de lijn 

van de leesmethode. Wij gebruiken een ongelinieerd schrift, waarin 

de kinderen eerst oefenen, voor ze een letter in het schrijfschrift 

schrijven. Het schrijfschrift is op die manier de afsluiting van het geleid 

oefenen. Niet het begin.

Het herkennen van letters wordt gestimuleerd door het schrij-

ven, terwijl de zinvolle activiteiten het schrijven motiveren. 

Werken jullie volgens de handleiding?
Nee, de schrijfpatronen worden aangeboden in de onderbouw, aan-

gepast aan hun manier van werken, bijvoorbeeld op tekenpapier, een 

dienblad met zand of op een krijtbord. In groep 3 komen de patronen 

in een schrift terug tijdens het zelfstandig werken. We lezen dan kort 

het bijbehorende verhaaltje en geven een hele kleine ‘weet je het nog’ 

instructie.

De volgende schrijfschriftjes gebruiken we aan de hand van het aan-

bod van de letters uit de Leeslijn. Als we die dag de j behandelen, dan 

schrijven we die week de j op bladzijde 23, waarbij we ons dus niet 

aan de volgorde van het schrijfschrift houden.

Waar in de onderbouw de schrijfpatronen op meer manieren 

worden aangeleerd, nemen de derdejaars ze zelfstandig wer-

kend weer ter hand. De herhaling en continuïteit geeft de 

integratie van lees- en schrijfmethode daarna een stevige basis.

derdeJaarS SchriJVen  
dick scHerMer

‘De enige eis die aan een handschrift moet worden gesteld is dat het 
duidelijk en goed leesbaar is. Verder moet de kinderen de instelling 
worden bijgebracht, dat ze het prettig vinden om een mooi handschrift te 
schrijven’. Hans Wolff, de eerste stamgroepleider in Jena
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trekken jullie de woorden van de leesmethode over?
Nee, de kinderen gebruiken meteen de aangeleerde letter. Loopt dit 

niet helemaal parallel, dan krijgen ze de letterstempels van de beno-

digde letter. Wanneer de letter in het verwerkingsmateriaal van Lees-

lijn klopt met onze schrijfwijze, mogen de kinderen die bladzijde van 

het werkblok maken. Als de letter anders geschreven wordt, bespre-

ken we dat met de kinderen en slaan we de bladzijde over. Het is leuk 

te zien hoe goed de kinderen de vorm al kunnen analyseren en kun-

nen aangeven of het wel of niet de goede vorm is.

Hersenscans tonen volgens dr. Karin James (2011) aan, dat 

zowel overtrekken als werken op een toetsenbord even weinig 

uithalen. De ‘gewone’ schrijfbeweging versterkt het verwer-

kingsproces (inprenten) het best. Kinderen zijn scherpe waar-

nemers als zij daartoe worden uitgedaagd!

Met welk gereedschap leren de kinderen schrijven?
Een driekantig potlood of een gewoon potlood met een opzetstukje. 

Voor het gebruik hiervan krijgen ze ook instructie. Ook letten we tij-

dens het werk op of het opzetstukje nog op de juiste plaats is blijven 

zitten.

Dit observeren is zelfs een voorwaarde. Bij het oefenen moet je als 

groepsleider kinderen attenderen op hun schrijfhouding, pengreep, 

stand van de voeten op de grond, billen op de stoel, je romp iets naar 

voren gebogen vanuit de heupen, je nek recht, je niet-schrijfhand 

transporteert en houdt het papier vast. Als je toeziet op de toepassing 

van het aangebrachte, wordt het ook zo ingeslepen. Het heeft geen 

zin te vertellen hoe het moet en daarna de kinderen de boel rustig 

verkeerd te laten inslijpen. In ons ritmisch weekplan wordt het schrij-

ven nooit gecombineerd met een instructie aan een andere groep. 

We laten de derde- en vierdejaars vaak tegelijk schrijven, omdat de 

aandachtspunten voor beide groepen van belang blijven.

Naast de leiding van (Führung des) is ook de begeleiding tijdens 

(Führung im) het onderwijs belangrijk. Observerend en waarde-

rend rondgaan is ook hier een weldadig jenaplanprincipe.

Wie doen er aan de schrijfles mee?
We starten met alle derdejaars met de letterverkenning op leesgebied. 

