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RECENSIES
Gewoon kind zijn
besproken door Ad Boes

...En op het achterblad
TOM

A R T I K E L E N

4
IK GA EEN VERHAAL TEKENEN

Dieuwke Hovinga

Hoe beleven kinderen het lezen-leren?
Ditmaal niet zozeer aandacht voor de
didactiek van het aanvankelijk lezen,
maar voor de betekenis die kinderen
geven aan het lezen. Een verhaal op de
grens van kinderantropologie en vak-
didactiek. 

13
DE SPRONG

Rinus Korteweg

Hoe het schoolteam verrast werd met
een bundeltje poëzie, gemaakt door
kinderen en ouders.

14
WAT LEREN ZE HIER EIGENLIJK?
WEET IK VEEL, BEN IK SOMS EEN
PROFEET?
Overwegingen bij het schrijven van het
schoolplan

Tom de Boer

De inspectie zal de komende tijd vooral
aandacht geven aan de invoering van
de kerndoelen voor wereldoriëntatie.
Dit artikel wijst een weg om daarmee,
als Jenaplanschool, zelfbewust aan de
slag te gaan. Het is het eerste artikel
van een korte reeks.

17
OVER LEERLINGVOLGSYSTEMEN
(3) – HOREB

Ad Boes
In het eerste artike in deze reeks werd
HOREB reeds kort beschreven. Na de
bespreking van het kindvolgsysteem
van EGO volgt nu een uitvoeriger be-
spreking van HOREB. Maar allereerst
worden enkele notities gemaakt over
het overheidsbeleid met betrekking tot
leerlingsvolsystemen.
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21
BOMEN. EEN DAGBOEK VAN EEN
GROEPSLEID(ST)ER  (2)

Lynne Strieb

Een reflectieve lerares over haar eigen
leerproces met
betrekking tot
de natuur en
het leren van
kinderen.

25
LEREN LEREN: ERVARINGEN MET
DE LIO-STAGE

Peter van Hasselt

Een student, mentrix en opleidingsdo-
cent vertellen over de LIO-stage in het
kader van een Jenaplanopleiding.
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28
HET REGENBOOGJE: 
VIJF JAAR JENAPLANERVARING 
IN OOSTAKKER

Ann Deketelaere

Opnieuw een Jenaplangeluid uit 
Vlaanderen. Ditmaal een portret van de
eerste Jenaplanschool in Vlaanderen, 
in Oostakker, bij Gent. Een boeiende 
spiegel die ons voorgehouden wordt.

32
AUTHENTIEKE EVALUATIE IN DE
PRAKTIJK

Kees Both

Een Jenaplan-achtige school in New
York ontwikkelde een manier van eva-
lueren, die zo consequent mogelijk
voortvloeide uit hun onderwijsfilosofie.
Inclusief het samen met de kinderen
voorbereiden van rapportage-bespre-
kingen (met een belangrijke rol van de
portfolio) en het door het kind prese-
teren van de resultaten van de afge-
lopen periode. Waarom durven wij niet 
zo consequent te zijn?

41
BLADEREND …. IN  TIJDSCHRIFTEN
VAN VERNIEUWINGSRICHTINGEN

Jan Tomas

Aandacht voor Freinet in Japan, ‘Alleen
op de wereld’ en het Duitse Jenaplan-
blad ‘Kinderleben’.

Begin 1999 werd voor het journaal de inhoud van ‘Netwerk’ aangekondigd en dat
verleidde me om te blijven kijken. Het was de eerste van een reeks documentai-
res over kinderen in moeilijke situaties, die een lichtend voorbeeld zijn voor hun
omgeving. Ik heb ze voorts alle vier bekeken. Wat mij boeide was de kracht van
kinderen om in een vrijwel hopeloze omgeving niet alleen staande te blijven (te
overleven en je menselijke waardigheid bewaren), maar ook nog eens anderen
hoop te geven.
Julius uit Kenia, 14 jaar en bij zijn moeder wonend in een sloppenwijk van Nairobi,
bijvoorbeeld. Hij kan goed fotograferen met een eenvoudige camera en krijgt via
een organisatie filmpjes en ontwikkelfaciliteiten. Met dit medium legt hij lief en leed
in zijn omgeving op een indrukwekkende manier vast, welke foto’s hij voorts
gebruikt om aandacht te vragen voor de beroerde leefsituaties van mensen en
voor grof onrecht. Soms met succes.
Wakki uit Roemenië, ook 14 jaar, die zich, als ex-straatkind, inzet voor de kinde-
ren (nota bene soms van 4/5 jaar!) die op straat leven en in de stations en gangen
van de metro slapen of in riolen. Hij zoekt ze op, spreekt hen moed in, probeert
hen te helpen en is betrokken bij een opvanghuis voor straatkinderen. Ontroerend
is het te zien hoe hij zijn broertje weet over te halen mee te gaan naar het
opvanghuis en op te houden met het snuiven van lijm.
Flavia van het platteland van Oeganda, 10 jaar, maar door haar kleine gestalte lijkt
ze jonger. Beide ouders zijn gestorven aan aids en zij zorgt voor haar drie broer-
tjes en zusjes. Dat betekent het huishouden regelen en ervoor zorgen dat de kin-
deren bijvoorbeeld hun tanden poetsen, maar ook proberen wat inkomen te ver-
werven door het kweken van bananen en koffiebessen. Zij wil graag naar school,
en net als haar moeder verpleegster worden. Want ze wil graag, zo zegt ze, net
zo goed voor mensen kunnen zorgen als haar moeder deed.
Juan in Colombia, 17 jaar, dat levensgevaarlijke land van guerillas, drugsbendes
en paramilitaire groepen. Zijn vader is vermoord. Juan stond op tegen het geweld
in zijn land door het maken en zingen van liedjes, werd daarin een bekende per-
soonlijkheid en startte een handtekeningenactie voor de vrede in zijn land. Wat
daar levensgevaarlijk is en betekent dat hij steeds op een ander adres moet
wonen. Toch houdt hij vol, in het volle besef van de gevaren. Maar iemand moet
toch opstaan? Juan en zijn vrienden zijn inmiddels voorgedragen voor de
Nobelprijs voor de Vrede.
Deze jonge mensen geloven in hun eigen kracht, onder heel moeilijke omstandig-
heden. Zij zijn, zonder dat ze dat trouwens zelf vinden, helden, inspiratiebronnen
voor ons. Deze filmpjes van ‘Mensen in nood’ zou je ook beschikbaar moeten
houden voor vertoning en gesprek in basisscholen, in Jenaplanscholen als onder-
deel van het ervaringsgebied  ‘Mijn leven’. Belangrijker nog: als bronnen voor een
pedagogiek van de hoop.

Dit nummer heeft geen thematische kern, is meer een gevarieerde bos zomer-
bloemen. Het eerste artikel, over lezen, komt uit een onderzoekstraditie, de feno-
menologie, die veel Jenaplanners enigszins bekend is uit het werk van Bleeker en
Mulderij naar kinderen en hun leefruimte en van Margadant naar natuurbeleving bij
kinderen. Dieuwke Hovinga deed onderzoek naar de beleving en betekenisgeving
van het leren lezen bij kinderen. Een poging om door de ogen van de kinderen te
kijken. De gedichtjes in dit nummer hangen samen met het artikel van Rinus
Korteweg over gedichten in de schoolgemeenschap. De overige spreken voor
zichzelf.

Sommige lezers hebben in het colofon bij de namen van de redactieleden wellicht
de naam van Cees Jansma gemist. Na acht jaar lidmaatschap is hij er nu mee
gestopt, vooral ook omdat hij niet meer dagelijks met onderwijspraktijk en onder-
wijsbeleid wordt geconfronteerd. We hebben hem in onze redactievergadering
van juni uitgeluid en zullen hem missen: vanwege zijn taalgevoeligheid en creativi-
teit. Een voorbeeld van het laatste was zijn ‘interview’ met de Zweedse professor
Perbolist, dat menig Jenaplanner op het verkeerde been zette. Bedankt en het ga
je goed, Cees!

Rekenen

drie maal
en vier plus
gedeeld door
dat is dus
even wachten
’k weet het al
voor een middenbouwer
een niemendal

Anoniem

Uit: ‘De Sprong’



De kinderen, en niet wij, bepalen het
leerproces

Als leerkracht basisonderwijs van
groep 3, 4 en 5 weet je natuurlijk alles
van het aanvankelijke leesproces. Op
de PABO zijn de verschillende lees-
methoden de revue gepasseerd. Ter-
men als ‘auditieve discriminatie’’,
‘’visuele’ analyse’ en de klank-teken-
koppeling schud je uit je mouw. Op
de ouderavond leg je met behulp van
mooie woorden en nog mooiere ma-
terialen uit hoe wij de kinderen leren
lezen. Het kan dit jaar niet mis gaan;
er is zoveel know how en boven-
dien staan de hulptroepen (Remedial 
Teachers) achter de deur die je met
raad en daad ter zijde staan.
En toch ..... borrelt er iets. Je voelt
spanning in je lijf; hoe zal het dit jaar
gaan? 
Want je weet dat het de kinderen zijn
die leren lezen en dat zij en niet wij
het leerproces bepalen. Sommige
kinderen walsen met hun hele heb-
ben en houden over jouw leerplan
heen. Deze kinderen hebben zelf ont-
dekt hoe ons schriftsysteem werkt. In
een aantal weken lezen ze alles wat
los en vast zit; geen brief is meer vei-
lig op je bureau. Er zijn meer kinderen
die op eigen kracht, maar in een rus-
tiger tempo, het aanvankelijk lees-
proces doorlopen. Daarnaast zijn er
kinderen die duidelijk baat hebben bij
de aanwijzingen en oefeningen die je

geeft. Je bent tevreden want je ziet
resultaat. Tot slot zijn er altijd een
paar waar je in de loop van de tijd
zorgen om krijgt. Ondanks de kennis
en de materialen wil het gewoon niet
lukken. Met hangen en wurgen komt
het kind stapje voor stapje verder en
op zo’n moment vraag ik mij dikwijls
af, of onze vooral op de techniek van
het lezen gerichte antwoorden op de
leesproblemen van kinderen wel de
juiste zijn. De meeste kinderen be-
heersen uiteindelijk de leestechniek,
maar kunnen ze ook daadwerkelijk
lezen? We hebben het dan nog niet
eens over de leesmotivatie, die vaak
vrijwel is verdwenen.

Kinderen aan het woord

De verschillende manieren waarop
kinderen met ons schriftsysteem be-
zig zijn en het leren beheersen, intri-
geert me. Daarnaast heb ik sterk het
gevoel dat we zo nu en dan de plank
flink misslaan en kinderen niet de
juiste hulp geven. In het boek ‘In mijn
naam zitten twee rondjes, een onder-
zoek naar de leesontwikkeling van
jonge kinderen’  bekijk ik de leesont-
wikkeling vanuit een ander perspec-
tief. De kinderen worden aan het
woord gelaten. Zij vertellen ons hoe
zij leren lezen. Dit leverde voor de
hand liggende, maar ook verrassen-
de en verfrissende resultaten. Het
bevestigde echter ook mijn veronder-

stelling dat ‘leren lezen’ meer is dan
het verwerven van de technische
leeshandeling. Verschillende aspec-
ten spelen in de leesontwikkeling een
fundamentele rol. In dit artikel sta ik
bij één van deze aspecten stil. Be-
sproken wordt het belang van de ei-
gen leesactiviteit in relatie tot de
literaire ontwikkeling van het kind. 
De citaten van kinderen zijn ontleend
aan observaties.

Voorlezen: ‘een behaaglijk moment’

Om te begrijpen ‘hoe’ kleuters er toe
komen om zelf met letters, boeken
en ander gedrukt materiaal aan het
werk te gaan, is het noodzakelijk als
onderzoeker om met hun jongere
broertjes en zusjes te praten, te spe-
len, te lezen en vooral te leven. Voor
dreumesen en peuters geldt aanvan-
kelijk dat lezen een activiteit is die niet
kan worden losgekoppeld van sa-
men zijn. Niet zomaar samen zijn,
maar een samen zijn dat stoelt op
gezelligheid, warmte en behaaglijk-
heid. In deze setting vindt de eerste
kennismaking met lezen plaats en
wordt er gelezen. In het begin is niet
het verhaal de belangrijkste bron van
bevrediging. De nabijheid, het licha-
melijke contact en de stemming
rondom het lezen zijn belangrijker
voor het kind. 
Het boek is nieuw. Vanuit de behaag-
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IK GA EEN VERHAAL TEKENEN
Hoe kinderen leren lezen beleven, hoe je
dat kunt ontdekken en wat je ermee kan
doen

Artikelen over leren lezen gaan bijna altijd over didactiek: over wat je moet doen om kinderen
daarbij te helpen. Het perspectief van de kinderen – hoe zij het leren lezen beleven en welke
betekenissen zij daaraan geven – komt zeer zelden aanbod. 
Dieuwke Hovinga beschrijft in dit juist wel het perspectief van kinderen. Als leerkracht van
groep 3, 4 en 5 komt ze elk jaar weer kinderen tegen die op een andere ‘eigen’ wijze het aan-
vankelijk leesproces doorlopen. Door verslag te doen van haar observaties van kinderen in de
leeftijd van nul tot zes jaar wordt opnieuw duidelijk wat velen reeds veronderstellen: dat lezen
meer is dan het verwerven van technische leeshandelingen; dat een pedagogische visie en be-
nadering van het leesproces noodzakelijk is.



lijkheid wordt belangstelling voor het
boek en meer algemeen voor lezen
gewekt. Doordat ouders (1) het kind
steeds opnieuw voorlezen, geven ze
het kind de gelegenheid om te leren
genieten van de voorleessituatie en
leert het kind gaandeweg het
(voor)lezen waarderen. (Voor-)lezen
wordt op den duur geassocieerd met
behaaglijkheid. De sfeer die eerst los
van het lezen stond, wordt nu gekop-
peld aan lezen. Het kind weet dat bij
lezen een bepaald sfeertje hoort. Een
fijn en plezierig sfeertje; het kind wil
daar graag van genieten en vraagt de
volwassene hem voor te lezen. 
Kinderen die regelmatig met volwas-
senen in een behaaglijke context
hebben gelezen, creëren voor zich-
zelf een gezellige plek wanneer ze
gaan lezen. René (3j 3m) (2) instal-
leert zich in haar speelhoek en zet de
cassetterecorder aan met leuke mu-
ziek. Ze leest hardop voor en doet
alsof er anderen zijn aan wie ze het
verhaal vertelt en aan wie ze de
plaatjes laat zien. Ook Marit (2j 2m)
heeft door de interactie met volwas-
senen leren genieten van voorlezen.
Wanneer de volwassenen even geen
tijd hebben, creëert ze voor pop een
voorleesplek. Ze pakt het poppen-
bedje en zet het in een hoek in de
gang. Haar pop ligt in het bedje te
slapen. Ze haalt haar boek met pla-
ten. Ze pakt pop uit het bedje. Ze
gaat zelf in het bedje zitten en neemt
pop op schoot. Ze leest pop voor; ze
vertelt over de platen in het boek.
Wat ze vertelt, is gebaseerd op de in-
formatie die volwassenen haar gege-
ven hebben tijdens het voorlezen. 
Nog een stap verder is het kind dat
zich behaaglijk voelt wanneer hij of zij
gewoon leest. Het lezen op zich is
voldoende. Een ander persoon hoeft
niet meer voor het sfeertje te zorgen.
Er hoeft geen spel meer te worden
gespeeld waarin denkbeeldige ande-
ren of speelgoedfiguren het verhaal
met je delen. Het boek op zich vol-
doet. Het kind is geïnteresseerd en
wil graag lezen. Voor alle duidelijk-
heid spreek ik nu nog niet over kinde-
ren die de leeshandeling beheersen,
maar heb ik het over kinderen in de
leeftijd tot zes jaar. Gijs (5j 5m) leest
op zijn manier uitgebreid in informa-

tieboeken. Voor zichzelf en gecon-
centreerd bekijkt hij de platen en te-
keningen. René had naast de al
eerder genoemde voorleesmomen-
ten, ook momenten dat ze zonder
een denkbeeldig publiek aan het le-
zen was. Lezen in de zin van kijken,
fantaseren en vertellen. Zelfs hele
kleintjes kunnen zeer aandachtig een
boek lezen. Jarno (1j 9m) is gegrepen
door de leesactiviteit. Naast het feit
dat de gehele dag door boeken moe-
ten worden voorgelezen, houdt hij
zeer nauwkeurig in de gaten wat de
volwassenen om hem heen lezen. Hij
wil vervolgens mee lezen, of hij pakt
op een onbewaakt ogenblik een brief
of ander gedrukt materiaal van tafel,
loopt er mee naar de bank om het
daar te bestuderen. Bladzij na bladzij
wordt bekeken, waarbij de plaatjes
extra aandacht krijgen. Zaken die hij
herkent worden benoemd.

Behaaglijkheid als fundament

De voorleessituatie waarin het kind
de behaaglijkheid ervaart, is te be-
schouwen als het fundament voor de
verdere leesontwikkeling. De lees-
wens komt hieruit voort. Het behaag-
lijke gevoel wordt later geassocieerd
met lezen. Het gezamenlijke moment
dat aanvankelijk het belangrijkste is,
krijgt een andere rol. Het lezen komt
centraal te staan en zolang het kind
het behaaglijke gevoel daarbij kan
vasthouden, zal het intrinsiek gemoti-
veerd zijn om te lezen. 
Vanuit de behaaglijke voorleessituatie
ontwikkelt het kind zijn leesactivitei-
ten en daarom is het belangrijk dat
het kind uitgebreid de kans krijgt om
van deze momenten te genieten. Dit
betekent dat ouders, maar ook
groepsleidsters in kinderdagverblij-
ven, peuterspeelzalen basisscholen
een fundamentele rol  spelen in de
leesontwikkeling van kinderen. De
beschikbaarheid van en de activitei-
ten die de opvoeder onderneemt,
spelen een cruciale rol. Het is de op-
voeder die het kind deze ontwikke-
lingskansen biedt. Het kind bepaalt in
hoeverre hij de uitnodiging aanneemt
en samen met de opvoeder de we-
reld van het boek betreedt.
Wanneer je kinderen wilt laten genie-

ten van voorleessituaties betekent dit
niet alleen dat je dagelijks voorleest,
maar ook dat je oog hebt voor de
sfeer waarin dit gebeurt. De lees-
wens ontstaat immers vanuit de
waardering die het kind heeft voor de
gezamenlijke voorleesactiviteit. In de
gezinssituatie is deze activiteit ge-
stoeld op behaaglijkheid, nabijheid
en lichamelijk contact. In een groep
kan dit nooit voor alle kinderen tege-
lijk gelden. Toch kun je ook in de
groep een behaaglijke sfeer schep-
pen. Wanneer er in kleine groepjes
wordt voorgelezen, kun je met elkaar
op een bank, of op kussens in de
leeshoek gaan zitten. Nabijheid is
dan mogelijk. Met een grote groep zit
je in de kring waarbij het belangrijk is
dat je fysiek contact kunt maken. 
De kracht van de voorleesactiviteit zit
nu vooral in de manier waarop het
verhaal wordt verteld. Stemgebruik, 
mimiek, het concretiseren van voor-
werpen, of handelingen in het verhaal
spelen daarbij een essentiële rol.
Maar ook de manier waarop je ge-
bruik maakt van spanning. Het is be-
langrijk dat het verhaal tot leven
komt. Kinderen moeten werkelijk
kunnen lachen, griezelen en boos
worden wanneer dergelijke situaties
zich in het verhaal voordoen. Kinde-
ren zouden tijdens het voorlezen op
het puntje van hun stoel moeten zit-
ten en willen dat je het verhaal verder
vertelt. Wanneer de meeste kinderen
in de ban van het verhaal komen,
ontstaat er in de groep ook een spe-
ciale sfeer gerelateerd aan verbon-
denheid en intimiteit. Door stil te
staan bij de manier waarop je verha-
len presenteert, ben je beter in staat
deze sfeer te realiseren. Dan kun je
ook beter zicht krijgen op de beleving
van kinderen, op hun perspectief. On-
derstaande aandachtspunten kleden
dit thema ‘behaaglijkheid’ verder aan. 

Aandachtspunten

- Maak een kring; zorg dat iedereen
goed zit en kinderen geen last van el-
kaar hebben. 
- Zorg dat er van buiten af geen
stoorzenders komen; hang bijvoor-
beeld een bordje op de deur: ‘niet
storen.

MENSEN-KINDEREN
SEPTEMBER1999 5



- Introduceer het boek kort. Stel vra-
gen die gericht zijn op de eigen erva-
ringen van het kind. Of vragen die
een beroep doen op het inlevings- en
voorstellingsvermogen. Dit vergroot
de betrokkenheid.
- Bereid de voorleesactiviteit voor.
Denk van tevoren na over de manier
waarop het verhaal wordt aange-
kleed. Je kunt gebruik maken van
speciale stemmetjes, van voorwer-
pen, geluiden, vragen en/of handelin-
gen. Handelingen kunnen door de
kinderen en door de leerkracht wor-
den verricht. Pas bij het stellen van
vragen op dat het geen verhoor
wordt. Sommige kinderen in het on-
derzoek raakten zeer geïrriteerd wan-
neer er vragen werden gesteld. Het
haalde deze kinderen uit de sfeer van
het verhaal en dat vonden ze zeer
vervelend.
- Ook is het mogelijk om tijdens de
voorbereiding na te denken over de
benadering van een bepaald kind of
groepje kinderen. Hoe probeer je kin-
deren, die bijvoorbeeld hun aandacht
voortdurend verliezen, bij het verhaal
te betrekken? 
De aard van het probleem bepaalt de
oplossing die je kiest. Zo is het voor
onrustige kinderen belangrijk dat ze
zich kunnen ontladen. Dit kan door
ze op bepaalde momenten opdrach-
ten te geven; iets uitbeelden of laten
pakken.
Van belang is de reden die het kind
belemmert zich te concentreren op
het verhaal. Deze reden kun je verta-
len naar een vraag; de hulpvraag van
dit kind. De taak van de opvoeder is
een adequaat antwoord op deze
vraag te vinden.
-  Wanneer je merkt dat het verhaal
niet van de grond komt, is het goed
te stoppen. Dit gebeurt thuis ook.
Kinderen liepen soms letterlijk weg
en gingen wat anders doen.
- Wacht na het voorlezen eerst de re-
acties van de kinderen af. Daarna
kun je zelf aangeven waar je plezier
om hebt gehad of waar je van ge-
schrokken bent. Tot slot stel je enke-
le belevingsvragen en kijk je of de
kinderen het verhaal hebben begre-
pen. Misschien willen de kinderen
ook wat vragen. 
- Je kan de kinderen activiteiten aan-

bieden die gerelateerd zijn aan het
verhaal. Dit  kunnen gestructureerde
opdrachten zijn, zoals een verfop-
dracht. Maar het kunnen ook vrijere
opdrachten zijn. In een speelhoek
kunnen voorwerpen worden gelegd
die met het verhaal te maken heb-
ben. Je kan de kinderen hier op wij-
zen en vervolgens kijken wat ze er
mee gaan doen. 

Ruimte voor eigen verwerking

Het is belangrijk, wanneer je gericht
bent op de ontwikkeling van leesmo-
tivatie, dat kinderen niet gedwongen
worden naar aanleiding van verhalen
bepaalde activiteiten te verrichten. Er
moet ruimte zijn om op een eigen 
wijze het verhaal te verwerken. Wan-
neer opvalt dat kinderen niet reage-
ren op verhalen die worden verteld of
voorgelezen, is het belangrijk de 
reden te achterhalen. Je kunt hier
achter komen door deze kinderen
apart te nemen en ze in een klein
groepje voor te lezen. Je bent zo 
beter in staat om te observeren en 
direct te reageren. Na het voorlezen
kun je verifiëren of het verhaal begre-
pen is en daarnaast kun je kijken in
hoeverre de kinderen er plezier aan
hebben beleefd. 
In elke groep zijn er kinderen die
(haast) geen ervaringen hebben met
voorleesactiviteiten. Deze kinderen
staan aan het begin van het leespro-
ces. De functie van en het plezier dat
je aan boeken kunt beleven, moet
nog worden ontdekt. Voor deze kin-
deren is een programma noodzake-
lijk dat hen in staat stelt om op basis
van fijne voorleeservaringen te leren
‘wat boeken zijn’ en ‘waar je ze voor
kunt gebruiken.’ De eerste stap in het
programma is een soort aanrommel-
fase. Er liggen verschillende boeken
qua niveau en genre. De boeken
worden bekeken, doorgebladerd en
er wordt wat bij verteld. Vergelijk dit
met de manier waarop hele jonge
kinderen boeken exploreren. Met
peuters en vooral met kleuters kun je
vrij snel overgaan naar het verhalend
vertellen, of voorlezen bij de plaatjes.
Het is van essentieel belang dat de
kinderen ervaren dat er rust en tijd is.
Alle aandacht van de voorlezer is uit-

sluitend gericht op dit groepje kinde-
ren. Daarnaast dient de voorlezer uit
te zijn op een behaaglijke sfeer. Wan-
neer er een aantal keren is voorgele-
zen, mag een kind het mooiste boek
uit de kast pakken, waarna het boek
wordt voorgelezen. Ook is het moge-
lijk om in een andere groep of in een
(school)bibliotheek een boek uit te
zoeken. Daarnaast kan je kinderen
leren werken met de cassettere-
corder, waarbij ze een bandje krijgen
met daarop hun lievelingsverhaal. 
Naar dit verhaal kunnen ze dan altijd
luisteren. Met de ouders kan worden
afgesproken dat de kinderen een
boek van thuis meenemen. Het boek
wordt door het kind geïntroduceerd
waarna je het voorleest. Verder is het
mogelijk te spelen dat je verschrikke-
lijk moe bent en dat jij nu een keer wil
worden voorgelezen. Op deze ma-
nier worden de kinderen uitgelokt om
bij de prenten in het boek te vertellen. 
Een dergelijk programma is behoor-
lijk arbeidsintensief. Hulp van een ou-
der, stagiaire, of klasse-assistent is
noodzakelijk. Als groepsleidster heb
je zelf waarschijnlijk niet voldoende
tijd en rust om structureel met deze
kinderen te lezen. In de onderbouw
van het basisonderwijs is het moge-
lijk om hulp van kinderen uit de bo-
venbouw te vragen. Belangrijk is wel
dat het programma door de groeps-
leidster wordt gemaakt en dat de hel-
pers worden begeleid. Op deze wijze
mist de inspanning zijn doel niet.

Een verhaal tekenen

In de vorige paragraaf is aangegeven
dat vanuit een behaaglijke voorleessi-
tuatie het kind leesactiviteiten gaat
ontplooien. Deze activiteiten zijn bij
kleuters goed herkenbaar. Oudste
kleuters die bij mij op bezoek komen
in de middenbouw willen zo snel 
mogelijk aan de slag. De drang naar
leren is groot. Met veel plezier wer-
ken ze aan verschillende activiteiten.
Wanneer ik  besluit  dat het voor van-
daag genoeg is geweest, mogen de
kinderen  vrij werken. Voor de kleu-
ters is het niet moeilijk te bedenken
wat ze willen gaan doen.
‘Ik ga een verhaal tekenen’, zegt 
Guido en hij pakt zijn tekenschrift. ‘Ik
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ook,’ ‘ik ook’ zeggen nog vier ande-
ren en ze gaan met schrift en kleur-
potloden bij elkaar aan tafel zitten.
Op de bladzijde van Guido verschijnt
Batman. Terwijl hij tekent, vertelt hij
het verhaal dat zich in zijn schrift af-
speelt aan Kamiel. ‘Mag ik een ver-
volgverhaal tekenen,’ vraagt Kamiel.
Hij tekent raketten; bij hem is het 
oorlog. Ook Pieter en David maken
tekeningen over oorlog. Door de klas 
klinken geluiden van overtrekkende
vliegtuigen en het inslaan van bom-
men. Ondertussen vertellen ze in 
korte zinnetjes het verloop van het
verhaal. De zinnetjes beginnen vaak
met ‘bij mij .....,’  of ‘dit is .....’ 

P: ‘ Bij mij kunnen de goeie nog net
weg.’
Da: ‘Dit is een bommenwerper.’