Dan analyseren we de schrijfletter op het bord, oefenen in de lucht en 

daarna in een ongelinieerd schrift. Wanneer de letter goed geschre-

ven is, laten we de bladzijde schrijven in het schrijfschrift. Hierna 

hebben ze de schrijfletter meteen tot hun beschikking tijdens de ver-

werking van het leesonderwijs. De schrijfletter slijpt al redelijk vlot in 

en wordt meteen ingezet. Tijdens het oefenen in het ongelinieerde 

schrift lopen wij rond en bekijken per kind hoe het schrijven gaat. We 

wijzen kinderen meteen op hun schrijfhouding en onder andere de 

ligging van het schrift. Wanneer een kind verlengde instructie nodig 

heeft of meer oefening, dan is daar ruimte voor. Zo nodig nemen 

we meer tijd voor het oefenen en schuift het schrijfschrift op tot het 

oefenen voldoende 

resultaat heeft.

 

Jongen,	na	9	

weken	in	groep	3	

(verkleind)

Dr. Anne Zachry (2011) spreekt bij zo’n simultane aanpak 

van ‘kinesthetisch’ schrijfonderwijs. Samen letters bekijken, 

vergelijken, herkennen, op gevarieerde wijze oefenen is van 

wezenlijk belang. Een dagelijkse uitdaging bij instructie en 

verwerking.  

is er een koppeling van schrijfinstructie en blokuur?
Wij volgen veelal het principe na een uitleg direct het werk maken. 

Het eerste schrijfschrift met de schrijfpatronen valt onder het blok-

uur/zelfstandig werken. Wanneer kinderen zelfstandig schrijven, pro-

beer ik altijd ook aandacht te geven aan hun schrijfhouding door een 

rondje te lopen of door achteraf per kind feedback te geven op het 

schrijfwerk. Ook zetten wij vaak een tip op de bladzijde voor de vol-

gende les zoals ‘Schrijf niet te groot.’ 

Er moet zeker bij de derdejaars niet teveel tijd tussen instructie en ver-

werking zitten. We leggen ook wel eerst uit en pakken bij het maken 

de uitleg terug, zodat de kinderen weer weten hoe het zat. Goed 

inslijpen is het halve werk, afleren van snelle fouten is inefficiënt. Het 

is wel van belang om de kinderen zelf verantwoordelijkheid te geven 

en kritisch te laten kijken naar hun eigen werk. Wij laten ze vaak de 

letter een aantal keer heel goed oefenen in het ongelinieerde schrift 

met de opdracht: ‘Maak vijf mooie j’s of k’s. Als je er al vijf hebt en je 

bent niet tevreden, maak er dan meer tot je vijf mooie hebt. Kies zelf 

welke je erg mooi vindt, versier hem met een zonnetje.’ Wij doen dat 

zelf ook, als we rondlopen wijzen we een echte mooie aan en zeggen 

we: ‘Die is mooi gelukt.’ Het is wel belangrijk om niet te gul met com-

plimenten of stickers te zijn, anders verdwijnt de waarde. 

Uitleg/instructie en maken/blokuur kunnen aansluiten, er kan ook tijd 

tussen zitten. In het laatste geval wordt wel een groter beroep gedaan 

op de zelfstandigheid, planning en het geheugen van het kind. Ook 

nu valt het ‘weldoend’ rondgaan positief op. Direct feedback geven 

en kinderen zelf vragen wat goed en minder goed lukt, draagt bij tot 

succeservaringen. Dat geldt ook voor de enthousiaste en bekwame 

inzet van deze groepsleiders.

 

Zelfde	jongen,	

na	9	weken	in	

groep	3	(ver-

kleind)

Dick Schermer is schrijfdeskundige en corrector van 

Mensenkinderen

Anne-Marie van Os en Yvon Reijrink zijn groepsleiders van 

jenaplanschool De Timp in Duiven.

Cartoon: Janneke Kaagman
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Wilt u een project 
uitproberen?

Dan krijgt u
20%korting + een gratis
implementatiebijeenkomst.

... omdat we in onze Jenaplanschool op een rijke, gevarieerde manier in 
projectvorm met kinderen willen werken!

Nell van der Laan van De Verrekijker in Den Helder

... omdat Alles-in-1 betekenisvol en thematisch is en binnen ons Jenaplan-
concept recht doet aan de uniciteit van elk kind.

Wim Giesen van De Klink in Grathem

... omdat ik Alles-in-1 geweldig vind en helemaal van deze tijd. Kinderen 
worden als het ware ondergedompeld en leren heel erg veel door boeiende 
thema’s en ruimte voor differentiatie en creativiteit.