Sommige kinderen houden nog niet
echt rekening met het verschil tussen
spreek- en schrijftaal. De manier
waarop ze bij de tekening vertellen,
lijkt op de taal die ze gebruiken in het
rollenspel. Vaak vragen ze aan de
leerkracht het ook zo op te schrijven.
Er zijn echter kinderen die sterk ver-
halend kunnen vertellen. Wanneer je
dit verhaal bij de tekening schrijft,
ontstaat er een verhaal met een teke-
ning die in wezen als illustratie fun-
geert.
Het gesprek van de vijf is ondertus-
sen van onderwerp veranderd.

G: Ik schrijf Batman erbij.
K: Ik ‘boem’ en ‘pang.’
P: Is dat drinken?
D: Ja, dat is thee.
P: Thee van Dieuwke.
B: Thee van Dieuwke.
G: Jij, jij  heet ‘Dieuwke’.
D: Ja, een hele moeilijke naam om
te schrijven.
G: Ja? Hoe? Kan ik het maken?
P: Thee is makkelijk; hoef je alleen
maar de ‘T’ te maken.
D: Mijn naam, zal ik hem op het
bord schrijven?
G: Ja
P: (Hij fluistert voor zichzelf een paar
keer mijn naam ‘djoe’, ‘djoe’) De ‘d’,
de ‘j’
K: ‘g’
K: ‘Djoe’

K: De ‘o’ en de ‘djoe’; de ‘o’ en de
‘e’; djoe
P: Dat kan ik wel.
P: Hé, je hebt twee letters van me
gestolen.
D: Heb jij die ook?
P: Ja
P: Ja, kijk maar. Hier! 
D: O ja, de ‘ie’ die heb ik ook in mijn
naam.
B: In mijn naam zitten twee rondjes!
P: Je  hebt er nog één gestolen!
D: Ja, de ‘e’.

Hoe zit het nu echt?

Van het vertellen van verhalen in een
wat rollenspelachtige vorm, komen
de kinderen tot het beschouwen van
woorden.
Pompert en Schiferli beschrijven in
het  JSW-Boek 1993 (p. 55 -58) het
verloop van de ontwikkeling van de
lees- en schrijfactiviteiten van het
kind. Ze bevestigen dat de eerste
lees- en schrijfactiviteit samenhangt
met de behoefte van het kind bij de
ouder te zijn. Het kind wil graag sa-
men met de ouder activiteiten onder-
nemen. Zij noemen dit fase één. In de
tweede fase willen kinderen zelf lezer
of schrijver zijn. In allerlei rollenspel-
situaties experimenteren ze met
schrijf- en leesactiviteiten. Op deze
manier doen kinderen een verschei-
denheid aan ervaringen op. Maar op
een bepaald moment krijgen ze in de
gaten dat wat zij doen niet het echte
lezen en schrijven is. Je ziet dat in de
spelactiviteit de vraag naar ‘hoe zit
het nu echt’ ontstaat. De kinderen
willen nu zelf leren lezen en schrijven
(p. 56). Fase drie doet zijn intrede. 
Guido, Pieter, David, Kamiel en Booy
zijn nieuwsgierig naar de techniek
van het lezen en schrijven. Ze be-
schouwen de woorden die ze zien én
horen op een haast analytische wijze.
Ze stellen vragen en verder proberen
ze al vergelijkend, associërend en
beredenerend tot een oplossing van
hun probleem te komen. Deze activi-
teiten ontstaan spontaan. De vraag
van een kind naar wat ik aan het drin-
ken ben, leidt tot een beschouwing
over hoe het woord ‘thee’ wordt 
geschreven. Mijn lastige naam
‘Dieuwke’ daagt de kinderen uit te

bedenken hoe je deze naam schrijft.
Raden en gokken behoren tot de op-
lossingsstrategieën. Wanneer mijn
naam op het bord verschijnt, gaan
sommige kinderen deze vergelijken
met hun eigen naam en komen tot
een analyse. Sommige letters komen
in beide namen voor, of zoals Booy
aangeeft: de rondjes in zijn naam
staan niet in mijn naam. 
Pieter gebruikt het woord ‘gestolen’
en op zich is deze formulering grap-
pig, omdat in het onderzoek van Fer-
reiro in Teale & Sulzby (1986 p. 15 -
49), waar de ontwikkeling van de
kennis van de eigen naam bij twee-
tot vijfjarigen wordt onderzocht, naar
voren komt dat Santiago (2j 7m) let-
ters herkent via de ‘belonging to
rule’. De ouders hadden Santiago
verteld hoe zijn eigen naam werd ge-
schreven. Daarnaast hadden ze en-
kele letters gegeven en gezegd: ‘dit
is de L van Leonardo en dit is de R
van Ruben,’ goede bekenden van
Santiago. Santiago was geobse-
deerd door deze regel en binnen een
korte tijd herkende hij 14 letters via
dit principe. Op een gegeven mo-
ment trad er echter een probleem
op. Santiago kon niet accepteren dat
één letter bij twee verschillende na-
men hoorde. Zijn ouders hadden
hem informatie gegeven over de eer-
ste letter van namen van vrienden 
en bekenden. Santiago had echter
begrepen dat deze letters het per-
soonlijk bezit van deze vrienden en
bekenden waren. Letters kon je,
dacht hij, niet delen. Letters waren ie-
mands eigendom (Ferreiro in Teale &
Sulzby 1986; p.21). Pas toen Santia-
go 3j en 7m was, konden letters naar
verschillende personen verwijzen en
mocht je dus inderdaad zeggen: ‘dit
is de L van Leonardo, maar ook van
Louis.’ Pieter accepteert dat we be-
paalde letters delen, maar door de
manier waarop hij de overeenkom-
sten verwoordt, maakt hij duidelijk
dat het in wezen ‘zijn’ letters zijn en ik
ze van hem heb afgenomen. 
Het vergelijken van letters in woorden
met die van de eigen naam maakt
het voor kinderen makkelijker om let-
ters te herkennen. Kinderen kennen
het eerst de letters van de eigen
naam. Daarna leren ze letters van
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namen van mensen of dieren die be-
langrijk voor ze zijn. Het leren lezen en
schrijven begint in de leefwereld van
het kind. Vervolgens zoeken ze in hun
omgeving deze letters op en probe-
ren met de letterkennis die ze hebben
nieuwe woorden te ontcijferen.

B: Dat is de ‘oo’ (Hij wijst naar een
woord dat ik in zijn tekenschrift heb
geschreven)
D: Hoe weet je dat dat een ‘oo’ is?
B: Hij zit in mijn naam.    
Da: Dit is de ‘d’ (Hij wijst naar een
woord in zijn tekenschrift)
D: Hoe weet jij dat nou?
Da: Hij zit in mijn naam.
Da: Dit is de ‘i’.
D: Hoe komt het dat je de ‘i’ al kent?
Da: Zit in mijn naam.
D: Welke ken je nog meer?
Da: De ‘t’
D: Goed zo. Maar die zit niet in je
naam. Hoe weet je de ‘t’?
Da: Je wel D A V I T 

S: Ik weet wat daar staat. Piet!
S: Daar Piet!
D: Piet ja, en hoe weet jij dat dan?
Hoe weet jij dat dat Piet is?
S: Ja, kijk want dat is van mijn
naam. De ‘p’ is van mijn naam en de
‘ie’ is van mijn naam en de ‘t’ is van
Thomas zijn naam.

De letters worden in andere namen
en woorden herkend en dan, door
herhaling, niet meer vergeten. Milan
herkent de ‘s’ en verwoordt dit leer-
proces als volgt:
M: Nou omdat ik, ik heb het wel
eens een keer in een boekje gelezen
en dan zie ik overal de ‘s’ staan dus
en het begint ook met Sara en 
Sabine.
Ook illustraties helpen kinderen let-
ters aan klanken te koppelen. Daar-
naast spelen de aanwijzingen van
volwassenen en oudere kinderen na-
tuurlijk een rol. 

Naast elkaar in plaats van na elkaar

Tot nu toe hebben we slechts stil ge-
staan bij de manier waarop kinderen
het ‘technische’ proces van het leren
ontcijferen van letters onder de knie
krijgen. Bovendien hebben we vooral

gekeken naar de activiteiten die kin-
deren van vijf à zes jaar ondernemen.
Dat jongere kinderen ook in letters
geïnteresseerd zijn, liet Santiago ons
zien. Naar aanleiding van dit voor-
beeld zou je de vraag kunnen stellen
in hoeverre de fasentheorie van Pom-
pert & Schiferli klopt. De ontwikkeling
van lees- en schrijfactiviteiten lijkt
minder gefaseerd te verlopen dan
dat zij veronderstellen. De start van
deze ontwikkeling is de gezamenlijke
activiteit. De behaaglijke ervaringen
die het kind in voorleessituaties op
doet, vormen de basis voor de ver-
dere belangstelling van het kind voor
de schriftelijke cultuur. Tot zover kan
ik het met beide auteurs eens zijn.
Maar ik denk dat de behoefte van
kinderen aan deze gezamenlijke er-
varingen niet over zijn wanneer de
volgende fase zich aandient. Eerder
is het zo dat verschillende soorten

activiteiten naast elkaar plaatsvinden.
Je lekker laten voorlezen, (rollen-)spel
en activiteiten die voortkomen uit
nieuwsgierigheid naar gedrukt mate-
riaal en het leesproces. Ook is het
niet zo dat voorlees- en spelactivitei-
ten enkel het effect hebben belang-
stelling bij het kind te wekken en het
te prepareren voor het ‘werkelijke le-
zen’. Leren lezen is meer dan het on-
der de knie krijgen van de technische
leeshandeling: het leren verklanken
van tekens, het samenvoegen van
klanken tot een woord en het combi-
neren van de verschillende woorden
tot een compleet begrip van de zin. 

Naast de technische leeshandeling
zijn de volgende aspecten van het
leesproces minstens zo belangrijk. Te
weten:
- het leren hanteren van boeken; 
- ontdekken dat geschreven taal be-

tekenis heeft; 
- het kunnen hanteren van de ge-

schreven taal zonder context
- de ontdekking welke functie en

waarden lezen en schrijven in onze
samenleving hebben.

Vanaf de eerste jaren van hun leven

Kinderen die worden voorgelezen en
daarnaast via (rollen-)spel en/of an-
dere activiteiten bezig zijn met ge-
schreven taal doen op de hierboven
aangegeven terreinen noodzakelijke
kennis en ervaring op. Zonder deze
kennis en ervaringen kunnen kinde-
ren niet werkelijk leren lezen. Dreu-

mesen en peuters zijn volop bezig
deze noodzakelijke kennis over het
lees- en schrijfproces te verwerven.
Door de activiteiten die ze onderne-
men en het spel dat ze spelen, leren
kinderen de geletterde wereld begrij-
pen en krijgen ze deze wereld stukje
bij beetje onder de knie. Mijns inziens
kun je daarom ook niet zeggen dat
kinderen pas leren lezen wanneer ze
met de technische leeshandeling be-
ginnen. Vanaf de eerste jaren van hun
leven zijn kinderen bezig het lees- en
schrijfproces te verwerven; kinderen
worden gaande weg geletterd. Lezen
en schrijven is een continu leerproces
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dat zich ook na het moment dat kin-
deren het op de conventionele wijze
hebben leren beheersen, voortzet.
Teale & Sulzby (1986 p.XX) formule-
ren het als volgt: 
In de eerste levensjaren zien we dat
kinderen zich voortdurend ontwik-
kelen op het gebied van lezen en
schrijven. Deze ontwikkeling ver-
loopt sprongsgewijs. Er zijn perio-
den van enorme groei en perioden
waarin het kind lijkt stil te staan. Van
stilstaan is echter geen sprake. Het
kind neemt de tijd om de nieuw ver-
worven kennis te integreren met dat
wat het al weet. Stap voor stap gaat
het kind voort. Op weg naar het 
moment dat het conventioneel kan
lezen en schrijven. 

In de eerste levensjaren zijn kinderen
actief met allerlei lees- en schrijfacti-
viteiten bezig. Enkele initiatieven zal
ik beschrijven.
Daan (1j 2m) zit in de box. In de box
ligt speelgoed, twee beren en ver-
schillende boekjes. Daan pakt een
boek en gaat lezen. Hij slaat steeds
een bladzijde om. Hij kijkt naar de
plaatjes en zegt ‘di’, ‘di’. Hij ziet een
beer. Hij draait het boek zo dat opa
het kan zien. Hij wijst naar de beer en
zegt ‘di’.

O: Dat is beertje met de hoed. Waar
is jouw beertje met de hoed?

Daan kijkt in de box en pakt de beer
met de hoed. Opa prijst Daan. Daan
bladert verder en laat opa, die aan
het afwassen is, steeds mee kijken.

O: Dat is een poes. Wat doet de
poes? Mauw
Da: Bauwww, bauwww! Hij wijst
naar boven.
O: Ja, daar zit ook een poes. Dat is
Nieki; wat doet Nieki?
Da: Bauwww!
O: Nieki
Da: ieki!

Op de bank ligt een stapel boeken.
Daan (1j 7m) pakt een boek van de
bank en geeft het aan mij. Hij pakt
een nieuw boek en geeft het aan 
Jutka. Het volgende boek is weer
voor mij. Net zolang tot alle boeken

eerlijk zijn verdeeld. Daan pakt boek-
jes en gaat er mee gooien. Jutka
wordt boos. Met boeken gooien mag
niet. Daan pakt een boek en loopt er
mee naar Olger. Hij kruipt op schoot.
Het boek ligt op zijn kop. Daan zegt
‘draaien.’ Keer op keer neemt Daan
initiatieven en pakt het boek ter hand.
De functie van het boek heeft hij nog
niet helemaal onder de knie; hij ex-
ploreert de mogelijkheden. Boeken
zijn om in te kijken (lezen), te blade-
ren en je kunt samen over het boek
praten. Deze activiteiten worden
door de volwassenen gestimuleerd,
want Daan krijgt wanneer hij leest
positieve aandacht. Daan wordt ge-
prezen, zijn handelingen worden be-
vestigd en er worden vragen gesteld,
zodat Daan meer met het boek kan
doen. 
Daan onderneemt ook andere activi-
teiten; eerlijk delen en lekker gooien.
De eerste activiteit wordt toegestaan,
maar Daan wordt niet door aandacht
of vragen uitgedaagd deze activiteit
verder uit te werken. De laatste acti-
viteit wordt verboden. Daan mag niet
met boeken gooien.
Door deze verschillende ervaringen
leert Daan de betekenis van boeken,
maar ook van brieven, kaarten en
tijdschriften kennen. De leesactivitei-
ten bereidt hij verder uit en de moto-
rische exploratie van boeken zal
minder worden. In zijn korte leventje
heeft hij geleerd tijdens het lezen
steeds een bladzijde om te slaan. Hij
weet ook het boek goed vast te hou-
den en onderscheid te maken tussen
rechtop of op de kop. Verder is hij
zich bewust dat afbeeldingen de
werkelijkheid representeren. Hij wijst
de relaties aan. Het samen lezen 
beperkt zich tot aanwijzen en benoe-
men en tot een vraag- en antwoord-
spel.

Daan (1j 2m)
O: Wijs jij maar aan?
Da: Di
O: Boot
Da: Di
O: Beer
Da: Di
O: Pop
Da: Di
O: Beer

Daan (1j 7m)
O: Wat zit daar op de stoep?
Da: Mauw
O: En wie is dat?
Da: Hond
O: Wat zijn ze aan het doen?
Da: Eten

Verschillen in tempo en manier van
leren

Dat niet alle kinderen even vlot en op
dezelfde wijze de schriftconventies
leren, blijkt uit de observatie van Wil-
co (1j 10m). Hij kijkt nauwelijks naar
boeken om. Terwijl ik Jolien (3j 5m)
voorlees, is hij met andere zaken be-
zig. Hij is vooral motorisch actief;
loopt rond, pakt spullen, speelt er
wat mee en pakt weer wat anders.
Tijdens mijn bezoek kreeg ik de in-
druk dat mijn voorleesactviteiten hem
niet zo interesseerde. Wel sloeg hij
op een gegeven moment een boek
open dat op tafel lag. Hij begon de
plaatjes op de kop te bekijken. Zijn
moeder Andrea kwam vervolgens bij
hem zitten en hielp hem het boek te
lezen. 

W: Boeke lezen, boeke lezen, boeke
lezen.
A: Boeken lezen
W: Boeken lezen, boeke lezen
A: Moet zo lezen
W: Boeke lezen
A: Ja, zo kan je niet lezen.
W: Boeke lezen
A: Zo kan je niet lezen. (Ze draait het
boek goed. Het lag op zijn kop.)
A: Kijk vogel. (Ze wijst het aan.)
A: Vogel
W: taa, roro, oojo.
A: Auto, ja. 
W: Tracto
A: Waar is de auto dan?
W: Tretrah
A: Waar is het vliegtuig? 
W: Trietuig

Volgens zijn moeder was dit de eer-
ste keer dat Wilco ‘iets’ met een
boek deed. Hij wees de plaatjes aan,
bladerde door het boek en probeer-
de de woorden die zijn moeder
noemde na te zeggen. Tijdens het
beluisteren van de cassetteband die
gedurende het onderzoek had gelo-
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pen, bleek dat Wilco de gehele tijd bij
de verschillende voorleesactiviteiten
betrokken was geweest. Ten eerste
hoorde je hem steeds ‘boeke lezen’
zeggen en daarnaast herhaalde hij
voortdurend mijn intonaties en pro-
beerde de woorden ook te formule-
ren.

D: Aladin speelde ......
W: Kalla
D: Aladin kom mee .......
W: Allallala
D: Daar stond plotseling een flesje
waarop stond ‘drink mij.’
W: rink ij
W: rink ij

Het leek dus alsof de voorleesactivi-
teiten langs hem heen gingen, maar
het tegendeel bleek waar te zijn. Van-
af het begin was Wilco actief betrok-
ken. Het resulteerde uiteindelijk in het
gaan lezen van een boek. In vergelij-
king met Daan zijn er verschillen te
noemen. Daan kent in tegenstelling
tot Wilco al enkele vaardigheden die
noodzakelijk zijn om zelf een boek 
te kunnen lezen. Dit betekent dat 
kinderen deze vaardigheden op ver-
schillende manieren en tijdstippen
verwerven. 
Camiel (3j 3m) leerde al vroeg de in-
formatieve rol van het schrift kennen.
Camiel bekijkt graag de folders van
speelgoedwinkels. Wanneer hij een
folder van Blokker bekijkt, ziet hij pla-
ten van motoren. Hij loopt naar mam-
ma en wijst naar de mooie motoren.
Hij zegt: ‘Mamma mamma kijk eens!
Die wil ik hebben!’ Zijn moeder geeft
aan dat hij, omdat het bijna vakantie
is, een cadeautje uit mag zoeken
wanneer ze bij oma in Baarn zijn.
Wanneer Camiel twee dagen later in
Baarn is, ziet hij Blokker en hij zegt
tegen zijn moeder: ‘Daar mamma!
Mamma ga je mee, motor kopen!’ 
Camiel herkent het logo van Blokker
uit de folder en weet dat daar zijn
motor te koop is. Dit betekent dat hij
uit boeken en ander drukwerk kennis
oppikt en deze kennis gebruikt in zijn
eigen leven. Bovendien heeft hij ge-
leerd dat letters informatie bevatten.
De letters bovenaan de folder verwij-
zen naar een winkel. Ze symboliseren
de naam van de winkel. Hij leest de

logo’s van de winkel en weet ze te
vinden op straat. Hij legt verband tus-
sen het gedrukte materiaal en de
werkelijkheid.
Ook Jarno (1j 9m) legt deze verban-
den. Jarno gaat in boeken op zoek
naar afbeeldingen van auto’s. Hij leert
op deze wijze verschillende vervoers-
middelen kennen. Buiten op straat
brengt hij deze kennis in praktijk en
benoemt de vervoersmiddelen die hij
tegenkomt. 
Kinderen die regelmatig worden
voorgelezen, gaan beseffen dat de
letters het verhaal vertellen. Het zijn
de letters die we lezen. Anneroos (3j
6m) heeft dit net ontdekt en bedekt
met haar hand of hoofd de tekst die
wordt voorgelezen. Soms slaat ze
heel snel de bladzijde om en heeft
dikke pret wanneer een woord maar
voor de helft gelezen wordt, of mid-
den in de zin moet worden gestopt. .
Soms legt ze haar hand op het ver-
keerde stuk tekst. Het verhaal wordt
niet onderbroken en ze realiseert zich
dat haar hand op een stuk tekst ligt
dat al gelezen is. Ze haast zich dan
een ander stuk tekst te bedekken. Ze
maakt er een spelletje van, maar
doet ondertussen wel een hoop ken-
nis op ten aanzien van de schriftcon-
venties. Zo leert ze bijvoorbeeld dat
je op een nieuwe bladzijde links bo-
venaan begint te lezen. Dat je van
links naar rechts leest en van boven
naar beneden. En dat eerst de hele
linkerbladzijde wordt gelezen en men
daarna pas aan de rechterbladzijde
begint. 
Naast dat boeken en ander drukwerk
kinderen een hoop informatie geven
over de wereld is dit materiaal op
zichzelf dus ook interessant. Door
met letters, teksten en beelden te
spelen en te experimenteren, leren
kinderen de schriftconventies ken-
nen. Voor kinderen is het belangrijk
dat ze deze gelegenheid krijgen. In
het boek ‘In mijn naam zitten twee
rondjes’ staan ideeën beschreven die
kinderen de mogelijkheid geven erva-
ringen op te doen met de schriftcon-
venties en tegemoet te komen aan
de behoefte te experimenteren, te
ontdekken en te verkennen.  
Tot slot nog enkele fragmenten van
René (3j 4m). René maakt een teke-

ning van een auto. De tekening is
voor pappa.

R: Kijk hier is op voor pappa.
A: Oh, kom eens; heb je hier voor
pappa geschreven?
R: Andersom
R: Helemaal groot. Heb ik gemaakt.
Dit is dubbel auto; kan rijden.

René zit in de kring in de peuter-
groep. Juf leest voor. René pakt ook
een boek. 
Ze gaat op haar manier voorlezen. Ze
vertelt hard op wat ze ziet en laat de
dieren praten. Aan de kinderen laat
ze de plaatjes zien. Alle kinderen uit
de groep luisteren naar René en kij-
ken mee in haar boek. Juf doet voor
spek en bonen mee! 

René is aan het lezen.
R: Kijk eens wat de poes doet?
D: Wat doet de poes?
R: Gymen; was ik ook doen.

Ze legt het boek naast zich neer.
Schuift het keukentje en wat stoelen
aan de kant en gaat gymen. Ze kijkt
net als de poes tussen haar benen
door.

R: Moet poes zien
D: Ja, deed de poes ook.
R: Poes zien.
D: Moet de poes het zien?
R: mmh
D: De poes komt naar jou kijken.
R: Goed hè!
D: Goed hoor.

Ze pakt het boek weer op en leest
verder:

R: Ah, beertje zeg de puf, de auto
nog een auto nog een auto nog een
auto nog een auto nog een auto
tuutuutuutu auto pfff aaah. Hier kijk
eens! De dokter!
D: Wat deed het konijn vandaag? Hij
sprong over het hek. Hij kroop on-
der het hek door en boem het muis-
je viel op zijn neus.
R: Doet te auw?
D: Doet zeer hoor als je op je neus
valt. En hij stond op en ging naar
.......
R: bed
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René bladert verder.

R: Kijk lange auto.
D: Een hele lange auto. Heb jij ook
gemaakt hè! Zie je lijkt er een beetje
op.
R: Lijkt, maar dit niet; dit z’n lamp is
nog niet gemaakt.

René rent naar de tekentafel en 
tekent de lamp er bij.

R: De lamp is nog niet gemaakt van
mij!

René is zeer actief met boeken en
met andere lees- en schrijfactiviteiten
bezig. Bij haar tekeningen schrijft ze
krabbels. De krabbels hebben bete-
kenis. Soms geven ze weer wat ge-
tekend is en soms vertellen ze voor

wie de tekening is gemaakt. Ze weet
dat je letters maar op één bepaalde
manier kan lezen. Haar krabbels re-
presenteren letters en kunnen dus
ook maar op één manier gelezen
worden. Ze corrigeert de volwassene
die haar krabbels verkeerd leest.
Op haar tekening voor pappa heeft
ze een auto getekend. De auto moet
lijken op een ‘echte’ auto. In het boek
komt ze een plaatje van een auto te-
gen en ze realiseert zich dat haar
auto nog niet af is; de lampen ontbre-
ken. René weet dat de platen in boe-
ken de werkelijkheid representeren
en ze gebruikt deze informatie om
haar beeld van de werkelijkheid bij te
stellen en uit te breiden. De activiteit

‘voorlezen’ intrigeert haar enorm.
René leest graag voor. In de peuter-
groep neemt ze de rol van de juf over.
Thuis speelt ze een rollenspel. Ze
gaat zitten met het boek en vertelt bij
bekende boeken het beschreven ver-
haal. Wanneer het boek onbekend is,
bedenkt ze het verhaal zelf. Ze
spreekt met verschillende stemmen
en brengt zo de verhaalfiguren tot le-
ven. Ze laat steeds de plaatjes zien.
Ze imiteert de rol van de volwassene
en werkt deze verder uit.
René legt tijdens het lezen steeds
verbanden naar haar eigen leven. Net
als poes kan zij gymmen. Ze demon-
streert het direct. Ze doet de kunstjes
van poes na. Ze is trots op wat ze
kan en wil dit met iedereen delen;
ook met poes. Ze draait het boek zo
dat poes mee kan kijken. Tijdens het

uitoefenen van het kunstje contro-
leert ze of poes het daadwerkelijk
kan zien.
De wereld van het boek blijft niet be-
perkt tot het moment van lezen. De
figuren uit het boek krijgen een rol in
andere (spel-)situaties. De verhalen
prikkelen de fantasie. De ideeën op-
gedaan in het boek vinden een ver-
volg in het spel. Naast de informatieve
werking van het boek zijn verhalen
ook een bron van inspiratie die 
kinderen aanzetten tot fantasievolle
activiteiten. In de rollenspellen experi-
menteren kinderen met verschillende
verhaalfiguren en -structuren. In wezen
maken kinderen tijdens een rollen-
spel een verhaal.

Samenvatting

Hierboven zijn veel activiteiten be-
sproken die kinderen op het gebied
van lezen en schrijven ondernemen.
De belangrijkste wil ik nog even her-
halen. We hebben gezien dat kinde-
ren zelf boeken, of ander gedrukt
materiaal pakken en vervolgens gaan
bladeren, aanwijzen en benoemen.
Verder worden verhalen (na-)verteld,
(voor-)gelezen en (na)gespeeld. Ver-
halen worden door kinderen ook
aangevuld en/of verbeterd. 
D: Dit is een fiets. Dit is een auto-
ped. Piep de muis rijdt met de auto-
ped
R: Step
D: Het is een step

Kinderen gaan daarnaast schrijven.
Deze krabbels hebben voor kinderen
dezelfde functie als geschreven taal.
Krabbels hebben betekenis; ze ver-
wijzen naar de werkelijkheid. Door
deze activiteiten leren kinderen de
basisvaardigheden ten aanzien van
het gebruik van boeken en de bete-
kenis van tekst kennen. 
Kinderen leren vaardigheden door in
literaire activiteiten te participeren:

Vaardigheden
1 Kinderen leren boeken op de juis-
te manier te gebruiken; voorzichtig,
rechtop, niet aan knabbelen, van
voor naar achteren bladeren, etc.
2 Kinderen leren zich door het boek
te laten leiden.
3 Kinderen leren platen te interpre-
teren als symbolische representaties
van de werkelijkheid.
4 Kinderen leren plaatjes te lezen
(aanwijzen en benoemen).
5 Kinderen leren het verhaal te zien
achter de losse componenten. Dit is
een hele moeilijke vaardigheid. De
hoofdzaken moeten van de bijzaken
worden onderscheiden en de sa-
menhang tussen verschillende frag-
menten moet het kind kunnen
doorzien. Volgens Snow & Ninio
(1986; 116-137) leren kinderen dit
vooral in de interactie met de volwas-
sene. Het kind kijkt het gedrag van
de volwassene af. Het leert zien waar
de volwassene zijn aandacht op richt.
Door de vragen die hem gesteld wor-
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den en de informatie die het kind van
de volwassene krijgt, wordt de aan-
dacht van het kind gestuurd. In een
nieuwe en vergelijkbare situatie pro-
beert het kind deze kennis toe te
passen en probeert het kind het ge-
drag van de volwassene te imiteren.
Pas na eindeloos oefenen, is het kind
zelf in staat informatie te categorise-
ren, hoofdzaken van bijzaken te on-
derscheiden en verbanden te zien.
Maar om zo ver te komen, heeft het
kind dus een lange tijd de hulp van
de volwassene nodig.
6  Kinderen leren dat het tijdsverloop
in boeken niet te vergelijken is met de
werkelijkheid en dat in boeken een
autonome en denkbeeldige wereld
wordt geconstrueerd. Ook deze
vaardigheid is voor sommige kinde-
ren lastig. Want dit betekent dat kin-
deren in staat moeten zijn werelden
te creëren en  te begrijpen die volle-
dig op taal zijn gebaseerd. Boven-
dien moet je als lezer het verhaal zelf
in een context plaatsen. Plaatjes kun-
nen hierbij helpen. Maar verder zijn er
geen aanwijsbare of tastbare zaken
aanwezig waar het kind op terug kan
vallen. Wanneer je een boek leest is
er slechts één informatiebron; de ge-
schreven taal. Met behulp van de
kennis die je al bezit, probeer je het
boek te begrijpen. Door ervaringen
met fictieve werelden krijgen kinde-
ren de mogelijkheid om deze vaar-
digheid te verwerven. Het werken
met boeken, het luisteren naar en het
vertellen van verhalen, maar ook ver-
schillende spelvormen, zoals het rol-
lenspel, zijn gelegenheden waarin het
kind de kans krijgt deze vaardigheid
te oefenen.  

Dezelfde auteurs (p.136-137) formu-
leren vervolgens deze conclusie:
“Wanneer kinderen lezen en worden
voorgelezen, is het hoofdzakelijk 
belangrijk dat kinderen de zes ge-
noemde vaardigheden verwerven.
Natuurlijk leren kinderen ook letters
herkennen, gaan ze verbanden zien
tussen klanken en tekens en kunnen
ze bepaalde woorden herkennen.
Maar het is vooral belangrijk dat kin-
deren leren ontdekken dat in de lite-
raire wereld andere regels gelden
dan in situaties waarin het gesprek

centraal staat. Kennis van deze re-
gels is noodzakelijk willen kinderen
succesvol leren lezen.” 

Het moeilijkste probleem dat kinde-
ren in het leesproces te overbruggen
hebben, is volgens deze auteurs niet
de technische leeshandeling, maar
het hanteren van een (non-)fictieve
wereld die uitsluitend gebaseerd is
op taal en waarin bovendien andere
regels gelden dan in de werkelijkheid.
Wanneer kinderen problemen heb-
ben met leren lezen dan hebben
deze problemen eerder betrekking
op de bovenstaande aspecten dan
met het gebruik van ons schriftsys-
teem. 
Voor de praktijk heeft deze conclusie
belangrijke consequenties. Het wordt
niet alleen tijd dat we de leesproble-
matiek van kinderen in een breder
perspectief plaatsen.  Het is vooral
noodzakelijk dat we onze onderwijs-
leersituatie zo inrichten dat kinderen
ruimschoots de gelegenheid krijgen
om de beschreven vaardigheden te
verwerven.

Noten 

1. Waar in deze tekst ouders staat, kun je

ook verzorgers of andere belangrijke volwas-

senen voor het kind lezen

2. Leeftijdsaanduiding in j (jaren) en m

(maanden). René (3j 3m) is dus drie jaar en

drie maanden oud.
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Ganggesprek

hè mag ik bi j  jou
jôh, kom j i j  bi j  mi j

Mam, mag ik bij hem
Pap, kan zi j  bi j  ons

nou, dat komt niet zo uit
nee, want je moet naar dat

oh, er is ook al ti jd wat

Gerry Ton

Uit: ‘De Sprong’



Van rijm tot rap 

Bij het vaststellen van projecten en
thema’s op de Morgenster in Gelder-
malsen wordt ook altijd gekeken of
het thema van de jaarlijkse kinder-
boekenweek in te passen is in de ac-
tiviteiten in alle stamgroepen.
Het thema ‘van rijm tot rap’ sprak ie-
der tot de verbeelding. De school 
beschikt over meerdere gedichten-
boeken voor kinderen en er zijn colle-
ga’s die naast het voorlezen van
verhalende lectuur ook tijd besteden
aan het voorlezen van gedichten. Als
het niet binnen de stamgroep is komt
er vaak wel een gedicht in de weeko-
pening. Er is met wisselend succes,
maar wel vol enthousiasme deelge-
nomen aan de landelijke poëziewed-
strijden. Er is plaats voor poëzie op
de Morgenster. 
Toch is er eigenlijk nooit tijd genomen
om als team ons te verdiepen in de
mogelijkheden die er liggen rond
poëzie, om daar met kinderen aan te
werken. 

Themaweek

In de voorbereiding van de thema-
week is in de teamvergaderingen tijd
ingeruimd voor studie over poëzie.
Het nummer 1997 van Mensen-kin-
deren werd onze leidraad. Er werd
stilgestaan bij de daar uitgewerkte
tien vragen en aanbevelingen over
poëzie op school. Er werd gepro-
beerd ervaringen te laten opdoen met
enkele werkvormen die Pieter Quelle
aandroeg, zoals in een gedicht mooie
woorden of zinnen zoeken.  Kortom:
er werd geprobeerd  poëzie te gebrui-
ken als een ervaringsgebied voor de
stamgroepleiders.
Naast het teamwerk werd besloten
om de jaarlijkse ouderavond begin
oktober van ons schoolbestuur, ou-

derraad en MR voor een deel in te
ruimen voor het onderwerp ‘Poëzie’.
Het is bij ons al jaren gebruikelijk dat
deze ‘ledenvergadering’ een plaats
inruimt voor een inhoudelijk onder-
werp. 
Gezocht werd naar een verbinding
met de kinderboekenweek en Pieter
Quelle werd gevraagd of hij er voor
voelde ouders aan de hand mee te
nemen naar het land van de poëzie.
De vraag richtte zich vooral op: Vertel
ouders nu eens iets over hoe kinde-
ren omgaan met poëzie en hoe wij
volwassenen daar tegen aankijken
en mee om kunnen en moeten gaan.
Pieter stemde toe om naar Gelder-
malsen te komen. 
In de wekelijkse nieuwsbrieven van
school kwamen in september regel-
matig kleine artikeltjes over poëzie.
Aan de ouders werd gevraagd of 
zij in bezit waren van (zelfgemaakte)
gedichten die zij mooi genoeg von-
den om te laten publiceren of op de
ouderavond over poëzie te laten op-
hangen. Er reageerde één moeder
met dichtwerk van haar man.

Kettingbrief

De ouderavond werd niet druk be-
zocht. Ondanks alle enthousiaste
voorbereidingen leefde al gauw het
gevoel dat het onderwerp mensen
hun huis niet uit krijgt. Wie gaat nu
naar een ouderavond over zo’n on-
derwerp? Als het nu gaat over het
rapport van onze Jan of Piet? De
thuisblijvers kregen - zoals vaker -
ongelijk. Pieter bracht op zijn ken-
merkende wijze ouders in aanraking
met ‘ De verdichting van de werkelijk-
heid’, zoals hij zo typerend poëzie
benoemde. Aan de hand van gedich-
ten van en voor kinderen liet hij de
ouders zien dat wij kinderen de ruim-
te moeten bieden om te spelen met

taal en op die manier voorkomen dat
gedichtenwerk gereduceerd wordt
tot rijmdwang en hanteren van dicht-
regels. 
De voorbeelden die hij voorlas onder-
steunden zijn betoog. 

Er kwamen veel reacties en vele vra-
gen Als laatste stond een ouder op,
vroeg het woord en richtte zich ook
tot mij. In het weekend voorafgaande
aan de ouderavond was zij met en-
kele andere ouders begonnen met
een kettingbrief naar een deel van de 
ouders. De brief vroeg ouders vers-
jes, gedichten van kinderen en ouders
in te leveren tot de dag van de ouder-
avond.
Aanleiding van deze actie was de al
genoemde uitnodiging in de Nieuws-
brief om te reageren met gedichten.
Om mij te verrassen ging men ge-
dichten verzamelen. Het resultaat
was dat iedereen verrast was over
deze spontane actie. 

Bundel

De bundel gedichten kreeg de titel
‘De Sprong’. 
In de week na de ouderavond toog
deze groep ouders verder aan het
werk: het bundeltje kreeg een mooie
lay-out. Er werd een bevriende druk-
ker gevonden en alle exemplaren
werden voor een vriendenprijsje ver-
kocht.
Ik was even stil van zo’n ouderinitia-
tief en teruglezend in het bundeltje
steeg mijn bewondering voor capa-
citeiten van ouders die de (school)-
werkelijkheid wisten te verdichten. 
Het eerste werkstuk dat mijn oog trof
was dit

Leren
Op school daar kun je leren
hoe te leren, hoe te schri jven
Op school daar kun je leren
en mag je overbl i j ven.
Op school  daar leer je leven
of leef je om te leren?!

Anja Groebbé

Rinus Korteweg
directeur Morgenster Geldermalsen

Rinus Korteweg Schoolplan 7.3.1
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DE SPRONG
Vorig schooljaar was het thema van de kinderboekenweek ‘van rijm tot rap’. Met het blad Men-
sen-kinderen in de hand toog het team van de Morgenster aan het werk. Bedoeld wordt het
themanummer van de hand van Pieter Quelle over Jenaplan en Poëzie. Het bracht veel mooi
werk van kinderen en een afronding van het project met het declameren van (zelfgemaakte)
gedichten. Het leverde ook ‘de Sprong’ op. 



Authenticiteit als basiswaarde

Het schrijven van bepaalde delen van
het schoolplan blijkt een lastig karwei
wanneer je niet naar methoden kunt
verwijzen. Dus toch maar, in ieder
geval één op de plank? Je hebt het
gevoel dat je oneigenlijk bezig bent.
En authenticiteit is in onze scholen
een basiswaarde. Het gesprek over
de kwaliteit van ons onderwijs is
noodzakelijk, maar even noodzakelijk
is het dat de scholen zelf, vanuit hun
eigen verantwoordelijkheid, bepalen
welke normen daarbij worden gehan-
teerd. Over de deugdelijkheid van die
normen moet je het eens zien te wor-
den. 

Drie manieren van leren 

Allereerst is het nodig een beeld te
krijgen van wat we als school onder
leren verstaan. Juist in de definitie
van dat begrip schetsen we ons pro-
fiel. We onderscheiden drie funda-
mentele manieren van leren. Ze
nestelen als schalen in elkaar. Ze ko-
men alle drie in elke school voor.
Hieronder geven we, te beginnen
met de ‘grootste schaal’, van elke
leervorm een korte karakteristiek. 

Natuurlijk leren

Leren is een begrip waarvan de
school zich weliswaar meester heeft
gemaakt, maar dat ook daarbuiten

volop plaatsvindt. Zodra, of zelfs
voordat een mens geboren wordt,
leert hij al. Het zit in zijn genen zoge-
zegd. Wanneer het kind op school
wordt aangemeld heeft het al een be-
hoorlijke bagage. Het hangt voor een
groot deel af van de omgeving waar-
in het is opgegroeid hoe deze er uit
ziet.  Dit niet-schoolse leren gaat on-
verminderd door. Een heel mensenle-
ven lang, als het goed is. En een
school die bereid is naar kinderen te
kijken houdt daar rekening mee. We
noemen dit natuurlijk leren. Het is de
meest krachtige en efficiënte manier
van leren die we kennen. Leren en le-
ven vallen hier samen. 
Wat de school betreft: het komt bij dit
leren vooral aan op haar pedago-
gisch concept: 
Mensen ontwikkelen zich in relaties. 
Hoe gaan we met elkaar om? 

Wat zijn de normen en waarden? 
Welke cultuur heerst er? 
Mag je hier je zelf zijn? 
Hoe groot is de zorgbreedte van de
groep waarin ik leef? 
Welke verantwoordelijkheden heb ik,
hebben we hier?

Er zijn vijf belangrijke terreinen waar-
op de kwaliteit van het natuurlijk leren
wordt bepaald: 
• hoe richten we de ruimte in?
• hoe gebruiken we de tijd?
• hoe leven we samen?
• wat is de plaats van gesprek,

spel,werk en viering?
• wat en hoe wordt er geleerd?
Veel vernieuwingstheorieën, zowel
traditioneel (Jenaplan) als modern
(EGO) houden zich bezig met derge-
lijke vragen. Op veel punten wordt te-
genwoordig op proefondervindelijke
wijze het ‘gelijk’ van oude ideeën
aangetoond. Zoals zo vaak ging ook
hier de intuïtie aan de wetenschap
vooraf.  Omdat we tegelijk onder in-
vloed staan van de eis tot meetbaar
rendement van ons onderwijs is het
logisch dat hier en daar spanningen
ontstaan. Hoe gaan we daar mee
om? 

De kring
Ook het natuurlijk leren krijgt een
plaats in de school. In veel scholen
zelfs een ereplaats. Dat is vooral te
merken aan de manier waarop het
onderwijs is georganiseerd.
Een typerend voorbeeld is het ver-
schijnsel kring. Een jenaplan-ver-
worvenheid die tegenwoordig vrij
algemeen wordt toegepast. Trou-
wens ook in de kleuterschool was
de kring al lang bekend. 
Het zitten in de kring drukt iets uit:
het is een ontmoeting van gelijk-
waardige mensen waarin ieder
wordt uitgenodigd een persoonlijke
bijdrage te leveren. In veel groepen
wordt op die manier elke dag opge-
start en afgerond. Maar ook in het
leerproces is de dynamiek tussen
individu en groep belangrijk en de
kring speelt daarbij een rol: de ver-
telkring, de verslagkring, de lees-
kring, e.d. Elke groep creëert haar
kringen en bouwt zo aan een eigen
groepscultuur. 
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-WAT LEREN ZE HIER
EIGENLIJK?

-WEET IK VEEL, BEN IK SOMS
EEN PROFEET?

Overwegingen bij het schrijven van het
schoolplan

De inspectie zal de komende tijd de realisatie van de kerndoelen voor ‘oriëntatie
op mens en wereld’ onder de loep nemen. Dat wordt voor Jenaplanscholen een
spannende zaak: hoe kunnen ze hun eigen manier van WO bedrijven, zoals met
name ontwikkeld in het leerplan Wereldoriëntatie Jenaplan van de SLO (erva-
ringsgebieden en leerlijnen voor ruimte en tijd)? In dit artikel worden inleidende
beschouwingen gegeven. In vervolgartikelen wordt concreter ingegaan op de
ontwikkeling en beschrijving van WO.

natuurlijk leren

thematisch leren

cursorisch leren

- drie manieren van leren -



Bij de kerndoelen wordt de kring
niet genoemd. Wel bijvoorbeeld: de
mondelinge taalvaardigheid (spre-
ken en luisteren, taalgebruik en taal-
beschouwing). En, bij de leerge-
biedoverstijgende kerndoelen: zelf-
beeld en sociaal gedrag. Je kunt
dus stellen dat door het op een be-
paalde manier inrichten van je on-
derwijs aandacht wordt gegeven
aan bepaalde kerndoelen. 

De volgmethode die hier bij past is
voornamelijk gebaseerd op observa-
tie en documentatie. Te vergelijken
met de manier waarop ouders naar
hun kinderen kijken en daarvan foto’s
en andere dierbare zaken bewaren.
Je bekijkt ze met een glimlach. De
basishouding is er één van accepta-
tie. Vergelijken met andere kinderen,
of met een algemene norm, is niet
aan de orde. De norm ligt in het kind
zelf: komt het tot bloei? En zorg heeft
meer  maken met zorgen voor dan
met je zorgen maken om. 

Thematisch leren

Binnen het natuurlijk leren tekenen
zich meestal specifieke patronen af.
Voor elk kind uniek, met eigen voor-
keuren en specialismen. Het is dol op
kleine beestjes, of het speelt het liefst
binnenshuis. Het kind ontwikkelt ei-
gen thema’s. Lees daarover nog eens
het klassieke artikel van Pat Carini:
Voortbouwen op de sterke punten
van kinderen (Mensen-kinderen, janu-
ari 1996)..Dat doet een kind  uiteraard
niet in zijn eentje. De thuiscultuur
speelt hier een grote rol. Wordt er ge-
lezen, gemusiceerd, gesport, om
maar een paar zaken te noemen. 
Het thematisch leren is ingebed in het
natuurlijk leren en daarvan soms niet
te onderscheiden. Veel collega’s zijn
daar goed van op de hoogte. Ze rich-
ten zich bij hun onderwijs vooral op
de situatie. Die moet zo rijk en zo uit-
dagend mogelijk zijn. Er wordt veel
vrijheid gegeven, veel gelegenheid tot
spel. Er worden hoeken gecreëerd. Er
wordt gewerkt vanuit de principes
van ervaringsgericht- en ontwikke-
lingsgericht onderwijs. Belangrijk zijn
ook de vieringen en de verschillende
kringsituaties. 

Leerstof wordt vaak thematisch aan
de orde gesteld. Met de kinderen zelf
komen veel thema’s de school al 
binnenwandelen. We krijgen ze op
een presenteerblaadje aangeboden.
Vanuit de nabije en de ‘grote’ wereld
komt een enorme hoeveelheid
steeds wisselende thema’s op ons
af. De school maakt bij haar keuze
op verschillende gronden afwe-
gingen. Veel scholen beschouwen
wereldoriëntatie als hart van hun
onderwijs. En stellen vanuit dat
standpunt hun  schoolplan samen.
De bijpassende volgmethode toetst
het evenwichtig en verantwoord aan-
bod van thema’s. Zoals in de krant
op overzichtelijke wijze verslag wordt
gedaan van wat er in de wereld aan
de hand is: een wetenschappelijke
expeditie, een actuele gebeurtenis of
een interview. De focus van de zorg
richt zich hier op de kwaliteit van het
leren als proces.

Veen
In de middenbouw is het een drukte
van belang. Er wordt een veenmu-
seum op poten gezet en dat is geen
kleinigheid. We zijn de dag ervoor
naar Earnewâld geweest op excur-
sie en hebben een keur van ervarin-
gen opgedaan en allerlei spullen
meegenomen. Dat moet worden
verwerkt.
• een paar kinderen maken een

kaart van de omgeving waarop
de veengebieden zijn aangegeven

• er zijn schetsen gemaakt, die nu
worden uitgewerkt in complete
landschapstekeningen

• natuurlijk hebben we ook veen-
grond meegenomen. Een groepje
is bezig met het onderzoeken van
samenstelling en eigenschappen

• anderen hebben een boek gevon-
den over turfsteken 

• weer anderen buigen zich, gewa-
pend met een loep over een aan-
tal verschillende mossen

• sommigen schrijven verhalen over
‘100 jaar geleden’. Dat moet ten-
slotte uitmonden in een toneel-
stuk

• de tentoonstelling moet worden
ingericht: aankleding, kaartjes,
p.r., uitnodigingen, posters, noem
maar op

In bovenstaand voorbeeld wordt nog
eens duidelijk hoe alle drie de leervor-
men door elkaar heen voorkomen.
De ‘papieren neerslag’ ervan vind je
in het groepsboek waarnaar het
overzicht, dat naderhand wordt bij-
gewerkt, verwijst.
Op het groepsboek kom ik in een
volgend artikel uitgebreid terug. Zo-
wel bij de groepsadministratie als bij
het zichtbaar maken van het leerstof-
aanbod als bij de reflectie op ons
werk speelt dit werkdocument een
cruciale rol.

Cursorisch leren

Soms zie je hoe kinderen zich hard-
nekkig  oefenen in bepaalde technie-
ken. Ook al doet het vallen pijn, de
wil om te leren lopen overheerst. Het
leren is hier niet een onderdeel of het
gevolg van de activiteiten van het
kind. Nee, het kind heeft zich nu een
doel gesteld. Want het weet dat het
daarmee een krachtig middel tot zijn
beschikking krijgt. De motivatie is
evenredig met de mate waarin dit in-
zicht aanwezig is. Zo leren we lopen,
fietsen, lezen, hanteren van een
stopwatch, aflezen van een barome-
ter, gebruik maken van een register
en nog een heleboel andere zaken.
Dit cursorisch leren is in de school
een bekend fenomeen. Zij heeft deze
vorm geëxploiteerd. Met name in het
vervolgonderwijs is leren vaak syno-
niem met het volgen van cursussen.
Het is duidelijk dat mensenkinderen
hierbij het gevaar lopen het contact
met de natuurlijke gedrevenheid tot
leren (en lesgeven!) te verliezen. Dat
uit zich vaak in motivatie-problemen.
Vandaar dat we ook binnen onze
cursorische aanpak vaak themati-
sche en natuurlijke situaties creëren. 
Een volgsysteem van cursorisch le-
ren baseert zich in de regel op het
meten van resultaten. Hoe directer
deze feed-back, hoe effectiever zij is.
Computerprogramma’s zijn hiervoor
vaak heel geschikt.

Leerstijl

De compositie van eerdergenoemde
leervormen noemen we de leerstijl
van de school. Je kunt er van uitgaan
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dat ze alle drie voorkomen. Of ze alle
drie dezelfde status hebben is een
ander verhaal. Het gaat vooral om de
onderlinge  verhoudingen.  Daarbij
spelen twee elementen een rol.
Ten eerste gaat het er om welke leer-
vorm we als fundamenteel zien. Het
kan zijn dat de school uitgaat van
een bepaalde fasering in leervormen.
Je begint als mens met (voorname-
lijk) natuurlijk leren en dat verandert
dan via thematisch leren naar het
cursorisch model. Het laatste is dan
het eindpunt van een ontwikkeling,
het hoogste wat bereikt kan worden. 
Wij hebben een visie die daar lijnrecht
tegenover staat. Alle drie zijn belang-
rijk, maar cursorisch en thematisch
leren vinden hun oorsprong en hun
fundering in het natuurlijk leren. Dit is
een pedagogisch uitgangspunt. Le-
ren is in wezen altijd een persoonlijke
aangelegenheid.
Het tweede punt is dat er gezichts-
bedrog mogelijk is. Dan dekt de vlag
de lading niet. Het  vrij werken wordt
dan: taakwerken. De viering wordt
een uitvoering. De school moet zich
ervan bewust zijn dat er, vaak door
druk van buitenaf, een tendens is in
de richting van cursorisch leren. Dat
heeft vanuit management-oogpunt
gezien bepaalde voordelen. En we
leven in een tijd van managers.
De school ontwerpt haar leerstijl door
de drie leervormen een plaats te ge-
ven en daarnaar te handelen. 

De plaats van de kerndoelen

Wanneer we een bepaalde leervorm
als uitgangspunt kiezen heeft dat ook
gevolgen ten aanzien van de inhoud.
Het maakt nogal een verschil of je
leerstof beschouwt als onderdeel, of
als gevolg, of als doel van het leer-
proces. Het woord ‘kerndoel’ sugge-
reert dat we alleen de laatste vorm
kunnen hanteren, namelijk die van
het cursorisch leren waarbij met van
tevoren gestelde leerdoelen wordt
gewerkt. Daarmee laten we ons snel
op het verkeerde been zetten. Van-
daar dat soms liever gesproken
wordt van streefdoelen of werkdoe-
len. De focus wordt dan verlegd van
doel naar proces.
Het hangt van onze leerstijl af welke

plaats de kerndoelen krijgen toebe-
deeld. En niet andersom: het kan niet
de bedoeling zijn dat we door het af-
spreken van kerndoelen gedwongen
worden onze leerstijl te veranderen.
We kunnen hooguit komen tot een
heroriëntering. 
Alle drie genoemde leervormen ko-
men voor, dus zullen er ook drie in-
valshoeken zijn bij het in kaart
brengen van de kerndoelen:
• ligt het accent op natuurlijk leren

dan gaan we uit van een typering
van situaties;

• bij thematisch leren gaan we uit
van een analyse van thema’s;

• bij cursorisch leren gaan we uit van
geplande leerlijnen.

Alleen bij deze laatste vorm zijn de
leerinhouden doel van onze activitei-
ten. In de andere gevallen is wat ge-
leerd wordt het resultaat ervan. Zie
de titel van dit artikel. Wanneer we
ons dit bewust zijn kunnen we ook
zoeken naar passende manieren om
deze leerinhouden vast te stellen en
zicht te krijgen op de effecten. Dit
kan bijvoorbeeld door ontwikkelingen
bij kinderen in beeld te brengen via
portfolio, verslagen van gesprekken
en dergelijke.
Het probleem ligt bij het feit dat wat
in de kerndoelen algemeen  is ge-
steld door methodenschrijvers (lees:
-uitgevers) en inspectie in uitgewerk-
te leerinhouden is gespecificeerd.
Hoewel ze niet wettelijk zijn voorge-
schreven worden ze toch als norm
gehanteerd. 

Een overzichtelijk model

We zijn op zoek naar een model
waarin we ons leerstofaanbod zicht-
baar kunnen maken. Het moet vol-
doen aan een aantal voorwaarden:
➣ het moet overzichtelijk zijn
➣ het moet op de eigen leerstijl zijn

toegesneden
➣ het moet duidelijk zijn
➣ het moet éénduidig zijn
➣ het moet praktisch zijn
➣ het moet niet te arbeidsintensief zijn
➣ het moet een eerlijk beeld geven
➣ het moet voldoen aan de eisen

Ik heb ze in willekeurige volgorde
neergezet. Bij het uitwerken er van

kun je uitgaan van één van deze ei-
sen. Laten we eens beginnen bij de
laatste. Dat leeft nogal op dit mo-
ment. De andere punten ‘houden we
in het achterhoofd’. 
Ik kan me voorstellen dat het dan als
volgt aangepakt wordt:

Voldoen aan de eisen

We gaan voorlopig even voorbij aan
de discussie over de waarde en de
wenselijkheid van de kerndoelen zo-
als ze er liggen. We concentreren ons
op wat ons door de overheid is aan-
geboden en wat door de inspectie
wordt getoetst. 

De kerndoelen

Wanneer we ze op een rijtje zien en
doorlezen dan komen de meesten
van ons tot de conclusie dat het alle-
maal wel meevalt. Is dit alles? Dat
doen we toch al? En meer zelfs. Oké,
maar dat zijn jouw woorden. We
moeten het kunnen aantonen. Daar
gaat het om. De werkelijkheid moet
op papier een tweede bestaan krij-
gen. Dat kun je bureaucratisch vin-
den, maar het heeft ook voordelen.
Vooral bij het reflecteren, samenwer-
ken en verantwoorden.

Methodisch materiaal

Het voordeel van methoden is dat
erover is nagedacht. De meest re-
cente zijn ‘kerndoel-proof’. Zo’n me-
thode is heel goed te gebruiken als
spiegel. Vaak vind je ergens in de
handleiding een overzicht van de
leerlijnen, thema’s en begrippen die
worden behandeld. Dit overzicht kan
een goede structuur bieden bij het
administreren van wat de school aan
leerstof aanbiedt. Je kunt als het
ware ‘afstrepen wat je gehad hebt’.
De methode is een vangnet. Uiter-
aard staat in de methode ook uitge-
werkt ‘hoe het zou kunnen’. De
methode fungeert dan als ideeën-
bron.