Bertie Vink van Het Talent in Emmen

... omdat Alles-in-1 de betrokkenheid van de kinderen sterk vergroot en alle 
kinderen op eigen niveau toch met de groep mee kunnen doen.

Mirjam Lefèvere van De Pijler in Maasdam

Zichtzending, informatie 
of presentatie?

Uw collega’s kiezen Alles-in-1, ...

 0224 - 214 745
 info@alles-in-1.org
 www.alles-in-1.org

Nell van der Laan

De methode voor thematisch, samenhangend basisonderwijs
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de PEtE R  Pete rse nPRI jS 
voor jenaplanschool de Feniks 

Tijdens de jenaplanconferentie in november 2011 vond de 
jaarlijkse uitreiking van de Peter Petersenprijs plaats. Dit 
jaar kwam hij terecht bij het team van De Feniks uit het 
Belgische Gent. In deze collage delen uit hun presentatie die 
zij tijdens de conferentie verzorgden.

ik ben fier op de Feniks
Omdat ik erin geloof dat kinderen enkel kunnen leren wanneer ze zich goed voelen. 

Dat kinderen normen en waarden leren hanteren, zoals zorg dragen voor elkaar.

Dat kinderen leren kritisch zijn en niet zomaar alles voor waarheid aannemen en dat zo hun nieuws-

gierigheid en leergierigheid wordt aangewakkerd.

Dat er uitdagingen worden aangegaan door de kinderen, maar ook door de groepsleiders.

En last but not least, het is hier nooit saai, omdat we altijd in beweging zijn door ons steeds vragen 

te blijven stellen.

Ann De Somville, nestleider van de allerjongsten

De Feniks heeft een team van ongeveer 35 mensen. We werken met 

zo’n 370 kinderen van 2,5 tot 13 jaar. We hebben acht kleutergroe-

pen en tien groepen in de lagere afdeling. Ik vind dat best een grote 

school, maar toch voel je bij ons een rustige, intieme, warme en gezel-

lige sfeer zodra je binnenkomt.

De school is gesitueerd in een multiculturele wijk en heeft zodoende 

een divers publiek. Bij het brengen en afhalen en op de weeksluitingen 

ontmoeten al die verschillende ouders elkaar. Het is leuk dat de school 

ook de ouders met elkaar in verbinding brengt. 

Wat De Feniks anno 2011 realiseert is niet vanzelf gekomen. We heb-

ben een intensief groeiproces achter de rug van ruim tien jaar. Van een 

traditionele jaarklassenschool groeiden we langzaam maar zeker uit 

tot een jenaplanschool.

We spraken formeel af om samen van en met elkaar te leren en te 

groeien. Het heeft zeker extra inspanning gevraagd van de teamleden 

en dat vraagt het nu nog. 

Het resultaat is een bewust, gedreven, kwaliteitsvol, professioneel, 

samenwerkend team. Ze gaan bijzonder verantwoordelijk om met 

hun autonomie. Ze zijn bovendien een geoliede machine. Elk met hun 

kwaliteiten zijn ze als het ware organisch afgestemd op elkaar. Zij zijn 

het die elke dag het verschil maken. Ze doen dat samen. Dank zij hen 

komen onze kinderen graag naar school. Ze verdienen volgens mij 

terecht de Peter Petersenprijs! 
Sofie Strobbe, directeur De Feniks

De Feniks binnenstappen was uitdagend, boeiend, levend onderwijs vinden waar 

iedereen in beweging bleef. Geen vergeelde tekeningen tegen de muur, maar 

frisse kunstwerken die recht uit kleurrijke kinderhanden kwamen. De school als 

een stukje thuis. Dat adem je in als je door de gangen wandelt, dat klinkt als je de 

ogen sluit en de stemmen van kinderen, groepsleiders en ouders op je af laat komen. 

De Feniks binnenstappen was ook mezelf tegenkomen. De grote waarom-vraag van de dingen die we doen. Het bevra-

gen van de eigen gedachten met daarnaast de meningen van collega’s. ‘Is het wel zoals we denken dat het is? Wat 

is de meerwaarde voor de kinderen?’ Want daar doen we het uiteindelijk voor: voor de kinderen in al hun diversiteit. 