(Eigen) leerlijnen

Veel scholen hebben zelf leerlijnen
ontwikkeld. Bijvoorbeeld op het ge
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Goed nieuws

Van betrekkelijk recente datum is het
nieuws is het dat de huidige staats-
secretaris het voornemen van haar
voorgangster niet heeft overgeno-
men om te komen met criteria waar-
aan het leerlingvolgsysteem (llvs) van
een school moeten voldoen. De hui-
dige bewindslieden lijken ernst te wil-
len maken met beleid dat veel aan
scholen overlaat in plaats van veel,
zo niet alles, vanuit het Ministerie te
regelen. Aan een jarenlange stroom
van gedetailleerde regelgeving op
hoofd- en bijzaken kan zo een einde
komen, een ontwikkeling die zonder

twijfel door de scholen met instem-
ming wordt begroet. Helaas zullen
veel scholen van nieuwe beleidsruim-
te weinig merken omdat lokale over-
heden de rol van de rijksoverheid
hebben overgenomen of daarmee
druk doende zijn. Ze zouden er ver-
standig aan doen om het voorbeeld
van de rijksoverheid te volgen. Voor
het geven van goed onderwijs is een
ruime mate van autonomie noodza-
kelijk (basisprincipe 11). 
De invoering van een leerlingvolgsys-
teem in een school is een ingrijpende
gebeurtenis. In een llvs wordt duide-
lijk hoe daar over onderwijs en op-
voeding wordt gedacht, het is een

concept-gevoelig instrument dat om
die reden met veel zorg moet worden
gekozen. Een school moet die keuze
in vrijheid kunnen maken, overheden
en besturen die met verschillende
scholen te maken hebben moeten
daarbij op de nodige afstand blijven.
Maar we zien dat bevoegde gezagen
van openbare scholen in tal van grote
steden geneigd zijn evaluatie-instru-
menten voor te schrijven om met 
behulp daarvan het onderwijsrende-
ment van een school te bepalen. Dat
is onjuist om de eenvoudige reden
dat ze daarvoor niet zijn bestemd.       

Inmiddels is in de Verenigingskring
van de NJPV een discussie gevoerd
over llvs aan de hand van stellingen.
Die zullen, bijgesteld en omgezet in
criteria, worden opgenomen als on-
derdeel van een  kwaliteitsinstrument
ten behoeve van Jenaplanscholen.
Vooruitlopend op een publikatie kan
al worden gemeld dat de NJPV niet
voornemens is om met een eigen llvs
voor Jenaplanonderwijs te komen.
Met ondubbelzinnige criteria kan ie-

Ad Boes
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OVER
LEERLINGVOLGSYSTEMEN (3):
HOREB

In dit artikel zal ik dieper ingaan op Horeb, het observatie- en registratiesysteem van het APS-
project voor onderwijs aan het jonge kind dat als ‘ontwikkelingsgericht onderwijs’ (OGO) bekend
staat. Ik wil echter beginnen met enkele andere opmerkingen. 

bied van tekstschrijven of kringge-
sprek. Of in het SLO-materiaal  ruim-
te en tijd, aangepast aan de school.
Zo’n leerlijn draagt in de regel de
kenmerken van het schooleigen pro-
fiel. Dat is iets wat binnen een leren-
de en zich ontwikkelende organisatie
een zeer kostbaar gegeven is. De vi-
sie van deze school wordt daar het
meest zichtbaar. Het is duidelijk dat
hier de methode ‘rechts wordt inge-
haald’. Datgene wat aan kern- en an-
dere doelen in onze eigen leerlijn aan

de orde komt kan in het methode-
overzicht tussen haakjes worden ge-
zet. Het wordt uitbesteed.
Belangrijk is wel dat de eigen leerlijn
moet voldoen aan de eisen die we
eerder hebben genoemd. Vaak zit
zo’n lijn in het hoofd, in de vingers, in
het hart van het team. En dat is
goed, dat maakt het juist zo waarde-
vol. Maar hij moet ook, om de reeds
genoemde redenen, op papier. 
Een voordeel van leerlijnen is dat ze
aldoende zijn ontworpen en zich ook

met de school mee ontwikkelen. Het
moet een cyclisch proces zijn. Elke
leerlijn verdient het om op gezette tij-
den extra aandacht te krijgen. De
zorg richt zich hier op waarden en
waardevolle ideeën. 

Thema’s en natuurlijk leren
Hierop zullen we in een volgend arti-
kel uitgebreid  in gaan.

Tom de Boer
GCO - fryslân

Niemand is alleen

Soms dan ben ik niemand,
want niemand is alleen.
Soms ben ik alleen,
alleen dat weet niemand.

Anja Groebbé

Uit: ‘De Sprong’ 



dere school zelf vaststellen of een llvs
al of niet met Jenaplan-uitgangspun-
ten in overeenstemming is.  

HOREB

Het concept Ontwikkelingsgericht
Onderwijs (OGO) is beschreven in
een lange reeks van uitgaven die in
de afgelopen jaren zijn verschenen.
Aan de basis ligt een onderwijsmodel
dat het meest verwant is met de on-
derwijstheorie van Vygotsky. Kees
Both heeft ontwikkelingsgerichtheid
opgenomen in de kwaliteitscriteria
voor ‘Jenaplanonderwijs in de 21e
eeuw’. Het Jenaplanconcept kan
met OGO worden verrijkt, zo wordt
daar terecht gesteld. 
Al bij oppervlakkige beschouwing
blijken er sterke overeenkomsten
tussen beide concepten. Noch bij
OGO, noch bij Jenaplan wordt  in de
school een afwachtende houding
m.b.t. de kinderlijke ontwikkeling
aangenomen, eerder is van het te-
gendeel sprake. Spel is bij beide een
uiterst belangrijke activiteit. Er zijn
hoge verwachtingen van kinderen.
Ze willen zich ontwikkelen, dat is een
antropologisch gegeven. 
Zo is er veel meer, maar er zijn ook
verschillen. De eigen betekenis van
het schoolleven krijgt bij Jenaplan
meer aandacht, evenals de betekenis
van de groep en de school als een
leef- en werkgemeenschap. Dat ver-
schil heeft gevolgen voor bijvoor-
beeld de waardering van de kring
met de hele groep. OGO is sterk ge-
richt op ontwikkeling van kinderen
waar die niet vanzelf of stroef ver-
loopt. Aan veel kinderen moet spel
en spelen worden geleerd, zo wordt
voortdurend in OGO-publicaties ge-
steld. Het is goed om daarbij te be-
denken dat veel inzichten die van het
concept OGO deel uitmaken ont-
staan zijn in scholen met een hoog
percentage kinderen dat in een 
weinig kansrijke positie verkeert. De
gemiddelde populatie van Jenaplan-
scholen is anders samengesteld.

Met de taal-leesaanpak van OGO
zouden inmiddels verrassende resul-
taten worden geboekt. De in een van
de OGO-publicaties beschreven

leesdidactiek vertoont een verras-
sende overeenkomst met wat in het
Jenaplanonderwijs functioneel aan-
vankelijk lezen (FAL) wordt genoemd.
Ook daar spelen  wereldoriënterende
activiteiten een centrale rol. Er wor-
den bij het OGO goede resultaten
geboekt, zo wordt gezegd, in ge-
combineerde 2/3-groepen die in tal
van opzichten als stamgroepen blij-
ken te functioneren. 

Verwant

Ik heb deze onvolledige karakteristiek
gegeven om duidelijk te maken dat
OGO en Jenaplan verwant zijn en het
om die reden belangrijk is kennis te
nemen van HOREB: hoe worden uit-
gangspunten vertaald in instrumen-
ten ten behoeve van observatie en
registratie? Er zijn Jenaplanscholen
die delen van het OGO-concept heb-
ben geadopteerd omdat ze ervaren
dat die bruikbaar zijn. Levert HOREB
een bruikbaar instrumentarium dat
de bezwaren die er tegen andere
systemen bestaan niet kent?

Tussenbalans

In een tussenbalans bij de bespre-
king van llvs, na onder meer dat van
CITO en EGO, kan worden vastge-
steld dat llvs kunnen worden ver-
deeld in twee groepen. De ene groep
kent instrumenten die uit het onder-
wijs dat wordt gegeven zelf voortko-
men, ze zijn intern en inclusief,
andere kunnen extern en exclusief
worden genoemd. Hier gaat een ver-
gelijking met observatie-praktijken
op. Klinische observatie vindt op eni-
ge afstand plaats, de observant laat
zich niet door de situatie zelf be-
ïnvloeden, hij of zij maakt daar geen
deel van uit. Zo observeren kan het
beste van achter een one-way
screen plaatsvinden. Daar tegenover
is de observator bij de participerende
observatie deel van de situatie zelf, 
hij of zij is er bij betrokken.
Beide vormen van observatie staan
naast elkaar en sluiten elkaar niet 
op voorhand uit. HOREB is intern en 
inclusief van karakter en kan met 
participerend observeren worden
vergeleken.

Beschrijvingen

In de HOREB-map wordt de onbruik-
baarheid van veel observatie- en re-
gistratiemateriaal besproken. Voor de
brede ontwikkeling is het verzamelen
van gegevens zoals dat gebruikelijk is
weinig zinvol. Het gebruik van vijf-
puntsschalen en het zetten van kruis-
jes worden aan de kaak gesteld. Het
alternatief bestaat uit uitvoerige be-
schrijvingen, omdat daarmee de ont-
wikkeling van kinderen die in een
school wordt beoogd het beste kan
worden gevolgd. Het doel van be-
schrijvingen is bepalen hoe het vol-
gende onderwijsaanbod eruit moet
zien. Een groot deel van de formulie-
ren van HOREB heeft betrekking op
planning die uit observatie en evalu-
atie dient voort te komen.

De auteurs zeggen nadrukkelijk te
willen voorkomen dat ze van leer-
krachten administrateurs maken en
dat ze zich realiseren dat hun sys-
teem bepaald niet eenvoudig is. Ze
spreken op grond van ervaring, het
materiaal is op enkele scholen uitge-
probeerd. 

Basisontwikkeling

Het criterium voor observeren en
evalueren wordt ontleend aan de in-
houd van basisontwikkeling die is be-
schreven in een reeks uitgaven over
spel en spelen, werken met materia-
len, thema’s en projecten, kringactivi-
teiten, lezen, schrijven en rekenen. 
In de formulieren die bij HOREB wor-
den gebruikt staat aangegeven in
welke volgorde activiteiten van de
kinderen bij een normale ontwikke-
ling kunnen worden verwacht. Dat
betekent dat de inhoud van de eva-
luatie-instrumenten, anders dan bij
het gebruik van zgn. methoden-vrije
toetsen, aan die beoogde leerpro-
cessen zelf wordt ontleend. 
Dat lijkt vanzelfsprekend, maar is het
niet, daarop is eerder in deze serie
artikelen gewezen. Er is bij velen, ook
bij inspecteurs, een sterke voorkeur
voor het gebruik van methodenvrij
toetsmateriaal. In de map worden
daarover belangrijke opmerkingen
gemaakt. Er zijn scholen die ook ge-
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bruik willen maken van toetsen als
AVI, Brus en het Cito-materiaal. Dat
kunnen ze doen, zo wordt gezegd,
maar de gegevens geven hoogstens
een indicatie over de overeenkomst
of het verschil met het onderwijsaan-
bod zoals dat de gemiddelde school
in Nederland wordt gegeven. Scores
die zo worden verzameld hebben
daarom een zeer beperkte betekenis,
ze kunnen in ieder geval niet worden
gebruikt om het volgende onderwijs-
aanbod vast te stellen, daarmee zou
immers de gekozen koers worden
verlaten. Zo wordt terecht gewaar-
schuwd voor een  omkering waarbij
een toets het onderwijs gaat bepa-
len, in plaats van andersom. 

Forse klus

De map is omvangrijk, de tekstpagi-
na’s zijn dicht bedrukt. Het is een for-
se klus voor wie niet met HOREB
werkt om een goed zicht te verkrijgen
op het gehele instrument. Wie echter
met basisontwikkeling werkt zal
voortdurend herkenning ervaren om-
dat er een consequente verbinding
wordt gelegd tussen onderwijsaan-
bod, observatie en evaluatie. Daar-
mee wordt voor het gebruik van het
instrument voor andere praktijken
meteen een grens aangegeven. Bij
een ander onderwijsaanbod dan
waarvan bij HOREB wordt uitgegaan
is het niet of minder bruikbaar. Ik pas
bij die uitspraak de eigen uitgangs-
punten van HOREB consequent toe,
maar enige nuance is wenselijk. Bij
enkele ontwikkelingsgebieden is er
zo weinig verschil in opvatting in het
onderwijs dat kleine verschillen in op-
vattingen en over gewenste praktij-
ken niet hinderlijk zijn. Ze lijken mij het
grootst te zijn bij lezen, schrijven en
rekenen. Wie de observatie- en eva-
luatieformulieren van HOREB op
deze gebieden wil gebruiken moet
de inhouden aan het eigen curricu-
lum aanpassen. Dat is geen eenvou-
dige exercitie, maar wel een uiterst
zinvolle. In de confrontatie met een,
wellicht op onderdelen, andere prak-
tijk wordt men zich immers beter van
eigen keuzen daarvan bewust en dat
vergroot weer de mogelijkheden om
zich te verantwoorden. 

Er is voor zo’n bewerking nog een
heel ander argument. De accenten
die in het llvs van een school worden
gelegd zijn mede afhankelijk van het
karakter van eigen schoolpopulatie.
De taal-leesontwikkeling bijvoorbeeld
is in hoge mate afhankelijk van de
thuissituatie. Je kunt het ook anders
zeggen. Iedere school moet ernstig
rekening houden met verschillen tus-
sen kinderen, maar die zijn per
school weer anders.

Planning

Ik wil ook nog aandacht vragen voor
enkele andere thema’s die tot hier
onderbelicht bleven.  
Er wordt in HOREB veel aandacht
besteed aan planning. De auteurs
stellen voor steeds voor een periode
van ongeveer zes weken een plan-
ning te maken. Het vaststellen van
een of meer thema’s neemt daarbij
een centrale plaats in. Van daaruit
kunnen activiteiten worden gekozen
op het gebied van spel, onderzoek,
constructie, rekenen, lezen- en
schrijven, gespreks- en andere kring-
activiteiten. Bij deze kernactiviteiten
worden op formulieren deelgebieden
aangegeven, zeker ook om te voor-
komen dat ze niet aan de aandacht
ontsnappen. Ook deze kunnen aan
de eigen situatie worden aangepast.
Het zou in dit verband zinvol zijn de
formulieren als formats voor gebruik
op schijf aan te leveren, de aanpas-
sing aan de eigen situatie is dan een-
voudiger uitvoerbaar.  
Bij de formulieren krijgen NT2-activi-
teiten extra aandacht.

Observatie- en evaluatiemodellen

Bij de observatie- en evaluatiemodel-
len is er materiaal voor de entreepro-
cedure (1), voor het observeren van
de eerder genoemde kernactiviteiten
(2), voor NT2-activiteiten (3), voor de
evaluatie van het ontwikkelingsver-
loop (4) en voor de evaluatie van leer-
krachtvaardigheden (5). Bij enkele
geef ik enige toelichting.

(1) Als een kind op school komt wor-
den belangrijke gegevens over een
kind genoteerd,  namelijk op het for-

mulier ‘Dit ben ik’, en aandachtspun-
ten voor de eerste drie maanden.
Voor diezelfde periode is er een over-
zicht van de stand van zaken zoals
die is vastgesteld. 
(4) Deze formulieren hebben betrek-
king op de kernactiviteiten, waarvan
in vier jaren acht verslagen worden
gemaakt en op doelen van basisont-
wikkeling waarbij basiskenmerken
(zoals emotioneel vrij zijn), brede ont-
wikkeling (zoals verkennen van de
wereld, zelfsturing en reflectie), spe-
cifieke kennis en vaardigheden wor-
den onderscheiden.
(5) Met deze formulieren, ze komen
na deze zomervakantie beschikbaar,
kan een leerkracht de eigen ontwik-
keling in een vijfpuntsschaal aange-
ven. Het formulier omvat vaardighe-
den op de pedagogische basis,
ontwerpen van onderwijsaanbod, het
didactisch handelingsmodel, begelei-
ding en leiding, de didactische orga-
nisatie en observeren, registreren en
evalueren. 

De tot hier genoemde formulieren en
een formulier, waarop systematisch
aanbod en planning enerzijds en ver-
slag en reflectie naast elkaar staan,
vormen samen het logboek van de
leerkracht. 
Tenslotte zijn er kinderdagboeken,
voor ieder kind is er een. Het portfolio
maakt er deel van uit en voorts alle
formulieren waarin observatie- en
evaluatiegegevens die per kind wor-
den  gemaakt.      

Passen binnen overheidsbeleid

Het zal inmiddels wel duidelijk zijn
waarom in dit instrument de termen
leerlingvolgsysteem en kindvolgsys-
teem worden gemeden. Ze zijn te 
beperkt omdat planning en voortge-
zette planning er deel van uitmaken. 
Toch zal moeten worden beoordeeld,
door bijvoorbeeld de inspectie, of
HOREB kan dienen als een llvs. De
auteurs willen dat hun instrument
past binnen het overheidsbeleid. Het
is een gelukkige omstandigheid dat
de overheid er nu vanaf ziet om na-
dere criteria voor llvs te formuleren.
Het is een weinig gewaagde voor-
spelling te zeggen dat zulke criteria
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en HOREB tenminste op gespannen
voet met elkaar zouden staan. Er
wordt nog altijd zoveel belang ge-
hecht aan cijfers en (zogenaamde)
objectieve metingen en descripties
worden zo ondergewaardeerd dat
HOREB, voor het materiaal van EGO
geldt zeker hetzelfde, de toets der
kritiek niet zou doorstaan. Alles wat
niet becijferd en gemiddeld kan wor-
den telt, in de meeste letterlijke zin,
immers niet mee.  

Grondig

Het is niet eenvoudig, zo realiseer ik
mij, om in een tweetal besprekingen
aan HOREB voldoende recht te
doen. Maar ik hoop dat in ieder geval
is overgekomen dat het gaat om een
tot in details grondig doordacht ins-
trument waarin consequent eerder
gemaakte keuzen worden uitge-
werkt.  

Een (complete) invoering van HOREB
is een tijdrovende bezigheid, maar
daarbij moet wel worden bedacht dat
datgene wat wordt gevraagd betrek-
king heeft op alle fasen van het on-
derwijsproces. Evaluatie is niet iets
wat er (even!) nog bijkomt, zoals

doorgaans het geval is, maar wordt
op een organische manier in een 
groter geheel opgenomen. 

HOREB is niet compleet, om meer-
dere redenen. De auteurs geven zelf
aan dat het instrument nog verder
ontwikkeld moet worden, ook kun-
nen delen van het pakket later wor-
den vervangen als praktijkervaringen
de noodzaak daarvan hebben aan-
getoond. HOREB is gemaakt voor de
groepen 1 tot en met 4, maar het
spreekt vanzelf dat het onderwijs
daarna op een vergelijkbare wijze
dient te worden voortgezet en dat 
is geen eenvoudige opgave. De 
auteurs zouden daarvoor in nieuwe
publicaties een blauwdruk kunnen
geven: niemand wil de breuklijn in 
de school verleggen van groep 2/3
naar 4/5.   

Op de goede weg?

Studie van HOREB vraagt zeker eni-
ge tijd. Maar een studiedag waarop
het instrument grondig bestudeerd
wordt door (ten minste) allen die in de
groep 1 t/m 4 werken is een verant-
woorde tijdbesteding. Ik denk dat bij
een al of niet gedeeltelijke invoering

de hulp van ervaren begeleiders
noodzakelijk is. 
Het zou heel goed nieuws zijn als een
school die in de groepen 1 tot en met
4 (zo goed als uitsluitend) met het
HOREB-materiaal werkt van de in-
specteur te horen krijgt dat men op
de goede weg is. Dat zou het bewijs
leveren dat de koerswijziging waar-
over over ik in het begin van het arti-
kel schrijf zichtbaar wordt is omgezet
in de praktijk van het schooltoezicht. 

Verkrijgbaarheid
De map van HOREB is schriftelijk te
bestellen bij:
APS-Projectgroep onderbouw.
Postbus 85475, 3508 AL
UTRECHT. Prijs ƒ 50,—
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Mette

vóór mi j
schuivend landschap
voorjaar in mi jn gezicht
zacht, geurig, l icht

vlak vóór mij, kinderlokken
voorjaar wappert door jouw haren
kinderlokken in de voorjaarswind
j i j , Mette, mi jn kind
ik, j ouw vader

buig en ruik
zoem genoeglijk
nee, ík zoem
Jij zingt

Ron Tebbens

Uit ‘de Sprong’ 



5 november

Het huiswerk van gisteren was: ‘Neem het kleinste blad mee dat je kunt vin-
den.’ We zaten vanmorgen in de kring. In stilte legden de kinderen een voor
een hun blad op een groot vel wit papier. Toen alle bladeren waren neerge-
legd vroeg ik één van de kinderen ze in volgorde te leggen van groot naar
klein (eigenlijk van klein naar nog kleiner). Iedereen lette heel erg goed op tij-
dens deze activiteit. Ik vroeg aan een ander kind om het allemaal nog eens te
controleren. Daarna heb ik de omtrek van ieder blad getekend en bij de an-
dere bladeren op het prikbord opgehangen.
Ik vroeg aan de kinderen of de kleinste blaadjes groeien aan struiken, bomen
of kamerplanten. (Het viel me op dat de kleinste blaadjes in ieder geval niet
van bomen kwamen.) Ik heb de antwoorden van de kinderen niet herhaald.

20 november

We zijn een kijkje gaan nemen bij onze bomen. (We noemen het ‘op bezoek
gaan bij de bomen’.) De boom van Henry, de esdoorn, is opeens bijna al zijn
bladeren kwijt.
Lloyd zei: ‘Hij is naakt’, en iedereen begon te giechelen. Ze ontdekten dat er
minder en dikkere takken onder in de boom groeiden en meer en dunnere
takken boven in de boom. De beuk heeft nog steeds goud-bruine bladeren.
Boven in de boom is er ongeveer een kwart van de bladeren verdwenen.
De kinderen ontdekten ‘witte dingen’ op de plek waar de blaadjes eraf waren
gevallen. Ik vroeg aan de kinderen wat ze dachten dat dat was. De meeste
kinderen dachten dat het zaden waren. Sommige noemende het ‘ballen’. Al-
leen Atiya dacht dat het knoppen waren.
Ik zei tegen de kinderen dat ik ze niet zou vertellen wat het was. Ik vertelde ze
dat ze maar goed op de boom moesten letten en dat ze het antwoord dan
vanzelf te weten zouden komen.

1 december

We bezochten onze boom. De kinderen herhaalden dat de bomen naakt wa-
ren. Er werd weer gegiecheld. Een kind zei dat de bomen hun haar hadden
verloren.
‘Er staan twee beuken voor onze school’, zei Leonard, alsof hij iets ontdekte
dat we nog nooit eerder hadden opgemerkt. Hij had het waarschijnlijk nog
niet opgemerkt
Terwijl we langs een Magnolia liepen, vroeg ik de kinderen te letten op de
vorm van de stam en de takken. Ik wees ze ter vergelijking op de lange, dikke,

Schoolplan 7.1.1. Lynne Strieb
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BOMEN
Uit een dagboek van een groepsleidster

Nu volgt de tweede aflevering van het dagboek over het werken met jonge kinderen en bomen.
Zij beschrijft niet alleen wat zij deed en hoe de kinderen reageerden, maar ook haar eigen vra-
gen en reflecties rond dit thema.
Kortom: dit dagboek is ook een documentatie van het leerproces van deze groepsleidster.
Bij vrijwel elk dagboekfragment zijn een of meer kanttekeningen gemaakt van een huidige Ne-
derlandse lezer, ter reflectie voor andere lezers. Het publiceren van deze dagboekgedeelten
dient ter inspiratie en als exempel van een lerende onderwijsgevende, die leert over kinderren,
bomen en zichzelf.
De eerste aflevering verscheen in Mensen-kinderen van mei 1999.

20. grootste en kleinste blad: 
uitdaging

21. seriëren: van groot naar klein

22. kinderen inschakelen bij 
controleren opdracht

23. bij de bomen ‘op bezoek gaan’

24. structuur kruin van de boom

25. bladlittekens en knoppen, eigen
begrippen en ‘officiële’ begrippen

26. vraag het de boom zelf maar,
zelf ontdekken wat iets is

27. gebruik antropomorfe begrippen
door kinderen

28. kinderen vragen te  letten op
structuur stam en takken, vergelijken

Marjolein

de boom is klein
de boom is groot
appeltjes in je schoot

Sjoerd 6 jaar

Uit: ‘De Sprong’



rechte stam van de beuken. Ik heb zelf eigenlijk nooit zo gelet op de vorm van
een boom zonder zijn bladeren. Het is een bijzondere ervaring.

Ik vroeg naar de kleur van de stam. Sommige kinderen zeiden automatisch
‘bruin’, anderen zagen dat ze grijs waren.
Bijna alle bladeren waren nu van de boom. De bladeren die nog aan de boom
zaten waren gedroogd. Aan de esdoorn zaten helemaal geen bladeren. We
liepen dicht om onze beuk heen. Het was de eerste keer dat we er zo dicht bij
waren. De kinderen ontdekten kringen in de schors en de wortels van de
stam
(ze noemde de wortels ‘de voeten’). Ook zagen ze scheuren in de stam en
een nest tussen de takken. Alles wat ze opmerkten, maakte een vraag los.

Hieronder enkele van de vragen:
Hoe komen die kringen daar?
Let eens op de lijnen aan de buitenkant van de cirkels. Hoe zijn die daar
ontstaan?
Hoe zijn die scheuren ontstaan?
Wie of wat leeft er in het nest?
Hoe blijven vogels en eekhoorntjes warm in de winter?
Waarom vallen blaadjes van de bomen als het waait?
Hoe is de boom gegroeid?
Waarom verandert de kleur van het blad?
Waar komen de groene blaadjes vandaan?

Ik vraag altijd of de kinderen een antwoord op de vraag weten, ik laat ze ook
altijd uitleggen, waarom ze denken dat dat het antwoord is.

Als ik bang ben niet het juiste antwoord te kunnen geven zeg ik altijd: ‘Ik weet
het niet, maar we kunnen het uitzoeken’.
Veel dingen die hen opvielen, riepen ook herinneringen op:

‘Mijn vader heeft een boom omgehakt, omdat die tegen het huis aanleunde.’
‘Een boom bij ons in de tuin heeft ook een nest.’
‘Ik kan me herinneren dat de leraren onder deze boom schuilden tijdens een
regenbui. Zal de boom ons ook droog houden als het gaat regenen?’
Volgende week wil ik dichter bij Henry’s esdoorn gaan kijken. Ik ben niet erg
verbaasd dat we, door de boom dichterbij te hebben bekeken, hele andere
vragen en een soort vernieuwde interesse hebben gekregen. Iets dergelijks
gebeurde met mezelf toen ik mijn boom observeerde tijdens de zomercursus.

Ik was verrast dat de kinderen uit zichzelf een bezoekje aan de bomen wilden
brengen.

2 december

We hebben de tentoonstellingstafel opgeruimd. Ik mocht alle spulletjes van
de kinderen houden: schors, vogelnestje, zaden, denne-appels, stenen en
noten. Ik heb alles, samen met een microscoop en een aantal vergrootglazen,
in een doos gedaan. De kinderen kunnen dan tijdens projecttijd verder gaan
met hun onderzoekjes.

5 december

We hebben een bezoekje gebracht aan Henry’s esdoorn. Mark zei: ‘Oh, ik
snap het. We gaan iedere maandag naar de bomen toe.’ Afgelopen maandag
zijn we ook naar de bomen geweest. Dit is toevallig zo, vanwege het weer.
We ontdekten dat de schors van de esdoorn anders is dan de schors van de
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29. g.l. ontdekt zelf nieuwe dingen 

30. vragen naar kleur stam, goed 
kijken t.g.o. stereotype antwoorden

31. eigen begrippen en ‘officiële’
begrippen

32. observeren roept vragen op

33. uitnodigen vermoedens te uiten

34. niet bang zijn als g.l. zelf het niet
te weten: samen op zoek gaan

35. persoonlijke herinneringen en
bomen

36. goed (= van dichtbij) bekijken 
levert heel andere vragen op plus 
interesse 

37 tentoonstellingstafel met mee-
gebrachte dingen

38. van tafel tot ontdekdoos

39. vergelijken schors verschillende
bomen



beuk. Hij is ruiger en heeft geen kringen. Aan de on-
derkant van de stam zitten de grotere takken, bovenin
de boom groeien heel veel kleine takjes. We hebben
knoppen gezien (ze worden nog niet zo genoemd
door de kinderen). Sommige takken raken het huis
van de buren. Op de een of andere manier is het niet
zo boeiend om deze esdoorn te bezoeken, als toen bij
het bezoekje aan de beuk. Misschien komt het omdat
we niet ver bij de esdoorn vandaan kunnen gaan
staan en dan maar onder de takken blijven. Er is wat
dat betreft meer ruimte om een beuk.

12 december

Vandaag zijn we naar de bomen gegaan, omdat ik ze
wilde bekijken na een sneeuwbui. Jammer genoeg
was er weinig sneeuw gevallen en de veranderingen
vielen nogal tegen.
De sneeuw bedekte net het gras en er lag een heel
dun laagje op de takken. De kinderen waren gericht
op de bladeren en zagen de sneeuw pas toen ik hen
er op wees.

Belinda zag dat de takken van de esdoorn naar boven groeiden (ze maakte
een beweging met haar arm om het aan ons uit te leggen) terwijl de takken
van de beuk rechtdoor groeiden. Jimmy zei: ‘Ik zie de knoppen. Daar groeien
de bladeren uit.’

6 januari

Jimmy nam een kleine microscoop mee naar school en heeft hem aan de
groep laten zien. Ik vroeg wat microscopen doen. Ik pakte mijn binoculair -
een twee-ogige microscoop - en vertelde dat deze makkelijker te gebruiken is
dan die van Jimmy, omdat je daar maar met één oog kan kijken. Voor mijn mi-
croscoop heb je geen prepareer-glaasjes nodig. Hij is gemakkelijk scherp te
stellen en tamelijk stevig.
Het materiaal van de tentoonstelling heb ik tevoorschijn gehaald en naast de
binoculair op een tafel gezet.
Ik ben altijd een beetje bang dat de kinderen de microscoop kapot zullen ma-
ken, dus blijf ik steeds in de buurt als iemand er gebruik van maakt. Trou-
wens, ik vind het zelf ook nog steeds leuk om er in te kijken.

27 januari 

We hebben weer een bezoekje gebracht aan de bomen. Het is erg warm voor
januari. Het begint erop te lijken dat we er nog een boom bij hebben geadop-
teerd. Het is de magnolia naast de klimop.

We hebben nog niet zoveel over deze magnolia gesproken. De kleur van de
schors viel de kinderen op (‘als sneeuw’, ‘wit als de berk’, ‘niet zoals een ge-
wone boom’, ‘groenig’), net zoals de vorm (een stam onderaan, die al snel
overgaat in drie stammetjes). Het viel ze op dat hij geen bladeren heeft en dat
hij wel knoppen heeft (‘knoppen’, ‘noten’, ‘dingen die vanuit de wortel om-
hoog steken’). 

Ze zagen gaten, daar waar takken afgevallen waren. ‘De wortels lijken op
klauwen van monsters’.
Ik ben gek op de magnolia en het is me opgevallen dat de knoppen aan het
zwellen zijn. Ik weet niet of ze vroeg zijn of niet.

MENSEN-KINDEREN
SEPTEMBER1999 23

40. door eigen lijf uitbeelden groei-
wijze boom

40. binoculair in plaats van micro-
scoop 

42. toezicht op gebruik kostbare
hulpmiddelen

43. kinderen (laten) vergelijken: het
lijkt net op ...



De Natuur

de natuur is mooi
de natuur i s wreed
de natuur is eetbaar
de natuur is giftig
de natuur is groot
de natuur is klein
de natuur is sterk
de natuur is bedreigd
de natuur i s levend
de natuur i s dood
de natuur i s hoog
de natuur is diep
de natuur i s planten
de natuur isdieren
de natuur ben je zel f

Wouter Koenders, 9 jaar

Uit: ‘De Sprong’, 
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44. eigen voorkeur g.l. eigen 
interesse
45. binnen observatie of buiten?

46. zie 43, expressie

47. niet alle vragen exact 
beantwoorden, wel vermoedens

Ik kan mijn enthousiasme bijna niet inhouden als ik eraan denk hoe de bomen
er in de lente uit zullen zien. Ik vraag me af of ik, zoals ik altijd gewend ben te
doen in februari, takken de school in moet brengen. Of zou ik de kinderen ge-
woon buiten zich laten verbazen? Hier moet ik eens over praten met colle-
ga’s.
We hebben Henry’s boom bekeken. De kinderen waren fantasierijker over de
boom dan de vorige keer. De opmerkingen gingen vooral over monsters.
‘Als de wind door de takken waait, lijkt de boom net op een monster dat je
wilt pakken, zoals grijpende vingers.’ ‘Hij lijkt op een ijsje als een hoorntje.’
‘Hij lijkt op een hele grote bloem.’

De vorm van de boom viel de kinderen veel meer op, de dikke stam en de
dunnere takken bovenin. ‘Hoe komt het dat hij dik en dun is?’ Ze wezen op
elk dingetje dat maar enigszins op een gedroogd blad leek. Vlak daarvoor
hadden ze gezegd dat er geen enkel blad meer aan de boom zat. ‘Hij raakt
Henry’s huis aan.’ ‘Er zitten gaten in de boom.’ ‘Er zitten zaden bovenin.’

De beuk had meer ‘zaden’ bovenin. Op veel plaatsen zijn er takken van de
boom gezaagd. Het viel de kinderen op dat de takken naar beneden hingen.
Ze stelden zich voor dat het handen waren die je wilden pakken. Ze zagen
veel scheuren in de stam, en Leonard zei: ‘Hoe komen die scheuren daar?’

Ik vroeg de kinderen wat zij ervan dachten. ‘Hij is oud’. ‘Hij krijgt een nieuwe
huid’. ‘Zijn huid komt er af’. Ik zei dat ik het niet wist.

Bron:

A Philadelphia Teacher’s Journal, door Lynne Strieb.

Uitgegeven door: North Dakota Study Group on Evaluation, Grand Forks (N.D.) 1985.

Vertaling: Wil van Beusekom; kanttekeningen Kees Both.

Herfst

De mooie herfst is gekomen.
De heerl i j ke mais groei t
En de zwart-wi tte koe loei t.
De blaadjes val len
en de paarden gaan straks naar hun
stallen
Laat de blaadjes nu maar vallen.

Merel Groebbé

Uit: ‘De Sprong’; 



Inhoudelijke motieven voor LIO

Drie jaar geleden startte onze oplei-
ding - Pabo Groenewoud te Nijmegen -
met de zogenaamde LIO-variant.
Hoewel onze aanvraag voor de toen-
malige betaalde LIO-student (leraar-
in-opleiding) op grond van financiële
motieven door het ministerie werd af-
gewezen hebben we er toch voor ge-
kozen om de opzet van ons vierde
jaar in deze richting om te buigen. De
LIO-stage-variant kenmerkt zich in
tegenstelling tot de ‘traditionele’ op-
leiding door een langdurige stage in
het laatste jaar (een half jaar / 21 stu-
diepunten), waarbij de student zo
zelfstandig mogelijk een groep draait.
Onze inhoudelijke motivatie om deel
te nemen aan deze LIO-stage-variant
werd vooral ingegeven door het ge-
meenschappelijk curriculum van de
Pabo, waarin de LIO een duidelijke
plaats krijgt in de afstudeerfase om
de zogenaamde praktijkschok te ver-
minderen. Naast de 21 weken stage
kent onze afstudeerfase aan het ein-
de van het derde jaar een oriëntatie
op de afstudeerfase.

Voor, tijdens en na

Aan het begin van het vierde jaar
starten de studenten met het voor-
traject. Hierin staat vooral het zicht
krijgen op de beginsituatie van de
groep centraal. In dit voortraject is te-
vens de voorbereidende LIO-stage
van drie weken gepland. Als de men-
tor de samenwerking met de student
wil aangaan krijgt de student ‘het
groene licht’ (in plaats van een sollici-
tatieprocedure hebben wij gekozen
voor deze proefperiode). Dan volgt
de eigenlijke LIO-stage, dat wil zeg-
gen dat de student drie dagen per
week voor de groep staat, om de

veertien dagen een terug-
komdag op de opleiding
heeft en één dag in de
week tijd besteedt aan me-
sotaken en voorbereiding.
In het natraject richt de
student zich op zijn afstu-
deerproject, dat zij/hij af-
sluit met een referaat voor
de eigen Liogroep. Dit arti-
kel verwoordt de ervarin-
gen van een studente, een
mentrix en een opleidings-
docent. 

Win-win

Studenten, mentoren en
docenten, die bekend zijn
met de LIO-stage-variant
zullen er veel in herkennen.
Zij, die er nog niet bekend
mee zijn, hopen we met dit
artikel ervan te overtuigen
dat het voor alle partijen,
de stageschool, de student
en de opleiding een zo-
genaamde win-win-situatie
kan betekenen. We geven
nu eerst het woord aan de
studente, Nicole v.d. Linden. Ze volgt
vanaf Pabo-2 de afstudeervariant 
Jenaplan. Eén van de eisen van deze
opleiding is, dat de studenten ge-
durende hun opleiding op twee ver-
schillende Jenaplanscholen stage
lopen.
Nicole liep haar LIO-stage in de mid-
denbouw van Jenaplanschool De
Sterredans in Nijmegen bij Anneke
Knippen. Het woord is aan Nicole
v.d.Linden:

Leren kan leuk zijn

Hoewel ik in mijn LIO-periode hele-
maal niet veel had ‘gegeten’, hadden

de eendjes mij toch veel gevoerd. Ik,
van mijn kant, had de eendjes ge-
voerd. De eendjes waren in dit geval
het onderwijs in ‘t algemeen en de
kinderen in het bijzonder. Deze wis-
selwerking was speciaal, zoals blijkt
uit het versje. Met andere woorden:
de kinderen hadden veel van mij ge-
leerd en ik van hen. Hoe is dat tot
stand gekomen? Een van de belang-
rijkste taken van de basisschool is,

vind ik, om de kinderen te laten erva-
ren dat leren leuk kan zijn. Dat vereist
een geheel andere aanpak dan het
drillen en het stampwerk van vroeger.
Het kind is méér dan een hoofd met
hersens. Het gaat om het kind in zijn
totaliteit. De ontwikkeling van creati-
viteit, van het gevoelsleven, van so-
ciale bewustwording en van de
zelfstandigheid zijn nu belangrijker.
Gedurende het tweede jaar van mijn
opleiding heb ik heel bewust geko-
zen voor de Jenaplanopleiding. Het
Jenaplanconcept van Peter Petersen
is één van de onderwijsmodellen die
onderwijsvernieuwing voor ogen
heeft. Het ging Petersen om een op-

Schoolplan: 9.3 Nicole v.d. Linden, Anneke Knippen en Peter van Hasselt
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LEREN LEREN: ERVARINGEN
MET DE LIO-STAGE

Van tijd tot tijd berichten de opleidingsinstituten die de Jenaplan-verbijzondering verzorgen
over hun ervaringen. Recent schreven de IPABO in Amsterdam en Hogeschool Drenthe/De
Eekhorst in Assen in Mensen-kinderen. Ditmaal is Nijmegen aan het woord, over hun ervarin-
gen met de LIO-stage.

De eendjes

Kom, zeiden vanmorgen de eendjes ontroerd,
dat jongetje heeft ons zo dikwijls gevoerd,
we doen het nu anders, we draaien het om.
Nu gaan we het jongetje voeren. Kom!

Ze kochten wat boter, ze kochten wat brood,
Ze hadden ieder een mand aan hun poot,
Ze kochten wat muisjes en toen nog wat sjam,
en gingen naar het jongetje toe met de tram.

Het jongetje wou net de voordeur uitgaan,
toen hij daar op straat twintig eendjes zag staan.
Dag, jongetje zeiden ze, ga maar naar binnen.
We komen je voeren; we gaan zo beginnen.

Toen moest hij gaan zitten. Hij kreeg een servet.
Ze sneden het brood en ze smeerden het vet.
Ze gaven hem stukjes van ’t brood, om de beurt,
met sjam (appelbessen) en muisjes (gekleurd).

Hè, zeiden de eendjes, wat leuk is dat nou,
je hebt ons gevoerd, en nu voeren we jou.
Zo, zeiden de eendjes, nou heb je genoeg.
Kom jij eens ’n keer bij ons, ’s morgens vroeg?

Annie M G. Schmidt



voeding, die uiteindelijk zou bijdragen
aan de totstandkoming van een 
nieuwe, betere samenleving. Zelf 
heb ik als kind op basisschool ‘De
Lanteerne’ in Nijmegen gezeten een 
Jenaplanschool. Dit heeft mij altijd
zeer aangesproken. Op mijn school
mocht je praten en overleggen. Je
mocht samenwerken zonder dat je
betrapt werd op ‘afkijken’. Als jong-
ste van de groep voelde je je 
beschermd, ‘bemoederd’, door de
oudsten, die je wegwijs maakten in
de leerstof, het documentatiecen-
trum en de sociale structuren die gol-
den binnen en buiten het lokaal. En,
als klap op de vuurpijl, mocht je ook
nog uitgebreid vieren! Dat was nog
eens andere koek dan rijtjes opdreu-
nen, in rijtjes zitten en rijtjes strafwerk
maken (zeiden mijn vriendinnetjes
van een andere school). Pas later
werd ik mij bewust van de groei in
zelfstandigheid en verantwoordelijk-
heid die door deze vorm van onder-
wijs een vruchtbare voedingsbodem
bleek te hebben gevonden. 

Groene licht krijgen

In mijn laatste Pabojaar werd ik als
LIO-studente geplaatst op Jenaplan-
school ‘De Sterredans’ in Nijmegen.
De eerste drie weken zijn bedoeld
om ‘het groene licht’ te krijgen. In die
weken krijg je een eerste indruk van
de school, de manier van werken, de
klas, de kinderen en nog veel meer.
Dat maakt die eerste weken ook zo
zwaar. Er komt erg veel op je af. In
die drie weken werd mijn afstudeer-
onderwerp, het kringgesprek, ook
concreter. In mijn stageklas vond
men, dat het kringgesprek niet hele-
maal tot zijn recht kwam in die zin,
dat vorm en inhoud minder aan de
oorspronkelijke doelstellingen van
Peter Petersen beantwoordden dan
wenselijk was. 
‘De kring als pedagogische situatie’
is de vorm bij uitstek voor het uitbou-
wen van de opvoedingsdoelen zoals
opvoeden tot inclusief denken, op-
voeden tot humane en democrati-
sche mensen, opvoeden tot mensen
met gevoel voor gelijkwaardigheid,
opvoeden tot mensen met authentie-
ke expressie en opvoeden tot kritisch

denken.’ (Boes/lnvoeringsprogramma
Gesprek).
Bij de bestudering van de theorie
stuitte ik op zo’n overvloed aan posi-
tieve opvoedingselementen, dat ik
me nieuwsgierig begon af te vragen
of ze ook allemaal in de praktijk gere-
aliseerd worden op een Jenaplan-
school.

Misbruik voor keuvelpartijtjes

De vorm ‘kringgesprek’ blijkt nl. veel-
vuldig misbruikt te worden (in en bui-
ten het Jenaplanonderwijs), voor
keuvelpartijtjes, die dienstbaar ge-
maakt worden aan verkapte instruc-
tiemomenten, individuele behoeften,
egocentrische weekendverslagjes,
enz. Vandaar ook dat mijn mentrix in
bedekte termen mij op het spoor zet-
te om, door middel van studie en
toepassingen van het geleerde in de
stamgroep, te trachten enig voordeel
te behalen voor haar groep en mijn
vorming tot groepsleidster. In de 21
weken durende stage ben ik direct
begonnen met lesgeven. Na een vrij
korte tijd had ik grotendeels de les-
sen overgenomen van de instructie-
groep. Dit bleek het gemakkelijkste
te zijn. Alle leerstof is uitgewerkt en
alle leerlijnen liggen vast. Langzamer-
hand nam ik ook alle stamgroeptijd
op me. Eerst af en toe een les, daar-
na een bepaald deel van de groep en
tenslotte de hele groep de hele dag.
De ene dag ging het beter dan de an-
dere dag maar over het algemeen
liep het goed. Mijn mentrix was altijd
in de buurt. Mocht ik haar nodig heb-
ben dan was ze er. In die zes maan-
den heb ik kennis gemaakt met alle
ins en outs van het onderwijs. Mijn
mentrix heeft mij hierin goed bege-
leid. Ze nam mij mee op ontdek-
kingsreis door onderwijsland. Ik heb
daar erg veel van geleerd.

Wat geleerd?

De vaardigheden die ik geleerd heb,
zal ik proberen samen te vatten. Van-
wege de omvang ben ik hierin niet
volledig. Ik heb leren omgaan met het
individuele kind in de groep. Elk kind
volgt/leert een bepaalde leerstof en
toch doet iedereen dat op z’n eigen

manier. Ook heb ik keuzen leren ma-
ken in de planning: lessen liepen uit,
andere lessen moest ik inkorten of
zelfs laten vervallen. In de praktijk van
alledag moet je voortdurend keuzen
maken en beslissingen nemen. Ik
ben verantwoordelijk voor het onder-
wijs en niet de methode. De methode
moet je los durven laten. Omgaan
met de lesstof. Wat doe je wanneer
kinderen bijvoorbeeld zich niet lekker
voelen en daardoor hun werk niet
(goed) kunnen maken. Ik heb ervaren
dat taakverdeling binnen een bouw
heel efficiënt kan zijn. Zo ook om
groepsdoorbrekend te werk gaan.
Van elkaar leren is ook een prettige
vorm van leren. Met de voorbereiding
van een sociaal-emotioneel program-
ma waren de groepsleiders aan een
maatje gekoppeld. Tijdens de uitvoe-
ring van bepaalde lessen was er ook
de mogelijkheid om bij elkaar te gaan
kijken. Dit heb ik als heel leerzaam er-
varen. Differentiatie binnen de groep,
hoe pak je dat aan? De ene keer
bouw je het bewust in binnen je les
en een volgende keer gebeurt dat op
je gevoel. En tot slot de (team)verga-
deringen. Ook deze voor- en nazorg
was nieuw voor mij. Ik heb het heel
fijn gevonden dat ik serieus werd ge-
nomen en dat er realistische ver-
wachtingen waren ten opzichte van
mij. Daarnaast vond ik het ontzettend
fijn om meerdere malen terug te 
komen op de PABO. Om ervaringen
met ‘lotgenoten’ uit te wisselen, naar
elkaar te luisteren en elkaar raad en
steun te geven. Om weer eens gezel-
lig bij te praten op allerlei gebieden,
want je sociale contacten moet je nu
bewust gaan onderhouden, dat gaat
niet meer vanzelf.

Leren van leerlingen

De kinderen die in mijn stageklas 
zaten ben ik nog steeds dankbaar. Zij
waren een uitermate goede leer-
school voor mij, een bron van inspira-
tie, motivatie en transpiratie.
Het volgende citaat zegt genoeg: In
een Joods geschrift staat: ‘Een echte
leraar is hij die kan zeggen: ik heb veel
van mijn leraar geleerd en nog meer
van mijn collega’s. Maar het meest
heb ik geleerd van mijn leerlingen’.
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Momenteel werk ik als groepsleidster
van een bovenbouwgroep op de
openbare Jenaplanschool ‘Elckerlyc’
in Gennep. Doordat ik zo’n goede/
zinvolle stage heb gelopen en zoveel
heb geleerd, gaf het me een goede
start. Wat niet wil zeggen dat het niet
zwaar is, maar het is wel makkelijker,
omdat ik nu ‘ervaring’ heb.

De mentrix aan het woord

Vervolgens geven we het woord aan
Anneke Knippen, de mentrix van Ni-
cole:
Vorig schooljaar vroeg mijn directeur
of ik een LIO-stagiaire wilde. Het doel
van een LIO-stage was mij reeds 
bekend, namelijk enkele maanden
achter elkaar drie dagen per week
zelfstandig een groep draaien met in-
begrip van alle voor- en nazorg, con-
tacten met collega’s en ouders. Het
samenwerken met een LIO-student
zou mij tijd geven om de wereldoriën-
tatie bij ons op school beter op te
zetten en om groepjes leerlingen met
specifieke behoeftes extra te begelei-
den. Anderzijds moest ik wel zoveel
mogelijk mijn groep uit handen geven
en zou ik dit wel kunnen? Je wilt im-
mers niet dat je groep te ‘lijden’ heeft
onder bepaalde onervarenheden van
een LIO-student en zouden ouders
niet te veel tegensputteren bij het
idee dat hun kind zoveel onderwijs
zou krijgen van een vierdejaars stu-
dent? Voor mij was het uitermate
prettig om te weten dat er eerst een
voorbereidende stage zou zijn van
drie weken waarin de student nog
maar beperkt zelfstandig zou optre-
den. Naar aanleiding van deze perio-
de kon ik uitspreken of ik het straks
zou zien zitten, dat Nicole zoveel ver-
antwoordelijkheid voor mijn groep
zou dragen. En minstens ook zo 
belangrijk: zou ik het zien zitten om
met haar zes maanden zo intensief
samen te werken? Het moet ook klik-
ken, anders roept zo’n samenwer-
king ongetwijfeld spanningen op die
weer hun weerslag hebben op ons
beider functioneren. Achteraf kan ik
alleen zeggen dat de LIO-stage van
Nicole voor haarzelf, mij, kinderen,
ouders en collega’s een fantastische
ervaring is geweest, waar iedereen

de vruchten van heeft geplukt. Nicole
heeft geleidelijk aan ervaren wat een
zelfstandige beroepspraktijk inhoudt.
Ik ben flink gevorderd in het beter
vormgeven van onze wereldoriënta-
tie. Kinderen kregen veel meer aan-
dacht en daar zagen de ouders ook
de voordelen van. Of elke LIO-stage
zo’n succes is, zal ik niet beweren. Ik
besef terdege dat het afhankelijk is
van een heleboel factoren waarvan
ikzelf de capaciteiten van de LIO-stu-
dent en de bereidheid van de mentor
om zijn of haar groep uit handen te
geven als één van de belangrijkste
acht. Mijn ervaring was zo positief
dat ik dit schooljaar weer een LIO-
stagiaire heb en ook deze keer bevalt
dat goed.

De opleidingsdocent aan het woord

Tot slot wil ik (Peter van Hasselt) dit
artikel afsluiten met mijn ervaringen
als opleidingsdocent.
Nicole en vele medestudenten met
haar hebben hun LIO-stage als zeer
leerzaam en positief ervaren. Een
veel voorkomende uitspraak bij de
eindevaluaties was: ‘Het is het meest
leerzame jaar van de hele Pabo 
geweest’. Vooral het dragen van ver-
antwoordelijkheid voor een groep
kinderen is in de voorafgaande jaren
nooit aan bod geweest. Ook ervaart
men duidelijk teamlid te zijn en mee
te doen aan allerlei activiteiten op
schoolniveau. Het is voor veel stu-
denten ook een nieuwe ervaring om
voor het eerst op een heel natuurlijke
wijze in aanraking te komen met ou-
ders. (dit vinden ze overigens lang
niet altijd gemakkelijk). In het kader
van de kwaliteit en studeerbaarheid
is de LIO-stage zeker een verbetering
te noemen in vergelijking met de tra-
ditionele opleiding. Het vierde jaar is
veel overzichtelijker ingedeeld voor
de student: het voortraject, de LIO-
stage en het natraject. Het gevolg
hiervan is dat bijna alle studenten
binnen vier jaar kunnen afstuderen.
Door de vele onderdelen van het
oude programma, die alle tot het
examen behoorden, trad er nogal
eens studievertraging op.
De terugkomdagen worden over het
algemeen ook als zeer positief erva-

ren. Wanneer je van je medestuden-
ten hoort, dat zij ook met bepaalde
zaken (vooral orde houden) nog
moeite hebben, dan geeft dat een 
relativering van je eigen problemen.
Met een aantal studenten liep het niet
goed tijdens hun LIO-stage. Uiteraard
is dit een ingrijpende gebeurtenis.
Toch wil ik hier nadrukkelijk stellen,
dat dit niet alleen op het conto van de
student geschreven kan worden. Bij
de stage zijn vier partijen betrokken:
de student, de groep, de mentor
(coach) en de opleiding. Bij het mis-
lukken van een stage, dienen de oor-
zaken altijd gezocht te worden in het
samenspel van deze vier partijen. Om
de student opnieuw ‘op het spoor te
krijgen’ vraagt veel tijd en energie.

Kritisch

Hoewel studenten, mentoren en do-
centen over het algemeen zeer posi-
tief zijn over de LIO-stage, willen we
aan het eind van dit artikel toch twee
kritische kanttekeningen plaatsen.
De eerste kanttekening betreft de
theoretische component van de
startbekwaamheid van de toekom-
stige leraar basisonderwijs. De prak-
tische component van het vierde jaar
is door de LIO-stage duidelijk verbe-
terd in vergelijking met de traditionele
opleiding. Deze verbetering is echter
ten koste gegaan van de theoreti-
sche component, met name met 
betrekking tot de vakdidactische ver-
dieping. We ervaren dit als een ver-
lies. Hoe we dit verlies moeten
compenseren is voor ons een na-
drukkelijk aandachtspunt.
De tweede kritische noot betreft de
werkpleksturing. Doordat de student
zich dient te conformeren aan de 
beginsituatie die hij aantreft, is het
gevaar niet denkbeeldig, dat hij de
bestaande praktijk bestendigt. Op
deze manier zouden onderwijsver-
nieuwingen geblokkeerd kunnen
worden.
Desondanks zou ik dit artikel willen
afsluiten met de opmerking, dat de
LIO-stage voor zowel de student als
de stageschool veel voordelen heeft
in vergelijking met de traditionele op-
leiding.
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Brandnetelsoep

Als afsluiting van het werkjaar 
bezocht de contactgroep-Jenaplan
Vlaanderen in juni 1998 de Jenaplan-
school te Oostakker. Een goed mo-
ment, want de school had pas haar
vijfjarig bestaan gevierd. Terwijl de
geur van brandnetelsoep uit de bo-
venbouw zich langzaam in de hele
school verspreidde en in het aanpa-
lend lokaaltje kinderen aan de com-
puter werkten (eerst dacht ik dat
daar het secretariaat was) vertelt Luc
Kyot, voormalig directeur van de
school, hoe het allemaal begon. Later
sloten de begeleiders Kathleen, 
Martine, Tina, Sabine, Franky en 
Isabel zich bij het gesprek aan. 

Hoe het allemaal begon

Luc Kyot: ‘Voordat ik in 1992 direc-
teur werd, was ik leerkracht in de 
andere vestigingsplaats van het Ge-
meenschapsonderwijs te Oostakker.
Met enkele collega’s hadden we ons
verdiept in het methodenonderwijs.
We hadden onder andere de bijscho-
lingscursussen binnen het gemeen-
schapsonderwijs (van het Vlaamse
gewest) gevolgd. We kenden de Frei-
netscholen te Gent en hadden con-

tact met Carl Medaer, de grote bezie-
ler van de leefscholen. Deze school
kende al enkele jaren een teruglo-
pend leerlingenaantal. In 1992 telden
we nog 70 kinderen, een kleuterleid-
ster en 2,5 leerkrachten. Door die 
situatie waren de leerkrachten en 
de Inrichtende Macht gemakkelijk 
te overtuigen om een alternatieve
aanpak grondig te verkennen. De Al-
gemene Raad voor het gemeen-
schapsonderwijs (Argo) stimuleerde
en ondersteunde ons hierin voor
tweehonderd procent.‘ 

Een concept om in te groeien

‘Waarom een Jenaplanschool? Jena-
plan leek ons de gulden middenweg.
De leefscholen van Carl Medaer haal-
den veel inspiratie bij de school De
Buurt te Gent, maar het concept leek
ons te vaag om er onmiddellijk mee
aan de slag te gaan. Ons onderwijs-
net (de Argo) kon ook niet in zo’n 
intensieve begeleiding van de leer-
krachten voorzien zoals de Stad
Gent haar Freinetscholen kon garan-
deren. Dus moesten we zeker zijn
dat we het grotendeels zelf zouden
kunnen bolwerken. We zochten een
concept  waarin we als het ware kon-
den ‘ingroeien’...  
Bij het Jenaplanonderwijs sprak ons
de combinatie van de cursorische
manier van werken voor taal en reke-
nen met de projectmatige aanpak
voor wereldoriëntatie heel sterk aan.
Hoewel we Jenaplan alleen kenden
vanuit de boekjes, tijdens onze 
opleiding... Ik was ook jarenlang ge-
abonneerd op Pedomorfose, het
toenmalige tijdschrift van de Neder-
landse Jenaplanstichting.’