De Feniks binnenstappen was ook een andere leerkracht worden. Ik ging zelf aan het leren tussen de kinderen, tussen 

de collega’s. Zoveel energie samen en zoveel leer-kracht in elkaar dat je kan aanwenden en waar je van kan genieten. 

Dat gaf enorm veel rust en tegelijk ook prikkelde dat de zin om er dagelijks met veel enthousiasme tegenaan te gaan. 

Ook dat adem je in als je door De Feniks wandelt: de rust en het enthousiasme. 
Ann

Hadden we maar een Feniks-jenaplan-wereld

jenaplanschool de Feniks. niet 

alle kinderen worden er sterren, 

maar allemaal blijven ze glanzen.

We prikkelen onze 

kinderen in hun 

nieuwsgierigheid, 

zodra ze in de Feniks 

beginnen. als ze na de 

bovenbouw uitvliegen, 

nemen ze een wereld 

aan nieuwsgierigheid en 

enthousiasme mee.
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Ik ben fier op De Feniks
Deze school bruist en is een mooie weerspiegeling van verbonden-

heid in diversiteit. Het maakt geen verschil welke nationaliteit, sekse, 

seksuele geaardheid, sociale achtergrond, religie, levensbeschouwing 

of handicap je hebt.

Hier wordt bevestigd dat multiculturaliteit gewoon een feit is en het 

een enorme verrijking is voor jezelf, het samen leren en samenleven. 

Een zwart-witte kijk is hier onmogelijk.

De zin om te leren, te werken en te groeien wordt op De Feniks erg 

gestimuleerd door de afwisseling van gesprek, spel, werk en viering. 

Er is ook een grote betrokkenheid door zoveel mogelijk uit te gaan van 

de beleveniswereld van de kinderen en van coöperatieve werkvormen.

Het welbevinden ligt hier zeer hoog, daar de kinderen te horen krij-

gen dat ze uniek zijn, dat het niet erg is om een fout te maken, om 

vragen te stellen, om hulp te vragen, om uit te komen voor je kwali-

teiten en zeker ook je werkpunten… 

Zolang je respectvol en constructief met deze verschillen kunt 

omgaan, opdat we er samen uit kunnen leren. Alsook elkaar daarbij 

te helpen. 
Barbara

Ik ben fier op De Feniks, 
waar iedereen (kinderen, nestleiders en ouders) uniek mag zijn.

alle talenten gewaardeerd en gestimuleerd worden.

iedereen welkom is en iedereen zich welkom voelt.

een enorme betrokkenheid is van ouders en grootouders

een warme verbondenheid is in het team.

we met en van elkaar leren.

je spontaan hulp krijgt als het nodig is.

we fouten mogen maken.

 tijd genomen wordt om te groeien.

we geëvolueerd zijn van een 100% concentratieschool naar een 

gezonde mixschool, een echte buurtschool.

we van fantastische vieringen mogen genieten. Iedereen komt er 

aan bod en iedereen heeft bewondering en respect voor elkaar.
Monique

Ik ben fier op De Feniks 
Hier op De Feniks heerst een cultuur dat kinderen van elkaar leren en 

elkaar helpen. De grote kinderen helpen de jongeren. Wie iets nog 

niet goed kan heeft er geen probleem mee zich te laten helpen door 

een ander. De positieve effecten hiervan zien we op vele vlakken, 

zowel cognitief als sociaal. 

Sofie de Blieck

De feniks is een fabeldier uit de 

Griekse mythologie. De Grie-

ken geloofden dan ook dat de 

feniks in staat was steeds weer 

opnieuw uit zijn eigen as herbo-

ren te worden. 

We zijn als een heel klein pro-

ject (met vijftien kinderen en 

twee stamgroepleiders) begon-

nen midden in een grote 100% 

migrantenschool. Elk jaar kwa-

men er nieuwe mensen bij die 

er ook in geloofden. Ze kwa-

men, allemaal door mond tot 

mond reclame, en de meesten 

bleven. We zijn nu al tien jaar 

samen aan het groeien en 

bloeien. 
Isabelle 

De stamgroepen zijn genoemd 

naar nesten, zoals kraaiennest, 

toekannest en kanarienest; de 

groepsleiders heten nestleiders.

Multiculturaliteit brengt voor elk veel wijsheid.

www.jenaplanschooldefeniks.be



De eerste pleinwacht na de herfstvakantie was kouder dan ik me van de twee weken daarvoor herinnerde. Toen was mijn ‘overgangjas’ dik 

genoeg. Een sjaal van een-wel-verstandige-collega hielp niet erg. En de warme mok koffie was niet in staat om meer dan mijn handpalmen 

te verwarmen.