‘Relatief vlug werd duidelijk dat het
Jenaplan zou worden. We  namen
contact op met een  Jenaplanschool
in Nederland (Gorinchem) waar we
met het ganse team één dag naar
toe trokken. Het was een schitteren-
de ervaring, hoewel toch niet zo
overdonderend dat we het niet meer
zouden zien zitten. We werkten reeds
met graadsklassen (combinatiegroe-
pen), dus de verdeling van kinderen
in stamgroepen baarde ons geen
zorgen. We waren ons wel bewust
dat we onze didactische aanpak

zouden moeten wijzigen: in de
graadsklassen had één leerjaar stil-
werkuur terwijl de leerkracht instruc-
tie gaf aan het andere leerjaar. Een
stamgroep gaat verder. De leerkracht
‘begeleidt’ alle kinderen tegelijk. Van-
daar dat we hier ook praten over 
‘begeleiders’ in plaats van over ‘leer-
krachten’.

Muren uitgebroken

‘We hadden vooral vragen rond de
organisatie van het eerste leerjaar.
Hoe leg je in een heterogene groep
de basis voor het aanvankelijk lezen?
Je moet weten dat leerkrachten in
Vlaanderen onder druk staan om die
eerste klassers tegen Nieuwjaar te le-
ren lezen... Je neemt leerkrachten
hun houvast af, als dat dan niet meer
per se hoeft. Ik had de indruk dat die
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HET REGENBOOGJE: 
VIJF JAAR
JENAPLANERVARING IN
OOSTAKKER

In Vlaanderen zijn interessante Jenaplanontwikkelingen aan de gang, nog bescheiden welis-
waar, maar toch. Daarover berichtte Ann Deketelaere reeds eerder (mei 1998) in Mensen-
kinderen. Ditmaal een portret van de enige Jenaplanschool in Vlaanderen, in Gent-Oost.

Het verwerken van leerstof is belang-
rijk, maar voor een gelukkig leven is
kunnen samenleven met anderen min-
stens even belangrijk. Bij het vormen
van een eigen persoonlijkheid hoort
ook de ontwikkeling van de zelfstan-
digheid, het nemen van verantwoorde-
lijkheid, het bevorderen van creativiteit
en het logisch en kritisch leren denken.
(Juf Sabine)

Meestal blijven de kinderen drie jaar
in een groep. Ze ervaren wat het is
om de jongste, de middelste en de
oudste te zijn. Een pienter kind is
dus niet zijn hele schooltijd ‘het ster-
retje’ van de klas en een langzaam
lerend kind zal niet steeds ervaren
dat anderen hem of haar steeds voor
zijn. We leven een beetje zoals in een
gezin en kunnen leren van alle ni-
veaugroepen.
Eén ochtend in de week noteert een
schrijfmoeder wat de kleuters in de
kringvertellen. Bij de kring zijn ook
andere ouders welkom om te luiste-
ren. De teksten van deze kring wor-
den gebundeld en per trimester
meegegeven. Ouders krijgen hier-
door ook een beeld over wat leeft bij
de groep. (Juf. Isabel)



leerstofdruk in Nederland iets minder
is dan hier...’
‘Nadat, zowat in januari, de beslis-
sing genomen was om vanaf sep-
tember met een Jenaplanschool te
beginnen, zijn we onmiddellijk met de
voorbereidingen begonnen. Er was
veel ondersteuning van de ARGO en
van studenten uit de lerarenoplei-
ding.  De studenten begeleidden tij-
dens hun lange stage heel wat
activiteiten, zodat de leerkrachten de
handen vrij hadden om bijvoorbeeld
materialen te ontwikkelen. De ARGO
gaf  financiële en personele steun.
CarlMedaer  begeleidde het ontwik-
kelingswerk. Ook ouders werden be-
trokken. We verzamelden (zithoeken!)
en herschikten meubilair, maakten
differentiatie-materialen, verknipten
handboeken, maakten steekkaarten
met zelf-correctiesystemen, kopieer-
den contractwerkbladen, bouwden
een documentatiecentrum uit, enz...
Muren werden uitgebroken, zodat
elke stamgroep een leef- èn een wer-
kruimte zou hebben.’  

Informeren ouders en kinderen

Veel aandacht ging naar het infor-
meren van de ouders èn, niet te ver-
geten, de kinderen zelf. Je moet
weten, in tegenstelling tot bijvoor-
beeld de Freinetschool De Appeltuin
in Leuven, is deze school niet vanuit
de ouders gestart. Dus was het be-
langrijk om de ouders vertrouwd te
maken met en vertrouwen te geven
in de nieuwe school. Dit gebeurde
zowat in maart. In het voorjaar ga-
ven we ook een persconferentie
waarop we officieel aankondigden
dat we van nu af een Jenaplan-
school waren. De kinderen hebben
toen ook de nieuwe naam van de
school bedacht. 
Ouders die hun kinderen van school
wilden laten veranderen, hadden
ruim de tijd om een andere school 
te kiezen. Ik denk dat een of twee
kinderen toen de school verlaten
hebben. Er zijn meer nieuwe kinde-
ren gekomen... In september 1993
konden we starten met 80 kinderen,
twee kleuterleidsters en vier leer-
krachten basisonderwijs. Momen-
teel (juni 1998) hebben we 40

kleuters in de onderbouw en 70 
kinderen in de midden- en boven-
bouw.’

Succeservaring

‘1 september 1993 was een belang-
rijke dag. Het moest en zou  een suc-
ceservaring worden, zodat het voor
iedereen onmiskenbaar was: dit is
een NIEUWE school! Er was muziek.
We hielden Opendeur: iedereen kon
de nieuwe klasinrichting bewonderen
en vaststellen hoe de klassieke meta-
len kasten verdwenen waren... ‘

‘Vanzelfsprekend waren er in de  eer-
ste jaren heel wat spanningen die je
dan als directeur moest opvangen,
bijvoorbeeld met ouders. De ouders
maakten zich  vooral zorgen over het
niveau van de school. Zouden de
kinderen de basisleerstof wel verwor-
ven hebben? Ouders herkenden wat
hier gebeurde ook niet meer als
‘school’. We kregen eens de opmer-
king of hier nog wel geleerd werd,
met al dat feesten... We hebben 
trouwens de term ‘viering’, je weet
wel een van de vier basisactiviteiten
uit het Jenaplanconcept, moeten
vervangen door ‘weeksluiting’. We
moesten telkens opnieuw uitleggen
wat we met viering bedoelden, want
de term klonk in de oren van sommi-
ge ouders al te kerkelijk, terwijl we

toch een gemeenschapsschool zijn...’
‘Ik herinner me nog dat ouders die de
weeksluiting bijwoonden, soms ont-

goocheld waren omdat wat de kin-
deren naar voor brachten niet tip-
top-af was. Het kostte ons een enge-
lengeduld om uit te leggen dat die
uiterlijke afwerking niet het belang-
rijkste was, dat ze dieper moesten kij-
ken, naar wat de kinderen zelf beleefd
hadden en wilden vertellen...’

Vuilbak?

‘Het publiek van deze school? Je
moet weten Oostakker is een echt
dorp met een havenbuurt. We heb-
ben dan ook heel wat kinderen uit de
wijk hier. Een deel van de ouders 
kozen bewust voor een Methoden-
school. Enkele kinderen komen uit
Gent omdat er daar wachtlijsten zijn
voor de Freinetscholen. Sommige
ouders brengen hun kinderen naar
deze school omdat ze het tempo van
een traditionele school niet aankon-
den. Van andere kinderen weten we
dat ze in hun vorige school werden
weggepest. We houden altijd een
grondig intakegesprek met nieuwe
ouders.’

‘Is een Methodenschool (de Vlaamse
aanduiding voor traditionele ver
nieuwingsscholen) de ‘vuilbak’ voor
kinderen die in andere scholen uitval-
len?’
‘In het begin hadden we het imago
een ‘gemakkelijke’ school te zijn om-
dat de prestatiedruk hier wegvalt. Er
is ook geen traditioneel puntensys-
teem. Faalangstige kinderen voelen
zich in deze school meer op hun ge-
mak: je mag rondlopen in de klas, er
is meer vrijheid, de begeleider kent
goed de kinderen en heeft de moge-
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Bij ons krijgen we niet zomaar
les. We doen dat met behulp
van instructiefiches. In het
begin van het schooljaar kre-
gen we een instructiemap.
Daarin zitten de bladen die
we het komende jaar nodig
hebben voor de instructies.
Op die bladen staan oefenin-
gen en uitleg over de nieuwe
leerstof. Wie al wat vlugger
werkt dan de andere, mag op
zijn eigen tempo verder wer-
ken. Dan moet hij de instruc-
ties (de korte uitleg over een
nieuwe leerstof) niet meer bij-
wonen. (Sarah) 

Als we beginnen met een project dan
schrijft iedereen eerst een onderwerp
dat hij interessant vindt. Maar je moet
er wel iets van leren en je moet dan
opschrijven wat je wilt weten en wat
je allemaal wilt doen. Dan moet ieder-
een stemmen. We moeten tot één
project komen. We werken ongeveer
4 à 6 weken aan een project. Ieder-
een brengt boeken en alles wat er
mee te maken heeft mee. Dan zoeken
we alle vragen van wat wij willen we-
ten op. (Marleen)



lijkheid om kinderen die dat nodig
hebben extra te bevestigen. Je merkt
dat  sommige kinderen zich hier be-
ter ontplooien. Anderzijds ervaren we
toch dat kinderen met weinig zelfstu-
ring of zelfdiscipline extra onze aan-
dacht nodig hebben. Deze kinderen
worden hier geconfronteerd met hun
eigen tekort aan zelfdiscipline. Ze
kunnen in het begin de vrijheid die
hier geboden wordt niet aan. Proble-
men die in een strak geleid klassikaal
systeem onzichtbaar blijven, komen
hier plots wel naar boven. We be-
spreken dit dan wel met de ouders,
maar dikwijls schrikken ze toch. We
hebben in dit systeem gelukkig de
ruimte om met de kinderen te werken
aan dit soort problemen.’   

Geborgenheid

Wat is een goede ingang om een
klassikale school om te vormen tot
een Jenaplanschool? 
‘Voor mij is het meest sprekende van
een Jenaplanschool de huiselijke
sfeer en de geborgenheid die uit de
inrichting van de leefruimtes spreekt.
Voor ons was dat in 1992 gemakke-
lijk te organiseren, met het overschot
aan lokalen en het dalend aantal kin-
deren. We zijn begonnen met de klas-
inrichting hoeken, zitbanken, tafels,
een kookfornuisje... Met als gevolg
dat het bord verdwijnt als centraal
element in je klas, en als leerkracht
wordt ‘frontaal’ lesgeven minder van-
zelfsprekend. Het is gewoon fysiek
moeilijker! Je wordt gedwongen je
manier van lesgeven te veranderen:
je gaat rond, roept de kinderen bij
je... er ontstaat een totaal andere be-
drijvigheid in de klas.’

‘Het was evident dat we taal en wis-

kunde cursorisch zouden blijven 
geven. Deze beslissing gaf de leer-
krachten de nodige veiligheid. Hier-
door konden ze ook gemakkelijker
met andere dingen experimenteren:
wereldoriëntatie en projectwerk bij-
voorbeeld. Gaandeweg realiseerden
we ons het belang van deze projec-
ten voor de sociale opvoeding van de
kinderen. Ook op het vlak van taal en
wiskunde zie je een evolutie, we 
werken ook hier meer met weekpak-
ketten en contractwerk.’ 

Thema verdedigen

Projectwerk is een van de uithang-
bordjes van deze school geworden? 
‘In het begin deden we maar een of
twee projecten per jaar. Nu zijn dat er
zo’n vijf/zes. Eén project duurt ge-
middeld vier tot zes weken. Een uit-
gangspunt is dat de hele groep zich
achter één thema schaart. Kinderen
stellen zelf de thema’s voor. Ze moe-
ten hun thema verdedigen, voorstel-
len wat ze allemaal willen weten en
wat ze kunnen doen. In het begin
stelde elk kind een ander thema 
voor. Nu zie je groepjes kinderen die
samen voor een thema vechten. Er
loopt ook niet voortdurend een pro-
ject. Het gebeurt dat tussen de 
projecten door de begeleider een les
geeft over thema’s die te weinig aan
bod komen. Bijvoorbeeld de Vikingen
en Keizer Karel komen altijd wel aan
bod, maar als blijkt dat de kinderen
geen inzicht hebben in de chrono-
logie, dan is het de taak van de 
begeleider om hieraan eens extra
aandacht  te  schenken.’ 

Onderwijzer verbetert graag

En de leerkrachten/begeleiders?
‘We hebben allemaal ervaring in het
‘gewoon onderwijs’. We hebben ook
een traditionele lerarenopleiding en
zijn eerder toevallig hier terecht geko-
men. Alleen al het feit dat de kinderen
niet de ganse dag blijven zitten, maar
rondlopen, zonder vragen spullen uit
de kast nemen, is al een hele aan-
passing. De kinderen mogen hier
meer, maar ze moeten zich aan meer
regels houden. We zijn ook meer be-
zig met het inoefenen van deze af-

spraken. Ook kinderen die uit een
klassikale school komen, moeten in-
groeien in deze manier van werken.
Je merkt het verschil met kinderen
die al als kleuter hier begonnen zijn.’ 

‘Weet je, een onderwijzer verbetert
graag. Dat is zo, zeg maar met de
paplepel, in de opleiding meegege-
ven. Een goede leerkracht voelt zich
verplicht om alles na te zien en te ver-
beteren. Ook hier willen we als leer-
kracht nog alles nazien, ... maar dat
is niet vol te houden! Kinderen maken
hier veel meer en meer gevarieerde
oefeningen dan in een klassikaal sys-
teem. We zijn er nog niet helemaal
uit, maar we moeten op een andere
manier de vorderingen van de kin-
deren bijhouden. Om het overzicht
niet te verliezen hebben we een heel
ingenieus systeem ontwikkeld. 
De kinderen verbeteren veel zelf en
de begeleiders stappen over naar
steekproefsgewijze correctie. Maar
ook bij ouders leeft het idee dat 
spellingsfouten op de werkblaadjes
van hun kinderen niet kunnen... Gek,
want in het S.O. en in het H.O. wor-
den spellingsfouten veel meer ge-
relativeerd....’

Praatrapport

Hoe wordt er geëvalueerd? 
Alleen de oudste kinderen van de bo-
venbouw krijgen een puntenrapport.
Je moet dat zien als een stukje voor-
bereiding op het secundair onder-
wijs. Alle andere kinderen krijgen,
gespreid over een heel jaar drie
praatrapporten en twee schriftelijke
rapporten. Op zo’n schriftelijk rap-
port staan links de doelen. Rechts
kruist de begeleider aan in welke
mate het kind dat doel verworven
heeft. Ook de kleuters krijgen zo’n
rapport. Doelen worden met picto-
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Iedere vrijdag houden we met de
hele school een weeksluiting.
Wat doen we daar? Gedichten
voordragen, dansjes, toneel spe-
len... We bereiden die activiteiten
tijdens de speeltijd voor. De leer-
lingen zorgen zelf voor de pre-
sentatie. De ouders mogen ook
komen kijken. Iedere weekslui-
ting begint en eindigt met een
Regenbooglied. (Vanessa)

Je voelt je hier thuis want je
loopt op pantoffels. Je kan hier
leuk spelen want er zijn veel
speeltuigen. Als je ruzie hebt,
dan praat de juf erover in de
groep. Je werkt hier met projec-
ten. Je leert zelfstandig werken.
We lezen veel. (Ischa)
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grammen voorgesteld. Het gaat dan
bijvoorbeeld over kunnen samenwer-
ken, opruimen, een activiteit afwer-
ken, enz... Het gaat niet alleen om
cognitieve doelstellingen, maar ook
om sociale doelen, vaardigheden en
attitudes. Elk rapport wordt eerst met
het kind doorgepraat en daarna met
de ouders. 

Kritisch

Hebben jullie contacten met andere
Jenaplanscholen? 
‘In het kader van de GENT IV- ak-
koorden zijn we in november gedu-
rende een week op bezoek geweest
in de Nederlandse Jenaplanschool
de Bijenkorf in Eindhoven. Deze
teamleden bezochten op hun beurt
onze school. In Nederland is de in-
frastructuur schitterend. De didacti-
sche materialen zijn prachtig uit-
gegeven. Het aanbod leermiddelen is
indrukwekkend. Maar we hebben

toch een beetje de indruk dat de
stamgroepleiders deze leermiddelen
‘volgen’.
We hebben hier onze materialen zelf
bijeengesprokkeld en beslissen als
het ware voor elk werkblaadje of we
het al dan niet gebruiken. Als team
staan we heel kritisch tegenover
handboeken.’

‘Tijdens die uitwisseling was het ook
leuk vast te stellen dat onze project-
aanpak inspirerend werkte voor de
mensen uit Nederland. Ze hebben
wel knap uitgewerkte projectmap-
pen, maar dit heeft ook weer tot 
gevolg dat ze elk jaar dezelfde pro-
jectthema’s uitwerken. Voor ons hier
is elk project een nieuw proces,
waarbij kinderen kiezen, hun thema
moeten verdedigen, planning opstel-
len... Ook voor ons is zo’n project
een ontdekkingsreis, waarbij we
vooraf niet weten waar we zullen 
uitkomen... ‘ 

Opmerking: De teksten in kaders zijn
overgenomen uit de voorstellingsbro-
chure van de school. 

ADRESSEN
- Jenaplanschool ‘het regenboogje’,
C. Van der Heydenlaan 26, 9041
Oostakker
- Contactgroep Jenaplan-Vlaanderen
p.a.: Ann Deketelaere, Pleinstraat 72,
3001 Heverlee, 016/29 26 92, 
e-mail: 
ann.deketelaere@ped.kuleuven.ac.be

Dit artikel verscheen reeds eerder in:
Onderwijskrant nr. 104, nov. 1998

Helemaal zelf

Mama,
mag ik zelf gaan?
Helemaal zelf? Ik kan het wel!
Ik weet dat je dat kan.
Je mag.
Trots geef ik je die vri jheid.

Maar wie geeft mij
het vertrouwen, dat jij weer heelhuids thuiskomt?

Marjolein Koenders

Uit: ‘De Sprong’



Kenmerken van authentieke
evaluatie

We geven nog eens in een verkorte
vorm de kenmerken van authentieke
evaluatie  (zie voor een toelichting
Both, 1999):
- De kinderen laten zien wat ze kun-

nen in zo levensecht mogelijke situ-
aties. Een ontworpen technisch
model moet echt werken. Een 
natuurwetenschappelijk experiment
wordt gepresenteerd en verdedigd
in de verslagkring. Leesvaardigheid
wordt gedemonstreerd in de lees-
kring, etc.

- Aan alle betrokkenen (leraren, kin-
deren, ouders) zijn de gebruikte 
beoordelingscriteria of standaarden
voor ‘goed werk’ duidelijk en 
worden ze zo helder mogelijk ge-
communiceerd. Het proces van
verheldering van de gebruikte stan-
daarden wordt  in de school gezien
als een belangrijk leerproces.

- Het gaat om het leren reflecteren op
het eigen werk van en door de kin-
deren (en mutatis mutandis ook van
en door de leraren), ten dienste van
verbetering en ontwikkeling. Het
zich steeds meer bewustworden
van de eigen ontwikkeling en zelf-
sturing zijn daarbij belangrijke doe-
len.

- Evaluatie vindt niet plaats omdat
van buiten de school of van buiten
het leerproces de kwaliteit gemeten
moet worden, maar is deel van het
leerproces zelf, als reflectie en te-
rugkoppeling. Authentieke evaluatie
is in de eerste plaats zelfevaluatie.

- Het werk wordt publiekelijk gepre-
senteerd, zowel schriftelijk als 
mondeling, wat bijdraagt aan het
verdiepen van de leerervaring en
aan reflectie op wat je echt weet.

- Vormen van authentieke evaluatie
dragen niet alleen bij aan het ‘leren
leren’ van de kinderen, maar zijn
ook een belangrijke bron voor leren
van leraren. Zij krijgen namelijk een
beter inzicht in leerprocessen van
kinderen en in manieren om die uit
te lokken en te ondersteunen.

(De recente aandacht voor vormen
van authentieke evaluatie is ook een
reactie op het domineren van gestan-
daardiseerde toetsen in de evaluatie
van het onderwijs en het technocrati-
sche, op externe controle gerichte
denken dat daar achter zit 1). Voor
Jenaplanscholen, voor wie een grote
mate van lokale leerplanautonomie
van levensbelang is - deze school,
met deze kinderen en ouders en dit
team probeert in deze situatie zo
goed mogelijk onderwijs te maken
(Both, 1997) - zijn de ontwikkelingen
op het terrein van authentieke evalu-
atie daarom uiterst belangrijk.

Tijd voor integratie

Het woord  ‘integratie’ is de laatste
jaren in Jenaplankringen vaak te ho-
ren.  Er is veel ontwikkeld op deelge-
bieden en dat is goed en nodig. Maar
hoe houd je overzicht en waar haal je
de tijd vandaan om dat alles in een
‘normale’ Jenaplanschool te realise-
ren, binnen een aanvaardbare week-
en jaartaak van mensen die daar
werken?  Zo kwamen er bijvoorbeeld
kritische reacties op het artikel in
Mensen-kinderen, een paar jaar gele-
den, waarin werd beschreven hoe in
teamvergaderingen op een intensie-
ve wijze een kind werd besproken,
uitgaande van een uitvoerige docu-
mentatie over dat kind, op zoek naar
de sterke punten van dat kind.(Cari-

ni/Carroll, 1990) ‘Heel mooi, maar
daar hebben we toch geen tijd voor?’
Hetzelfde gebeurde na de presenta-
tie van de ‘Primary Learning Record’
als mogelijk kindvolgsysteem, tijdens
de Jenaplanconferentie in Lochem,
1998 (Braaksma-Wiegersma, 1999):
‘Veel te bewerkelijk, teveel schrijf-
werk, daar komen we nooit aan toe!’
Wat zijn dan de alternatieven? Of
gaat het vooral om het stellen van
prioriteiten, het maken van keuzes?

Er is en wordt op allerlei manieren ge-
werkt aan integratie:
• in het actuele basisschoolconcept

‘Jenaplan op weg naar de 21e
eeuw’ (Both, 1997) wordt alles
weer eens op een rijtje gezet en
worden samenhangen verduide-
lijkt, onder andere in een ‘raamplan
Jenaplan’ en een ‘raamleerplan Je-
naplan’;

• in ‘De Rozentuin – een beeld van
een Jenaplan-basisschool’ (Both/
Meijer/Veneman, 1999) wordt het-
zelfde gedaan, maar nu in een zo
concreet mogelijk beeld van een
school: zo kan het er uitzien, bin-
nen grenzen van een redelijke
week- en jaartaak van teamleden;

• raam-leerplannen voor verschillen-
de vak- en vormingsgebieden ge-
ven een overzicht van doelen,
inhouden, didactiek en organisatie,
voor de wereldoriëntatie (aanvul-
lend materiaal in ontwikkeling),
voor rekenen/wiskunde (in ontwik-
keling), taal (in ontwikkeling) en
kunstzinnige vorming(in ontwikke-
ling);

• de thema’s  ‘rapportage’, ‘portfolio’
en ‘kindvolgsysteem’ zullen ook
geïntegreerd moeten worden, bin-
nen een kijk op authentieke evalu-
atie, wat betekent dat evaluatie een
natuurlijk onderdeel is van het leren
en onderwijzen, geïntegreerd  is in
het leven en werken in de school;

• zoals we nog zullen zien moet, om
allerlei redenen, het voorgaande
punt verbonden worden met de
professionalisering van leraren, in
dit geval het leren over het leren
van de kinderen. 

Genoemde vormen van integratie zijn
mede gericht op het effectiever om-
gaan met de tijd.       
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AUTHENTIEKE EVALUATIE IN DE
PRAKTIJK

In Mensen-kinderen is al diverse keren aandacht besteed aan authentieke evaluatie en de rela-
tie daarvan met  portfolio’s en kindvolgsystemen. In dit artikel worden de kenmerken en func-
ties van authentieke evaluatie weer eens naar voren gehaald en wordt voorts de praktijk van
één school in beeld gebracht, ditmaal van een Jenaplanachtige basisschool in New York City.
Een andere keer zullen we hetzelfde doen voor een school voor voortgezet onderwijs. 



Van weerstand tot enthousiasme

‘Als de leraren het werk van de kin-
deren op deze manieren vastlegden
(documenteerden) werden velen van
hen overweldigd door het gevoel dat
het om een enorme klus ging, waar-
van ze het gevoel hadden dat ze het
niet aankonden. Zij vonden dat ze te-
veel tijd moesten besteden aan het
maken van aantekeningen over elk
kind en zij dachten dat het net zo ge-
makkelijk was om deze informatie
gewoonweg te onthouden, zonder al
dat geschrijf. Door hun latere ervarin-
gen met het opschrijven van hun 
observaties onder gevarieerde om-
standigheden en op heel verschillen-
de manieren, leerden de meesten
zoveel meer over hun leerlingen dan
zij voorheen wisten, dat zij ferme ver-
dedigers werden van het maken van
geschreven verslagen. Zij zagen nu
dat de herinnering van de details en
de nuance waardoor elk kind zicht-
baar wordt in zijn/haar eigenheid ver-
dween in de wirwar van de dagelijkse
ervaringen en dat alleen door het op-
schrijven van observaties leraren een
perspectief kunnen verwerven op de
unieke groei van elk kind in de loop
van de tijd.
Het maken van aantekeningen, re-
flecteren, nadenken over hoe jijzelf
naar de kinderen kijkt (de eigen voor-
oordelen) werd zodoende deel van
hun ‘way of life’. Zij reserveerden tijd
voor inhoudelijke gesprekken, waarin
zij voortdurend hun waarden probe-
ren te verhelderen en hun begrip van
de kinderen, van leren en van het
evalueren daarvan, te verdiepen. Te-
gelijkertijd zorgden zij ervoor dat elke
leraar zelf de evaluatie-instrumenten
kon kiezen die bij hem/haar pasten,
uiteraard instrumenten die min of
meer vanuit eenzelfde visie op leren
en onderwijzen ontwikkeld waren.’
Een bericht uit een soort hemel op
aarde? Nee, uit een zeer aardse
school, in een vaak niet al te vriende-
lijke omgeving, waarin desalniettemin
bepaalde keuzen werden gemaakt
en zo consequent mogelijk volge-
houden: de Bronx New School in
New York City. 2)

De school 

Deze school werd in 1987 gesticht,
als openbare basisschool. Het moest
een relatief kleine school (eerst 100
kinderen, later groeiend tot 250 kin-
deren) blijven, waarbij ouders zelf de
school konden kiezen. Het was en is
ook een school met een bepaald 
pedagogisch profiel: sterk ontwikke-
lingsgericht, intensieve ouderpartici-
patie, veel aandacht voor diversiteit
en gelijkwaardigheid, een streven
naar hoge standaarden voor alle kin-
deren. De organisatie van de school
is hiervan een afspiegeling: leeftijds-
heterogene groepen (stamgroepen),
een sterk accent op samenwerking
tussen kinderen – leraren –ouders –
school en ouders, veel aandacht voor
vakkenintegrerend projectonderwijs,
actief leren met dingen en in de om-
geving, veel mogelijkheden voor kin-
deren om hun interessen en sterke
punten te ontwikkelen en te uiten.
De schoolbevolking bestond en be-
staat uit een derde kinderen uit een
‘African-American’ milieu, een derde
kinderen met een Latijnsamerikaanse
achtergrond en een derde ‘anderen’.
Om dit te kunnen realiseren werd een
lotingssysteem gehanteerd.
Vanaf het begin was ook duidelijk dat
een school als deze, als leef- en
werkgemeenschap, op een andere
manier zou moeten omgaan met
evaluatievragen.
Na enkele jaren ontstonden er politie-
ke problemen rond de keuze voor dit
schoolconcept, wat resulteerde in de
benoeming van een directeur, die
een heel andere visie had. De ouders
kwamen in opstand, brachten de
zaak uiteindelijk zelfs voor de rechter
en kregen daar gelijk: zij kregen een
belangrijke stem in de benoeming
van de directeur. Na ruim een jaar
van grote problemen  heroverde de
school de eigen vrijheid van handelen
en in dit alles overleefden de waar-
den die de grondslag van de school
vormden, evenals de meeste vorm-
gevingen daarvan in de praktijk.

Evaluatie en onderwijsfilosofie

Niet alleen de inhoud van de evalu-
atie-instrumenten, maar ook de keu-

ze van de evaluatie-instrumenten zelf
hangt  samen met de onderwijsfilo-
sofie van de school. In een school,
waarin:
- kinderen actief onderzoek doen,

waarbij eigen vragen belangrijk zijn
en het stellen van de juiste vragen
minstens zo belangrijk is als het vin-
den van goede antwoorden;  

- er een rijke materiële omgeving
aangeboden wordt, die verschillen-
de invalshoeken biedt voor vakken
als lezen (veel en verschillende
soorten boeken bijvoorbeeld), wis-
kunde, natuuronderwijs en kunst-
zinnige vorming 3) en waarbinnen
kinderen kunnen kiezen;

- samenwerken en helpen zoveel
mogelijk worden gestimuleerd en
ingeschoold;

- de tijd zoveel mogelijk is geordend
in grote tijdsblokken, zodat de kin-
deren de mogelijkheid hebben de
diepte in te gaan en waarbij het  ook
essentieel is dat kinderen leren om-
gaan met de tijd;

- de schooldag zo geordend is dat de
activiteiten zijn aangepast aan ritme
en tempo van de kinderen;

- het erom gaat …
‘Een situatie te creëren, waarin kin-
deren betrokken bezig zijn en ge-
tracht wordt elke persoon als
totaliteit aan te spreken – de verstan-
delijke vermogens, het zelfbesef, het
gevoel voor humor, een hele reeks
aan interessen, interacties met an-
dere mensen tijdens het leren; een 
situatie waarin kinderen ‘geweldige
ideeën’ kunnen krijgen – verschillen-
de ideeën voor verschillende kinde-
ren – en waarbij de kinderen een
goed gevoel hebben over zichzelf,
dat zij deze ideeën hebben.’ (Eleanor
Duckworth, 1987)
zijn bijvoorbeeld gestandaardiseerde
toetsen maar in zeer beperkte mate
te gebruiken. Er moeten evaluatie-
middelen gevonden worden die recht
doen aan individuele leerprocessen
bij kinderen en aan het met en van el-
kaar leren leven en werken.

Als je dit wilt moeten leraren zich 
met name scholen in leer- en ontwik-
kelingsprocessen bij kinderen, daar
steeds meer van weten en van her-
kennen bij individuele kinderen. In de
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Bronx New School betekent dit dat
men zich sterk richt op het docu-
menteren van het leren van kinderen.
Dat vormt de basis voor de evaluatie
van leren en onderwijzen in deze
school.  Het begrijpen van het leren
van de kinderen is minstens zo be-
langrijk als  het beoordelen van hun
werk.

Het leren van de kinderen
documenteren

Documentatie is het kernwoord. Als
je de ontwikkeling van individuele kin-
deren wilt  bekijken en wil nagaan of
er sprake is van groei, dan moet je,
om in de tijd te kunnen vergelijken,
iets daarvan vastleggen/documente-
ren. Dat vastleggen is in deze school
een integraal onderdeel van het leren
en onderwijzen. Belangrijk doel is im-
mers het begeleiden van kinderen tot
een steeds groter zelfbewustzijn en
zelfsturing wat hun eigen leren be-
treft. De kinderen doen dus mee aan
het  documenteren, via het samen-
stellen van een portfolio, het schrijven
van evaluatieve reflecties (wat zij van
een activiteit vonden en wat het hen
heeft gedaan), het maken van een
woordveld (‘mind-mapping’) om de
inhoud van hun begrippen te volgen
(Miesen, v.d., 1999b), e.a. Regelma-
tig wordt door en met de kinderen te-
ruggekeken en wordt bij nieuwe
activiteiten teruggegrepen op de do-
cumentatie over voorgaande activi-
teiten.
Ook de leraren leggen iets vast over
individuele kinderen: observaties van
kinderen, aantekeningen over huis-
bezoeken en oudergesprekken, etc.
Daarnaast wordt ook iets vastgelegd
over de groepsprocessen. Deze ver-
schillende informatiebronnen dienen
om een veelzijdig beeld van de 
kinderen te krijgen, over hun leren in
gevarieerde, betekenisvolle, levens-
echte contexten. Naarmate je kinde-
ren beter begrijpt kun je hen ook
beter helpen op hun levens- en leer-
weg.

De gebruikte instrumenten (observa-
tie-formulieren, checklists, e.a.) wer-
den gekozen uit reeds voorhanden
materiaal, soms aangepast aan de

eigen situatie, soms zelf ontwikkeld.
Ze moeten niet te gesloten zijn (dan
bestaat het gevaar van oogkleppen),
maar ook niet te open (dan zie je mis-
schien te weinig). 
Heel belangrijk is in deze school het
werken aan een kwaliteitsbewustzijn
van leraren, kinderen en ouders, door
te proberen de brede doelen van de
school samen te concretiseren in
standaarden voor ‘goed werk’ en
voor indicatoren van vooruitgang in
de ontwikkeling van kinderen. Als je
dat teveel uit handen geeft aan ont-
wikkelaars en methodenschrijvers
van buiten de school, dan mis je een
belangrijke kans om de eigen school
pedagogisch te profileren en de pro-
fessionaliteit van teamleden te ver-
groten.  Op z’n minst moet men het
daar in het team regelmatig samen
over hebben, aan de hand van ob-
serveerbare en gedocumenteerde
voorbeelden. Dat is voor Bronx New
School ‘accountibility’: het verant-
woording afleggen voor waar de
school voor staat en wel zo concreet
mogelijk: ‘daar en daar is het te mer-
ken’, daar lukt het nog niet zo goed.
Het blijkt beter te zijn om één of en-
kele terreinen in teamverband wat
beter uit te spitten, zoals het lezen,
het schrijven van teksten, ontdek-
kend-onderzoekend leren (onder-
zoeksvaardigheden), onderdelen van
rekenen-wiskunde, dan te proberen
alles te doen. Natuurlijk moet ook
deze school aan alle wettelijke eisen
voldoen, maar op bepaalde terreinen
zal het beter lukken om dat vanuit
een grondige kennis van het leren en
de ontwikkeling van kinderen te doen
dan op andere terreinen. Hier moet
een school durven kiezen: eigen ac-
centen leggen, in elk geval voor een
of twee jaar. Hier geldt ook het exem-
plarische principe: niet het vele is
goed, maar het goede is veel. Als
een school bijvoorbeeld heel goed 
is in het stimuleren van teksten schrij-
ven door kinderen, gekoppeld aan 
de wereldoriëntatie (de ‘schrijvende
school’), dan straalt dit onvermijdelijk
uit naar andere terreinen. 

We geven nu per onderdeel wat aan-
vullende informatie.

Documentatie door en voor de
kinderen

Verslagen van kinderen van hun werk
op verschillende vakgebieden en in
vakoverstijgende projecten, werk-
stukken van kinderen die een type-
rend voorbeeld zijn voor hun
ontwikkeling, verslagen die groeps-
leid(st)ers maken over het leren van
de kinderen, worden verzameld in
een portfolio. Over het samenstellen
van de portfolio en de relatie met re-
flectie door en met de kinderen heeft
Ferry van de Miesen  in Mensen-kin-
deren al een en ander geschreven
(zie het literatuurlijstje). De portfolio’s
zijn:
- cumulatief: zij worden geleidelijk

ontwikkeld en bieden op elk mo-
ment een beeld van de ontwikkeling
van kinderen in de school tot nu
toe;

- authentiek: ze zijn onderdeel van
het normale leven en werken in de
school.

Op drie momenten gedurende het
jaar wordt de portfolio aangevuld,
met materiaal van de kinderen zelf en
van de groepsleid(st)er. Daarbij ligt de
nadruk op de groei en ontwikkeling
van de kinderen gedurende de afge-
lopen periode. Aan het eind van het
jaar worden alle portfolio’s doorge-
zien, om na te gaan of  alle gebieden
van het curriculum erin vertegen-
woordigd zijn en of de uniciteit van
het kind er duidelijk genoeg in tot ui-
ting komt. De leraren selecteren in
overleg met het kind voorbeelden uit
elk vakgebied van drie momenten
gedurende het afgelopen jaar die de
groei illustreren en die meegaan naar
het volgende jaar. In de praktijk be-
tekent dat meestal dat 12-20 items 
uitgekozen worden. Wat overblijft
krijgen de kinderen mee naar huis. 
In een relatief kleine school als de
Bronx New School stellen de portfo-
lio’s in principe alle teamleden in staat
om alle kinderen min of meer te leren
kennen. Daarnaast spelen deze een
rol bij de rapportage aan de ouders.
‘Dit alles draagt ertoe bij dat er een
gemeenschap van supporters voor
kinderen ontstaat, als illustratie van
het oude Afrikaanse spreekwoord:

MENSEN-KINDEREN
SEPTEMBER 199934



‘er is een heel dorp nodig om een
kind te laten opgroeien’. In grotere
scholen kan het mede daarom van
belang zijn ‘scholen in de school’ te
maken.
De kinderen houden verder verslagen
bij over hun lezen en schrijven, 
projectwerk en hun eigen reacties 
op evaluatiegesprekken met hun
groepsleid(st)er. Voor lezen wordt
een lees-logboek bijgehouden, waar-
in staat wat ze gelezen hebben en
wat ze ervan vonden. Dat is ook een
handig diagnose-instrument voor de
groepsleid(st)er, om kinderen te hel-
pen bij hun leesontwikkeling en om
aan ouders te laten zien wat de kin-
deren lezen. Kinderen houden zo
greep op wat ze gedaan hebben. In
enkele groepen werd ook geëxperi-
menteerd met soortgelijke zelfdocu-
mentaties door de kinderen op
andere vakgebieden.4) Sommige le-
raren lieten de kinderen projectmap-
pen aanleggen, verbonden met de
vragen die uitgangspunt waren voor
hun onderzoek en waarin wordt be-
schreven wat er gedaan is om deze
te beantwoorden en wat de uit-
komsten zijn. Via verslagkringen, het
uitstallen van verslagen van de pro-
jecten van individuele kinderen en
kleine groepen, presentaties in
schoolvieringen kunnen de kinderen
van elkaars ervaringen leren en deze
delen, waardoor hun blikveld sterk
verruimd wordt en er een gemeen-
schappelijk kennisbestand van deze
groep kinderen kan ontstaan. 5).   

Verslagen van leraren

De portfolio van de kinderen bevat
materiaal van de kinderen  en obser-
vaties en reflecties van hun groeps-
leid(st)ers. We bespreken nu de
laatste.
Allereerst observeert de groeps-
leid(st)er de kinderen, aan de hand
van bepaalde aandachtspunten.
Deze aandachtspunten zijn in het
team gekozen en/of gelden alleen op
stamgroepniveau. Ze hebben bij-
voorbeeld betrekking op de stijl van
werken van de kinderen, de sociale
relaties, hun interessen, hun ideeën.
Per dag of week worden bepaalde
kinderen hiervoor geselecteerd. Ver-

schillende groepsleid(st)ers doen dit
op verschillende manieren. Sommi-
gen noteren hun observaties als 
korte aantekeningen op kaartjes of
plakkertjes, die ze aan het eind van
de dag op logboekvellen plakken.
Anderen hebben een dik schrift, met
bladzijden voor elk kind. Sommigen
maken iets langere aantekeningen
tussen de middag of na schooltijd.
Sommigen maken eens per week
een korte samenvatting over bijvoor-
beeld vijf kinderen. Anderen maken
een maandelijkse korte samenvatting
over alle kinderen. Over de verschil-
lende methoden wordt af en toe in
het team gesproken en worden erva-
ringen uitgewisseld. Van iedereen
wordt verwacht  dat hiervoor tijd ge-
reserveerd wordt en er wordt ook ex-
tra tijd voor gecreëerd (zie verderop).
Er worden ook aantekeningen ge-
maakt over gesprekjes met kinderen
over hun projecten, naar aanleiding
van de planning en afsluiting daar-
van. Daarbij wordt ook het verloop
van de verslagkring betrokken.
Checklistjes met betrekking tot
vaardigheden van kinderen worden
gebruikt bij de observaties. Bij jonge
kinderen en in verband met het 
aanvankelijk lezen maken groeps-
leid(st)ers ‘lopende verslagen’ die
een neerslag vormen van de obser-
vatie van een stukje hardop lezen
door het kind en die met name 
gericht zijn op de strategieën die de
kinderen gebruiken. Op een foto-
kopie van de tekst die kinderen lezen
worden fouten aangetekend, het
aantal woorden dat verkeerd gelezen
wordt maar waarbij een betekenisvol
vervangend woord gelezen wordt,
het aantal woorden dat weggelaten
wordt, de zelfcorrecties van de kin-
deren tijdens het lezen, in welke mate
er vloeiend gelezen wordt en de ke-
ren dat het kind om hulp vraagt. Dit
gebeurt maandelijks, waardoor een
beeld ontstaat van de leesontwikke-
ling van de kinderen met betrekking
tot verschillende teksten. Zo worden
ook andere passende instrumenten
gebruikt, waaronder de Primary Lan-
guage Record (die de basis vormde
voor de Primary Learning Record, zie
Braaksma-Wiegersma, 1999). 
De verslagen die in de portfolio’s van

de kinderen worden opgenomen
worden gedateerd.

Scholing door intervisie

In deze school is de eerste jaren veel
aandacht gegeven aan het begrip 
intelligentie. Een keer per maand
werden op dat gebied bij elk kind ob-
servaties verricht, waarbij het ging
om het verbreden van het begrip en
het leren zien van diversiteit in talen-
ten en bekwaamheden van kinderen.
Onder andere de theorie van de
‘meervoudige intelligentie’ van Gard-
ner hielp bij deze verbreding6). Dit
leidde tot de vraag hoe je rekening
kunt houden met deze verschillen en
men ontwikkelde een aanpak waarbij
kinderen bijvoorbeeld binnen een 
gemeenschappelijk thema of project
verschillende manieren van aanpak
kunnen beproeven en zo hun eigen
voorkeuren en sterke punten ver-
kennen. 
Scholing door intervisie is in deze
school belangrijk. Zo ontdekte men
bijvoorbeeld dat veel beschrijvingen
al beoordelingen bevatten. In plaats
van te beschrijven wat er precies 
gebeurde en in welke context dat
plaatsvond werden er al oordelen 
uitgesproken. Bijvoorbeeld:
- Stephen heeft een uitstekende

woordenschat.
- Stephen levert prima werk.
- Stephen laat een heel goede 

beheersing van rekenvaardigheden
zien.

Een latere versie is concreter over
wat ‘goed’, ‘uitstekend’, et cetera  is:
- Stephen gebruikt een rijke verschei-

denheid aan beschrijvende woor-
den in zijn teksten.

- Stephen werkt zelfstandig en in-
tens. Hij denkt kritisch na, neemt 
risico’s als hij nieuwe ideeën naar
voren brengt en is een en al aan-
dacht voor details in teksten en af-
beeldingen.

- Stephen is wendbaar in zijn denken
over getallen. In het algemeen kan
hij verschillende oplossingen voor
een probleem vinden en hij kan
deze ook aan anderen duidelijk 
maken.
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Kindbespreking op zoek naar
sterke punten

Bij ons gaan kindbesprekingen bijna
altijd over wat een kind niet kan en
over de mogelijkheden om dergelijke
tekorten op te heffen. In de Bronx
New School probeert men daarente-
gen juist op zoek te gaan naar de
sterke punten van kinderen, in de
overtuiging dat dit een vruchtbaarder
aanpak vormt, met name ook om het
zelfrespect van kinderen te verster-
ken. Het werken aan de zwakke pun-
ten van kinderen komt dan in een
ander kader te staan. Een van de
middelen is de ‘Descriptive Review’
van een kind. Deze vorm van 
kindbesprekingen werd al eerder in
Mensen-kinderen besproken (Carini/
Carroll, 1990), maar de hoofdpunten
worden hier nog eens kort weerge-
geven. Om de drie weken wordt in
het team een kind gepresenteerd vol-
gens een vast stramien, met strikte
spelregels. Er is een gespreksleider

die de procedure bewaakt.
Deze begint met het intro-
duceren van het kind: naam,
leeftijd, plek in het gezin,
globale schoolloopbaan,
een centrale vraag van 
de presenterende groeps-
leid(st)er. Duur: 5 minuten.
Dan krijgt de groeps-
leid(st)er van dit kind het
woord voor de presentatie.
Deze wordt strikt beschrij-
vend gehouden, waarbij
vaste aandachtspunten de
revue passeren: uiterlijk en
lichaamsexpressie, ener-
gie, stem; karakter, gevoe-
lens en emoties, relaties
met kinderen en volwas-
senen, activiteiten en inte-
ressen, het formele leren.
Deze presentatie wordt
ondersteund door ‘bewijs-
materiaal’, zoals teksten,
tekeningen, verslagen van
observaties, etc. en wordt
afgesloten door een sa-
menvatting van sterke
punten en kwetsbare kan-
ten van dit kind. Duur: 30
minuten. De voorzitter vat
het portret van het kind 

samen en vraagt aandacht voor 
dominante thema’s daarbinnen (5 mi-
nuten). Hierna mogen teamleden in-
formatieve vragen stellen, gericht op
het beter in beeld krijgen van dit kind
(duur: 20 minuten) en van de context
van het onderwijs in deze groep. Dan
volgt een ronde (van weer 20 minu-
ten) waarin iedereen ideeën mag
spuien om de vragen te beantwoor-
den. En tenslotte reageert de presen-
tator kort op de ideeën. En daarmee
is de zitting over.
Deze bijeenkomsten hebben in de
Bronx New School een plek binnen
de authentieke evaluatie, waarbij de
teamleden, zowel degene die een
kind voorstelt als de andere ge-
spreksdeelnemers, zich scholen in
het gedisciplineerd samen spreken
over kinderen: eerst beschrijven, dan
pas evalueren. Het gaat primair om
het in beeld brengen van dit kind als
persoon, op zoek naar zijn/haar ster-
ke punten. Niet meer, maar ook niet
minder. Als deelnemers zich verwon-

deren over dit speciale kind, worden
zij herinnerd aan kinderen in hun 
eigen groep. Hun vragen en aanbe-
velingen reflecteren hun eigen visie
op en verwachtingen van kinderen .
Verzameld materiaal, zoals in het
voorgaande is besproken, functio-
neert ook hier.
De wijze van denken over kinderen,
die hier samen geoefend wordt is 
belangrijker dan de concrete obser-
vatielijstjes die gebruikt worden. Ie-
mand uit een andere school schrijft
hierover: ’Deze manier van spreken
over kinderen is een manier van ken-
nen die begint met een beschrijving
van een bepaald kind en eindigt met
inzichten en theorieën die niet alleen
betrekking hebben op dit kind, maar
op kinderen in het algemeen. Door
elke ‘review’ creëren de deelnemers
een rijk geheel aan kennis en ontdek-
ken ze nieuwe vragen en mogelijkhe-
den voor het begrijpen en begeleiden
van de kinderen die wij onderwijzen’
(Drucker/Kanevsky, 1995). Ook hier
geldt het exemplarische principe: via
en in het bijzondere en concrete
wordt het algemene ontdekt. Wat
nodig is, is ‘moed tot het exemplari-
sche’, niet alleen bij de wereldoriën-
tatie, maar ook in het leren over
kinderen.     

Rapportage

Twee keer per jaar wordt over elk
kind een voortgangsbericht gemaakt,
in de vorm van een brief waarin de
ontwikkeling van het kind wordt be-
schreven. Daarbij kan steeds terug-
gegrepen worden op de verzamelde
documentatie. Ook dit voortgangs-
bericht is zoveel mogelijk beschrij-
vend (en niet beoordelend) en kijkt
primair naar de sterke punten van het
kind. Zwakke punten worden be-
schreven als ontwikkelingsgebieden
die ondersteuning behoeven en niet
als ‘problemen’ die ‘gerepareerd’
moeten worden. Aan kinderen en ou-
ders wordt gevraagd om commen-
taar op het rapport te leveren en dat
ook op te schrijven. Daarvoor is op
het rapport ruimte gereserveerd.
Over deze rapporten wordt met de
gezinnen gesproken. Aan deze ‘fami-
ly conferences’ kunnen, behalve de
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Evaluatie verschillende situaties voor lezen

Situatie Voorbeelden activiteiten kinderen

Voorlezen: leraar leest voor aan hele klas
(reactie op verhaallijn, commentaren kinderen,
vragen, ontdekkingen).

Zelfstandig lezen: ‘boekentijd’ (de soort boeken
die het kind kiest of meebrengt, proces van kiezen,
stillezen of sociaal lezen).

Schrijven: dagboek, verhalen, kennis alfabet, 
dictee.

Inscholing lezen: leesstrategieën, voorbereid hardop
lezen, discussie over tekst, respons op instructie.

Boeken en andere teksten als bron:
gebruik  boeken voor projecten; aandacht voor
tekens, etiketten, namen; lokaliseren van informatie

Overige

Voorbeeld observatielijst



betrokken groepsleid(st)er en het
kind, in principe alle mensen mee-
doen die belangrijk zijn in het leven
van het kind, wat ook een broer of
zus, grootouder, oom, etc. kunnen
zijn. Ze duren gewoonlijk 15-30 mi-
nuten en gaan over de vooruitgang
die het kind gemaakt heeft en over
de vragen en zorgen van familiele-
den. Het werk van het kind is bij 
de hand (portfolio), zodat dit tijdens
het gesprek geraadpleegd kan wor-
den en veranderingen concreet ge-
maakt kunnen worden. In de loop der
jaren ontwikkelden deze gesprekken
zich zo dat de kinderen zelf de terug-
en vooruitblik over het eigen werk
voorbereidden en grotendeels ook
uitvoerder. Zij lieten zien waarin en
hoe zij gegroeid waren, wat zij hun
beste werk vonden, welke gebieden
extra aandacht nodig hadden en wat
nog ‘in ontwikkeling’ was. Hierna dis-
cussieerden kind, groepsleid(st)er en 
familieleden over de toekomstplan-
nen van het kind.
In deze school ontwikkelden de in-
houd en vormgeving van de rappor-
ten zich in de loop der jaren sterk,
onder invloed van commentaren van
de betrokken ouders en discussies in
het team: van een combinatie van
samenhangend verhaal (‘brief’) en
checklist voor verschillende vakge-
bieden [vergelijk de ‘bolletjes’-rap-
porten bij ons] tot aan een uitvoerige
beschrijving zonder de checklists en
zonder aparte beschrijvingen voor de
verschillende vakken. Voor meer
specifieke informatie kan men im-
mers terugvallen op de portfolio’s.
Men verliet de checklistjes en niveau-
codes, omdat men ontdekte dat veel
ouders en kinderen deze toch opvat-
ten alsof het cijfers waren, waarin
kinderen onderling vergeleken wer-
den. Het gaat daarentegen om het
tekenen van een portret van dit kind,
gezien vanuit diens eigen ontwikke-
ling en beschreven in het licht van het
ondersteunen van deze ontwikkeling,
in plaats van het beoordelen van 
de uitkomsten ervan. Daarom is het
belangrijk dat in de geschreven rap-
porten de prestaties van kinderen 
geplaatst worden in een breed ont-
wikkelingsperspectief, voor ouders
inzichtelijk gemaakt.

Tegelijk met het individuele rapport
maakt de groepsleiding ook een rap-
port over de groep als geheel, waarin
de afgelopen periode geëvalueerd
wordt.  Dit rapport is gebaseerd op
het groepsboek dat wordt bijgehou-
den en waarin de activiteiten worden
genoteerd en wat daarvan belangrijk
is om vast te houden.

Communicatie

Communicatie is in deze school heel
belangrijk, juist omdat er veel vragen
leven bij ouders over de aanpak van
de school. Hoewel ouders voor de
school gekozen hebben blijven die
vragen komen, vanwege het contrast
met hun eigen schoolervaringen als
kind en met scholen elders. Ouders
hebben ook hun angsten: Kan mijn
kind wel goed meekomen? ‘Oei, het
kan nog niet lezen, is het niet ‘ach-
ter’?’ ‘Wat betekent de omschrijving
‘voldoende’, is dat hetzelfde als een
zes?’ ‘Doet mijn kind het even goed,
beter of minder goed dan andere kin-
deren’(oftewel: voldoet het aan de
norm, whatever that may be)? 
Steeds weer moet teruggegrepen
worden op de documentatie van het
kinderwerk en moet de vooruitgang
getoond worden. De groepsleid(st)-
ers schrijven elke twee weken een
‘groepsbrief’ aan de ouders, waarin
ze vertellen welke activiteiten en the-
ma’s aan de orde zijn geweest en wat
de plannen zijn. De directeur stuurt
wekelijks een brief aan de ouders,
waarin zij de ouders informeert over
gebeurtenissen in de schoolgemeen-
schap, maar ook algemene thema’s
bespreekt zoals de keuze voor geïn-
tegreerd taalonderwijs en functioneel
lezen leren, de manier waarop de
school met toetsen omgaat en waar-
om. Op deze manier kunnen de ou-
ders op een zo concreet mogelijke
manier geïnformeerd worden over de
filosofie van de school, waardoor zij
ook volwaardiger partners kunnen
zijn van de school. De oudercommis-
sie verzorgt een bulletin waarin ou-
ders ruimte krijgen om hun ideeën en
zorgen te uiten en in een ‘feedback’-
column schrijven ouders over de
sterke en zwakke punten van de
school. Daarnaast zijn er stamgroep-

avonden en thema-avonden, school-
feesten, etc.  

Tijd besteden en tijd krijgen

Uit het voorgaande kan duidelijk 
worden dat evaluatie als voortgaand
proces van leren over het leren van
kinderen en over het eigen onder-
wijzen in deze school een topprioriteit
heeft. Er wordt dan ook verwacht dat
teamleden hieraan voldoende tijd be-
steden en deze tijdbesteding is regel-
matig punt van overleg. De manier
waarop mensen dat invullen verschilt
van persoon tot persoon, naar ge-
lang de eigen stijl van werken en an-
dere persoonlijke kenmerken. 
Als je dit als school echt belangrijk
vindt, dan moet je ook kijken waar 
je de teamleden extra ruimte kunt 
geven voor documentatie en reflectie
en voor scholing die hen hier verder
kan helpen. Het weekplan werd zo
gereorganiseerd dat elke vrijdag 
de directie, onderwijsondersteunend
personeel en enkele ouders een uur
de verantwoordelijkheid voor de kin-
deren overnamen, waardoor team-
leden tussen de middag twee uur
hadden om te besteden aan dit
werk. Bovendien worden waar dat 
mogelijk en zinvol is groepen gecom-
bineerd voor speciale projecten (‘gro-
te-groepsonderwijs’), zodat leraren af
en toe een halve of hele dag hebben
om aan documentatiewerk en onder-
wijsvoorbereiding te besteden. Ook
worden andere financiële potjes aan-
gesproken om ruimte voor deze taak
te scheppen.
Anderzijds ontstond er ook nieuwe
tijdruimte, juist door deze manier 
van werken. Groepsleid(st)ers krijgen
meer de rol van begeleiders en de in-
structierol komt meer bij de groep
zelf te liggen. Er zijn meer situaties
waarin de kinderen zelf aan het werk
zijn, in plaats van naar de leraar te lui-
steren en daardoor kun je ook meer
over hun leren te weten komen via
observatie. 

Hoe om te gaan met toetsen?