Daardoor viel een dartel groepje middenbouwers me op. Ze hadden hun jassen wel bij zich, maar gunden zich de tijd niet om ze aan te 

trekken. Pas toen zag ik dat er steeds uit het midden van het groepje iets grijzigs, ter grootte van een flink A3tje, een soort platte druppel, 

omhoog schoot. En als het zijn grootste hoogte had bereikt helikopterde het weer naar beneden. Daarna doken ze allemaal op die grijze 

druppel. Ik stapte op het groepje af. Nieuwsgierig waar ze toch mee gooiden en ook om te zeggen dat ze hun jassen aan moesten trekken. 

Ik had het koud.

Uit het groepje kwam een blond mannetje naar me toe. Hij bood me de grijze 

druppel zelf aan: ‘Wilt u ook een keer, meester?’

De druppel was papier-machéachtig met langs de randen een gebogen twijgje 

of zo iets. Om de punt van de druppel was veel elastiek gewonden om hem 

zwaar te maken. Het leek het meest op een vijftig keer vergroot esdoornneusje. 

‘Wat een grappig ding’, zei ik en gooide het omhoog, waarna het weer keurig 

naar beneden kwam helikopteren.

‘Heb je dat met je vader gemaakt?’ vroeg ik.

‘Nee’, glunderde het jochie, ‘Mijn vader zei dat het me nooit zou lukken. Hij zei 

dat ik net zo goed een duikboot van krantenpapier kon maken.’

‘Heb je dit uit een knutselblad of zo?’

‘Nee’, grijnsde hij.

‘Heb je dan op de televisie gezien hoe je zo iets moest maken?’

‘Nee’

‘Van internet?’

‘Nee, …’, bleef het mannetje geduldig glimlachen.

‘Hoe wist je dan hoe je dit moest maken?’

‘Zelf bedacht, meester!’

Met bewondering keek ik naar het groepje, nu met hun jas aan, en hun middel-

punt: een soort esdoornneusje van krantenpapier. De kinderen werden er niet 

moe van om de uitvinding steeds opnieuw omhoog te gooien.

Mijn warme koffie was op. Een goede aanleiding om even naar binnen te glippen en daar mijn collega te vragen naar dit kind:

‘Hij zegt dat hij het zelf bedacht heeft. Klopt dat?’, vroeg ik wat argwanend.

‘O, dat zou best wel eens kunnen’, bevestigde mijn collega en ze vervolgde:

‘Hij heeft wel eens wat fantastische verhalen, maar de manier waarop hij er vanmorgen in de kring over vertelde geeft mij het idee dat hij 

het zelf heeft bedacht.’

Mijn collega glunderde net zo trots als het mannetje buiten had gedaan: ‘Hij maakt wel vaker van die grappige dingen.’

Nog steeds tussen geloof en argwaan liep ik het plein op en vroeg mijzelf af, waarom ik zoveel moeite had om te geloven dat dit jongetje 

zelf op het idee was gekomen om een esdoornneusje te maken. Misschien, moest ik mijzelf toegeven, kwam het vooral, omdat ikzelf nooit 

op het idee was gekomen om zo’n esdoornneusje na te maken. En als ik er niet op was gekomen, dan kon zo’n jochie, van 8, 9 jaar, dat 

toch niet wel bedenken?

Natuurlijk was het een gedachte die ik op geen enkele manier kon volhouden. Gefascineerd keek ik naar het blonde jochie. Zijn haren 

dansten bij het omhoog gooien van zijn uitvinding. Was dit jochie een Leonardo da Vinci in de dop? 

De bel galmde over het plein. Het speelkwartier was afgelopen. Ik ging bij de deur staan om de kinderen naar binnen te laten. Het jochie 

met zijn esdoornneusje onder de arm zei tegen me: ‘Gaaf hè, meester dat het gelukt is.’ Ik glimlachte hem toe en zei: ‘Ja, echt gaaf.’ Terwijl 

hij de trap op liep, dacht ik: ‘Geen opschepper en geen da Vinci, gewoon een ander mens dan ik ben, een kind met heel eigen ideeën.’

Arjen Tabak is twintig jaar stamgroepleider van een bovenbouwgroep geweest.

Cartoon: Janneke Kaagman

esdoornneus j e