Inmiddels heeft deze school wel een
probleem. Ze moeten, net zoals alle
scholen in de staat New York, mee-
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doen aan het periodiek testen van
kinderen met ‘erkende’ gestandaar-
diseerde toetsen. De negatieve effec-
ten daarvan zijn uitvoerig beschreven
(zie voor een samenvatting Darling-
Hammond, 1997), waaronder de on-
rechtvaardigheid met betrekking tot
kinderen uit achtergestelde milieus
en scholen die veel van zulke kinde-
ren hebben.7) De leraren in Bronx
New School zijn zich van de mogelij-
ke consequenties voor hun kinderen
bewust. Het leven en werken in deze
bepaalde school kan er nog in zekere
mate tegen afgeschermd worden,
maar wat zijn de effecten van de sco-
res op het schoolbestuur, op ouders,
op een ruimere omgeving, op het
voortgezet onderwijs in hun houding
tegenover de school? Iedereen was
het er over eens dat het beste wat je
in deze situatie kon doen was het
verder werken vanuit je eigen inner-
lijke kracht, juist nu. Er werd een
bewust onderscheid aangebracht
tussen ‘echt leren’ en ‘training voor
de test’. Enkele weken voor de test-
datum worden de kinderen gecon-
fronteerd met proeftoetsen. Ze leren
hoe ze de hokjes moeten aankruisen
en hoe ze het beste met multiple
choice - vragen kunnen omgaan. Ze
werden ook bij herhaling gerustge-
steld dat de scores niet van invloed
zouden zijn op hun schoolleven in
deze school en de beperkingen van
de test wat informatie over hun leren
betreft (in vergelijking met de manier
waarop de school dat zelf doet) wer-
den aangegeven. 
Ondanks dit alles (of misschien wel
dank zij deze relativering) deden de
kinderen van deze school het hele-
maal niet zo gek en haalden zij goede
resultaten. Dat gold met name waar
het ging om probleem-oplossend
vermogen bij wiskunde en natuuron-
derwijs en waar een dieper en breder
(‘holistic’) begrijpen werd getoetst.
Hoe ouder de kinderen waren, des te
beter de scores. Het leek alsof het
beperkte format van de toetsen min-
der beperkend wordt om te laten
zien wat ze weten en kunnen naar-
mate ze ouder worden.
Toch blijft de school deze toetsen
principieel verwerpen, als strijdig met
de eigen kijk op kinderen en leren.

Dat betekent niet het verwerpen van
het gebruik van toetsen als zodanig.
Toetsen die bijvoorbeeld bij de wis-
kundemethode horen zijn functio-
neel, ook als een soort zelftoets voor
de kinderen, ten behoeve van de
voortgang van het leren.

En wij dan?

Dit verhaal van deze school krijgen
wij als Jenaplanners in Nederland als
spiegel voorgehouden. Lukt het ons
om op dezelfde manier radicaal en
consequent te kiezen voor een peda-
gogisch perspectief, zonder dogma-
tisch te worden? De beschreven
werkwijze is volstrekt in overeen-
stemming met basisprincipes 1 t/m
5, 11 en 19. Het is opvallend dat het
hier gaat om een school met een 
sociaal en cultureel zeer gemengde
bevolking. Het is een school met een
helder pedagogisch profiel, waar als
consequentie van een en ander ook
ruimte wordt gemaakt voor leraren
om de uitgangspunten en deze
vormgeving ervan te kunnen reali-
seren. 
Wat is er eigenlijk op tegen om de-
zelfde soort keus te maken?

Een volgende keer een verhaal uit
dezelfde school, over één kind. En,
zoals beloofd, ook een dergelijk spie-
gelverhaal over een Jenaplan-achtige
voortgezet-onderwijsschool. 

NOTEN
1. Er zijn hier verschillende metaforen van

onderwijs in het geding.  Bij het gangbare

gebruik van grootschalig afgenomen ge-

standaardiseerde toetsen past de techno-

logische metafoor van onderwijs als

productielijn en leerlingen als producten,

die aan bepaalde, welomschreven criteria

moeten voldoen. Onderwijs kan ook be-

naderd worden vanuit een ecologische

metafoor: als complex netwerk van inter-

acties, dat een zekere mate van onvoor-

spelbaarheid bezit, dat sterk gebonden is

aan context en plaats en waarbij de plaat-

selijke diversiteit van groot belang is. Hier-

bij is ook de factor TIJD belangrijk voor

het zich kunnen ontvouwen van patronen

en het zichtbaar worden van resultaten.

Zie over deze metaforen: Darling-Ham-

mond, 1997 en Raizen, 1998.

2. Bij het volgende wordt er vooral gebruik

gemaakt van het betreffende hoofdstuk uit

Darling-Hammond/Ancess/Falk (1995).

Citaten komen ook uit dit hoofdstuk.

3. Deze materialen kunnen aangeschaft wor-

den, omdat men bespaart op de aanschaf

van klassensets van methodes.

4. In het nieuwe project rekenen-wiskunde

voor vernieuwingsscholen dat de SLO ge-

start is, is het de bedoeling dat kinderen

een dergelijke documentatie over hun ei-

gen rekenontwikkeling aanleggen. 

5. Zie over deze vormen van sociaal leren

ook: Both (1997), p.52/53 

6. Howard Gardner onderscheidt verschillen-

de intelligenties: eentalige, logische, ge-

talsmatige, muzikale, lichamelijke,

ruimtelijke, sociale (interpersoonlijke), be-

zinnende (intrapersoonlijke), spirituele in-

telligentie. Denk hier ook aan de

emotionele intelligentie (Goleman). Over de

theorie van Gardner werd ook in Mensen-

kinderen gepubliceerd: Thomas Armstrong:

Geen leerproblemen, maar leerverschillen,

Mensen-kinderen, jrg. 14 nr. 3

7. Het is waarschijnlijk zeer verhelderend

voor onze situatie, als deze discussie eens

helder beschreven en samengevat wordt. 
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RECENSIE
Gewoon kind zijn

Eigenlijk is elk boek over de ontwik-
keling van kinderen voor (school-)op-
voeders interessant. Je vindt daarin
een bevestiging van wat je zelf hebt
waargenomen, wordt gewezen op
minder opvallende aspecten, maar
het kan ook voorkomen de tekst ver-
zet  oproept: “Zo is een kind toch
niet?”, “Wat is dat voor een vreemde
opvatting!”, enzovoorts. Het effect
van het lezen van boeken in de laat-
ste categorie is dat deze ons extra
aan het denken zetten. Daarbij hoort
voor velen wat vanuit de kring van de
Vrije Scholen en de antroposofie
wordt gepubliceerd. Men huldigt er
een universele ontwikkelingstheorie
die zich kenmerkt door een sterk af-
gebakende fasering. In publicaties
over de Vrije School worden hoofd-
stukken gewijd aan “de” zesjarige,
“de” zevenjarige, enzovoort. Het is
de vraag of er kenmerken zijn die op
alle zesjarigen van toepassing zijn en
niet meer op zevenjarigen. Steiner
heeft zijn leerplan op een fasenmodel
opgebouwd, per leeftijd geeft hij aan
welke leerstof moet worden aan-
geboden. Dat was in zijn tijd een 
gebruikelijke opvatting, die ook door
Petersens voorganger in Jena, 
Wilhelm Rein, werd gehuldigd. Het
vormde een belangrijk argument voor

het leerstof-jaarklassen-
systeem, dat niet veel 

later door onder meer
Petersen en Montessori

werd verworpen.          

In “Gewoon kind zijn”,
waarin de auteurs zich

beperken tot de leeftijds-
fase tot zeven jaar, komen

we een breedte aan opvat-
tingen tegen die weinig 
alledaags is voor publica-
ties die vanuit een antro-
posofische invalshoek zijn

geschreven. Doorgaans
worden daarin alleen
de opvattingen van Ru-

dolf Steiner naar voren gebracht die
niet ter discussie staan, ze zouden
hem zijn geopenbaard, en daarom
als hoogste en laatste waarheid wor-
den gepresenteerd. Het lijkt erop dat
men in kringen rond de Vrije School
loskomt van een universele opvatting
over de kinderlijke ontwikkeling. Dan
is Steiner nog slechts een van de ve-
len die zich met dat thema hebben
beziggehouden en wordt het de
moeite waard om ook naar anderen
te luisteren.   

Het boek geeft een overzicht van 
allerlei opvattingen over de ontwikke-
ling van kinderen, waarbij die van
Steiner wel wordt gezien als de
meest omvattende. Opvallend daar-
bij is dat een van de belangijkste uit-
gangspunten van de antroposofie,
namelijk dat mensen gereïncarneer-
de wezens zouden zijn, buiten be-
schouwing blijft. In het uitgebreide
register van het boek ontbreekt het
woord ‘reïncarnatie’ zelfs geheel. 

De auteurs zeggen dat er in onze tijd
sprake is van een nieuwe spiritualiteit
in onze visie op het kind. Materialis-
me staat weliswaar in het denken
nog steeds voorop, maar we krijgen
steeds meer oog voor wat het bete-
kent om mens en kind te zijn, zo
wordt gesteld. Ik vind dat het boek
op dit punt niet zo veel aantoont. Het
lijkt eerder om de wens van de au-
teurs te gaan, die behoefte hebben
aan meer aandacht voor de eigen-
heid van kinderen en hun plaats in 
de wereld. Daarin zullen velen die
zich met onderwijs en opvoeding 
bezig houden graag herkennen.
Maar voor een omgekeerde rede-
nering, dat er in onze cultuur waarin
het primaat van het economische
denken geldt en het leven steeds
jachtiger aan ons voorbij trekt, steeds
minder aandacht is voor kinderen en
voor wat hen toekomt, valt mijns 
inziens evenveel, zo niet meer te 
zeggen 

In het boek komen bekende thema’s
naar voren uit de antroposofische
benadering die pleit voor onder meer
een groter respect voor de eigenheid
van kinderen, de noodzaak om hen

Schoolplan 3.1 Ad Boes

MENSEN-KINDEREN
SEPTEMBER1999 39

- Drucker Kanevsky, R (1995), Descripti-

ve Review of a Child: A Way of Kno-

wing About Teaching and Learning, in:

M. Cochran-Smith/S.L.Lytle,

Inside/Outside. Teacher Research and

Knowledge, New York/London: Te-

achers College Press 

- Miesen, F.v.d. (1998), Portfolio’s – meer

dan een kindvolgsysteem, in: Mensen-

kinderen, jrg. 13, nr. 3 (jan.)

- Miesen, F. v.d. (1999a), Werken met

portfolio’s (2). Hoe ontwikkel je reflec-

tie?, in: Mensen-kinderen, jrg. 14, nr. 3

(jan.)

- Miesen, F. v.d. (1999b), Werken met

portfolio’s (3). Authentieke evaluatie in

een portfolio voor wereldoriëntatie, in:

Mensen-kinderen, jrg. 14, nr. 3 (jan.)

- Raizen, S.A. (1998), Standards for

Science Education, in: Teachers Colle-

ge Record, Vol. 100, nr. 1 (Fall)



te beschermen tegen de gehaastheid
van het bestaan en de betekenis van
spel.       
De auteurs beperken zich niet tot het
geven van informatie over de ontwik-
keling van kinderen, ze geven ook
adviezen hoe we zo met hen kunnen
omgaan dat we hen niet in de weg
staan bij het bereiken van een even-
wichtige vorm van volwassenheid.
De adviezen zijn voorzichtig geformu-
leerd, ze worden eerder als overwe-
gingen gegeven. 
Typische antroposofische elementen
in het betoog zijn de behandeling van
temperamenten en wat wordt ge-
zegd over de driedelige ziel. Fasen
worden in algemene kenmerken ge-
formuleerd (zie het kader).

0-3 jaar: De aanwezigheid van de
ander wekt de activiteit
(wil) door middel van 
imitatie. Het kind is een
en al beweging

3-4 jaar: De wilskrachten botsen
met de wil van de ander
en er ontstaan conflicten

4-5 jaar: De ontwakende fantasie
geeft de wil de gelegen-
heid om uit te stromen
door middel van spel.

5-6 jaar: De denkactiviteit voert
de wil naar gestuurde
activiteit

Aardig is dat in het boek aandacht
wordt besteed aan opvattingen van
allerlei stromingen en personen, zo-
wel pedagogen als psychologen, die
lang niet altijd stroken met die van

Steiner. Zo komt ook Montessori aan
het woord, een grotere tegenstelling
in opvattingen over ontwikkeling tus-
sen haar en Steiner is nauwelijks 
mogelijk, maar die wordt niet sterk
aangezet. Montessori heeft op haar
manier gepleit voor een kindgerichte
aanpak, zo wordt gesteld. Opmerke-
lijk is de bespreking in deze kaders
van de opvattingen van A.S.Neill, die
een radicaal anti-autoritaire opvoe-
ding voorstond. De onderwijspraktijk
van Neill verschilt in alle opzichten
van die van de Vrije Scholen.   
Het boek is bewerkt voor Nederland,
daarom worden ook de ideeën van
Kees Boeke en Freinet besproken.
Merkwaardig is het ontbreken van
Petersen, maar ook van wat in 
Reggio Emilia gebeurt en de uit-
gangspunten van Ervaringsgericht
Onderwijs. Voor alle drie geldt im-
mers dat een krachtige poging wordt
gedaan om opvoeding en onderwijs
meer vanuit de eigen kenmerken van
kinderen vorm te geven. Ze behoren
daarmee bij hetgeen in het boek aan
de orde komt: een pleidooi voor
kind-eigen ruimte in gezin, school en
samenleving. 

Het boek is mooi uitgegeven en fraai
geïllustreerd.
BESPROKEN WERD 
Gewoon kind zijn
Door: John Thomson en anderen 
Uitgegeven door Christofoor, Zeist
1998
352 pagina’s, ISBN  90 6238 628 8
Prijs: ƒ 49,50
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Kwart voor drie

gezoem, gebabbel
warmte, gesabbel

duim in de mond
ogen draaien rond

gedachten dwalen
in de verte verhalen

niet meer bewust
einde van een school

uitgeblust

Gerry Ton

Uit: ‘De Sprong’



Freinet in Japan

‘Kinderen in de reguliere Japanse
school moeten voortdurend hoog
scoren; alle prestaties worden voort-
durend vergeleken met die van an-
deren. Zodra een kind onder het
gemiddelde scoort wordt het be-
handeld als een probleemkind. 
Leerkrachten proberen alles te con-
troleren vanwege de efficiency. Ge-
volgen zijn o.a. apathie, zelfmoord 
en schoolweigering.’  
De ‘Tokyo Shure’ is een ‘vrije’ school,
opgericht als reactie op het reguliere
schoolsysteem. Hier hebben begelei-
ders en kinderen een gelijkwaardige
relatie. 
Een van de workshops tijdens ‘Ridef
Japan’ was aan deze school gewijd.
‘Ridef’ staat voor ‘Rencontre Interna-
tionale des Educateurs Freinet’, een
tweejaarlijkse bijeenkomst die vorig
jaar in Japan werd gehouden. In ‘In
Beweging’ van voorjaar ’99 doen 
enkele Nederlandse deelnemers uit-
gebreid verslag van hun interessante
ervaringen. Voor de liefhebbers: in
2000 zal deze internationale ontmoe-
ting van ‘leerkrachten die werken 
op een vernieuwingsschool’ plaats-
vinden in Oostenrijk.

Alleen op de wereld

‘Het dierbaarste boek uit mijn jeugd:
Alleen op de Wereld van Hector Ma-
lot. Acht keer heb ik het gelezen en ’s
avonds in het donker vertelde ik het
uit mijn hoofd aan mijn kamergeno-
ten. Acht keer heb ik gehuild om de
dood van de poedel Capi en het aap-
je Jolie Coeur. De waarde van boe-
ken die je laten huilen uit het diepste
van je hart is onschatbaar. Toen ik
van de week las dat Amerikaanse
psychiaters, naar aanleiding van een
massamoord op een school door
teenagers, gepleegd om de kick van
het moorden, klaagden dat teveel

kinderen opgroeiden zonder te leren
omgaan met hun emoties, dacht ik
aan de boeken van mijn jeugd. Dank-
baar, maar ook met grote bezorgd-
heid, omdat blijkbaar steeds minder
opgroeienden begeleid worden door
zulke gidsen’, aldus Lea Dasberg in
het ‘Tijdschrift voor Vredesopvoe-
ding’ (mei ’99). Verder in dit nummer,
dat geheel gewijd is aan de betekenis
van het kinderboek en het verhaal bij
‘vredesopvoeding’, onder andere in-
terviews met kinderboekenschrijvers
Margreet Bruijn en Jacques Vriens.

Kinderleben - Zeitschrift für
Jenaplanpädagogik

Twee keer per jaar verschijnt ‘Kinder-
leben’, met elke keer een thematische
kern. Vanaf mei ’94 waren dat achter-
eenvolgens: Wochenplanarbeit, Spiel,
Feier, Gespräch, Leistung, Stamm-
gruppe, Weltorientierung, Schulwo-
che, Pädagogische Situation en nu,
nummer 10: ästhetische Erziehung.
Veel praktijkimpressies, onder andere
van het lees- en schrijfonderwijs aan
de ‘Swoaistee-Schule’ in Groningen.
Ook verslagen van bezoeken aan
‘Jenaplanschool Midwolde’ en Mgr.
Scholtenschool: ‘Ich habe tatsäch-
lich mit eigenen Augen Kinder gese-
hen, die, obwohl der unterricht erst
um 8.45 Uhr beginnt, schon ab 8.00
Uhr und noch früher -unbeaufsich-
tigt!- auf dem Schulhof spielten, am

Jan Tomas
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vernieuwingsrichtingen



Computer sassen oder eifrig in einem
der Gruppenräume eine Geburt-
stagsfeier fur ihren ‘meester’ vorbe-
reiteten. Es gab sogar LehrerInnen,
die Mütter duldeten, die neben ihren
Kindern im morgendlichen Stuhlkreis
‘de kring’ sassen. Was soll man nur
davon halten?’
Het blad eindigt met een interessant
artikel van professor Hein Retter over
de toch steeds opnieuw gestelde
vraag in hoeverre Peter Petersen 
nationaal-socialistische sympathieën
heeft gehad. 

‘Völkischer Realismus’

‘Waarom Petersen en het Jenaplan
telkens weer met het nationaal-
socialisme in verband gebracht wor-
den - en wat daartegen gedaan kan
worden’ is de vraag die de schrijver
zichzelf stelt in dit artikel. In Duitsland
is Peter Petersen in academische
kringen taboe, aldus Retter: er zijn
teveel morele valstrikken waar nie-
mand zich in wil begeven. 
In ’98 verscheen de vierde oplage
van Theo Dietrichs boek: ‘de Peda-
gogiek van Peter Petersen’ met een
extra hoofdstuk: ‘Petersen und der
Nationalsozialismus’, waarin hij be-
toogt dat Petersens pedagogiek en
die van het nationaal-socialisme on-

verenigbare opvoedingsconcepten
zijn. Toch heeft Petersen zelf er alles
aan gedaan om juist deze onverenig-
baarheid teniet te doen, zegt Retter
op basis van zijn gegevens: Petersen
benadrukte keer op keer de overeen-
komst tussen zijn ideeën met betrek-
king tot zijn ‘volkischer Realismus’ en
het nationaal-socialisme. 

Vanaf 1933 hoopte Petersen op een
doorbraak van zijn Jenaplanideeën.
Vanuit opportunistische overwegin-
gen dacht hij zijn ‘reformpedagogi-
sche’ gedachtengoed veilig te
kunnen stellen door eenvoudigweg
het ‘stempel’ te veranderen in ‘ natio-
nalsozialistische Schulreform’, aldus
Retter. Retter noemt vervolgens en-
kele concrete voorbeelden van ‘pro-
blematischen Sachverhalten’:
-In ‘Kleinen Jenaplan’ van Petersen
(van ’36) staan enkele passages die
dusdanig eenduidig betrekking heb-
ben op het Nationaal-socialisme, dat
na ’45 deze passages zijn afgeplakt
dan wel uitgewist.
-Petersen schreef als promotor van
studenten in Jena lovende beoor-
delingen over dissertaties met een 
duidelijke nationaal-socialistische
thematiek. 
-De meerderheid van de studenten
van Petersen werd vanaf ’33 of later

lid van de NSDAP, SA of SS. Een
groot deel van hen kon met hulp van 
Petersen na ’45 gewoon doorwer-
ken, alsof er niets gebeurd was. 
-In ’44 verscheen een ‘hakenkreuz-
geschmückten, den Namen Peter-
sens tragenden Broschüre’. Het
betrof een lezing aan een Hitler-
Jugend-Eliteschule, waarin hij een
vernietigend beeld schetste van de
zogenaamde ‘Jesuitenerziehung’,
met behulp van zijn ‘volkischen Re-
alismus’ 
Volgens Retter is ‘normaal gedrag’
niet mogelijk ten tijde van een dicta-
tuur. Er blijven teveel vraagtekens
over om definitieve uitspraken te
doen over het gedrag van Petersen,
hoewel een aantal feiten wel tegen
hem spreken. Wat hem betreft staat
vast dat de pedagogiek van Petersen
op zich geen enkele affiniteit heeft
met het nationaal-socialisme; een
strikte scheiding tussen het pedago-
gisch concept enerzijds en zijn
grondlegger anderzijds biedt hier
misschien uitkomst. Bij Jenaplan is
dit waarschijnlijk ook minder een pro-
bleem dan bij bijvoorbeeld het Mon-
tessori-onderwijs  of de Vrije School,
aldus Hein Retter, professor aan de
TU Braunschweig.  
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De Sprong

de rand van het zwembad
een l i cht gespannen bl ik
het diploma wenkt
wie i s er zenuwachtiger
jij of ik?

Len Mastenbroek

Uit ‘De Sprong’
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Jenaplan Schoolvereniging

De Jenapleinschool is opgericht in 1986 en maakt dankzij een  goede reputatie nog steeds een gezonde groei door. Het
aantal leerlingen bedraagt 214, verdeeld over 8 groepen. Het bestuur streeft naar verdere groei teneinde de gezonde po-
sitie van de school te garanderen. De school is gevestigd nabij het centrum van de stad. Van de leerlingen woont ca. 40%
buiten de eigen wijk. 
De directiefunctie wordt uitgevoerd door twee functionarissen in een duo-baan. Na meer dan 10 jaar kiezen beide me-
dewerkers voor een stapje terug op een daarvoor geschikt moment. Bestuur en medewerkers zoeken daarom kandidaten
voor de functie van:

DIRECTEUR M/V

De directeur wordt in het functioneren ondersteund door een administratieve kracht. Daardoor is ruimte geschapen voor
een accent op beleidsmatige aansturing in combinatie met deelname aan het onderwijs.

Nadere informatie over de functie kan worden ingewonnen bij:
• Irma Hermans, lid van de schoolcommissie, tel: 038 - 421 7339 (na 19.00 uur)
• Gea van der Kwaak, teamlid, tel: 038 - 453 4635
Uw sollicitatie kunt u voor 20 september richten aan de Schoolcommissie op bovenstaand adres.
Selectiegesprekken zijn gepland op 29 september en 1 oktober.

Kerntaken
• het voortouw nemen in de verdere ontwikkeling

van de school, 
• vanuit de gezamenlijk ontwikkelde visie leiding 

geven aan het team,
• zorg voor het personeel,
• ondersteuning bieden aan het bestuur,
• meedraaien in de stamgroepen.

Kwaliteiten
• affiniteit met en visie op het Jenaplanonderwijs,
• ervaring met vernieuwingsonderwijs,
• ervaring met het werken in verschillende 

leeftijdsgroepen,
• goede coach die flexibiliteit combineert met 

besluitvaardigheid.

De Jenapleinschool
Asserdorperplein 7
8012 TW Zwolle
Tel. 038 - 422 82 40

Onderdeel van de 
Stichting Algemeen Bijzonder Primair Onderwijs
N.O.Nederland



TOM

HET LEREN VAN
LUTTY
Hoe leren kinderen eigenlijk? Daar wil ik vandaag eens
naar gaan kijken. Collega Bram is daar ook wel nieuws-
gierig naar. Hij heeft daar zelf geen tijd voor. Hij moet les-
geven en zo, aan meer dan dertig kinderen, in de onder-
bouw nog wel. En dan schiet dat er wel eens wat bij in.
- ‘Kom maar bij mij in de groep’, zegt hij.
- ‘Kijk in het groepje van Lutty en Jonas is wel een stoel
vrij’.
Jonas is er al.
- ‘Ik ben nu 7, deelt hij ongevraagd mee als ik aanschuif,
en als onze Niek 7 is, dan ben ik 11’.
- ‘Zo, hoe weet je dat?’
- ‘Nou, ik was 4 toen hij geboren werd. En dat raak je
nooit meer kwijt.’
Ik snap het. 
- ‘Dan is Niek nu zeker 3…’
- ‘Hoe weet je dat? Trouwens, waarom ben je eerst 0
jaar? Nul is toch niks…’ 
Wat moet je daar nou op zeggen? 
Bram redt de situatie door de algemene aandacht te
vragen. Lutty is ondertussen ook gearriveerd. Het is een
beweeglijk meisje. Ze laat in korte tijd zien dat je wel op
15 verschillende manieren op een stoel kunt zitten.
Terwijl Bram een aantal organisatorische zaken regelt
zoek ik mijn schrijfgerei en noteer de laatste opmerking
van Jonas, die over het 0-probleem. Is er in onze jaartel-
ling ook een jaar 0 geweest? 
1 voor Christus
0
1 na Christus…
Het lijkt me niet waarschijnlijk. Maar… in dat geval heb-
ben we er een millenniumprobleem bij! Als er geen jaar 0
is, dan hoort het jaar 1000 nog bij het eerste millennium,
en het jaar 2000 bij het tweede. Het derde begint dan
pas bij 2001… Mijn God! Berg het vuurwerk maar weer
op. Zeg de speciale vluchten maar af. En wat te doen
met al die millennium-babies……. ?
Plotseling realiseer ik me dat het stil is. Bram kijkt me
vragend aan. Hij is al een tijdje met zijn les bezig en ziet
waarschijnlijk de verbijstering op mijn gezicht. Ik knik

hem bemoedigend toe. Waar gaat het over? Ah, reke-
nen over het 10-tal!
- ‘Ja, kinderen, vandaag gaan we iets heel nieuws leren!
Ga er maar eens goed voor zitten….’
Bram kan het altijd heel spannend brengen. 
- ‘Vandaag gaan we rekenen boven de 10!!’
Hij kijkt triomfantelijk om zich heen. Dat had niemand
van de kinderen gedacht toen ze vanmorgen nietsver-
moedend binnenkwamen. Hier wordt geschiedenis ge-
schreven.
- ‘Jaja, Lutty,  daarvan val je bijna van je stoel, hè? Maar
wees maar niet bang hoor, zo moeilijk is het nou ook
weer niet.’ 
Het kronkelende lijf van Lutty schokt even stil. Naast me
snuift Jonas:
- ‘Makkie, hoeveel is 16 plus 16?’
- ‘32’, zegt hij zelf, voor ik de kans heb te reageren. 
- ‘Trouwens’, gaat hij onverdroten verder, ‘10 schrijf je
met 2 cijfers en je zegt het met maar 1 woord. Hoe zit
dat?’
Ik weet niet beter te doen dan ook deze opmerkingen te
noteren. En sis tegen Jonas in arren moede:
- ‘Je moet op meester Bram letten, hij kijkt telkens deze
kant op.’
Meester Bram heeft een krijtje gepakt en gaat een som
op het bord schrijven. Hij kan heel mooi schrijven. Lutty
zit er plotseling gebiologeerd naar te kijken. Ze zit, hal-
verwege twee moeilijke posities, werkelijk helemaal stil
en ziet hoe de cijfers 1 voor 1 op het bord worden gekal-
ligrafeerd. Met sierlijke haaltjes en haakjes. Het is of de
tijd langzamer gaat. Het flitst door me heen: Lutty leert! 
Nu opletten wat er precies gebeurt.
Eindelijk staat de som in al zijn glorie op het bord. Lutty
kijkt nog steeds. Ze zucht eens diep. Dan gaat de wijs-
vinger van haar rechterhand een eindje omhoog en blijft
in de lucht zweven, zo’n 20 centimeter boven de tafel.
En ik zie hoe ze, met exact dezelfde elegante bewegin-
gen als Bram dat deed, de cijfers in de lucht natekent.
En niet 1 keer, niet 8 keer, maar telkens weer. Wat een
kracht, wat een gratie! Dit mag leren heten, daar ben ik
100% zeker van. Die Lutty toch, die schat, die eeuwige
draaikont, is nu volledig gevangen in een niet te stuiten
leerproces. Alle energie gericht op slechts 1 punt: het
schrijven van cijfers.
Ondertussen legt Bram dus uit hoe je over de 10 heen
rekent.
Zo leren we vandaag allemaal wat.        


