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Het volgen en documenteren van de
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Een schoolleider vertelt hoe zijn school
de laatste tien jaar ‘ver van huis’ ge-
raakt is wat het Jenaplan betreft, in het
bijzonder bij de evaluatie van het onder-
wijs. Aan welke krachten staan scholen
in dit opzicht bloot en hoe kom je weer
‘dichter bij huis’? De Nederlandse
Jenaplanvereniging zal scholen onder-
steunen bij de ontwikkeling van een
(vanuit het Jenaplanconcept bezien)
‘passend’ kindvolgsysteem.
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GROEPSMAPPEN

Ingrid Nagtzaam

Als individuele groepsleid(st)er en als
school heb je een houvast nodig bij het
werken in stamgroepen. Een dergelijk
houvast is niet alleen of in de eerste
plaats nodig met het oog op externe
verantwoording, maar in de eerste
plaats om recht te doen aan continuïteit
in de begeleiding van kinderen. Het
mag ook geen keurslijf worden. Een ar-
tikel uit de praktijk van vele jaren onder-
wijservaring. 
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NAAR AANLEIDING VAN HET
ONDERWIJSVERSLAG OVER HET
JAAR 2002

Ad Boes

Een felle kritiek op de werkwijze en
houding van de onderwijsinspectie,
naar aanleiding van het Onderwijsver-
slag 2002. Wat daarin volgens de
schrijver niet deugt – vanuit een peda-
gogische visie bezien – en wat daarin
ontbreekt. Ook wordt scholen erop ge-
wezen wat alternatieven zijn, ook en
zelfs in het werken met het CITO-leer-
lingvolgsysteem. Verder wordt expliciet
aandacht gegeven aan de positie van
de “zwarte scholen” binnen het huidige
systeem van onderwijsevaluatie.
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In dit alweer 87e nummer van Mensen-kinderen (in januari 2006 zal het 100e
nummer bereikt worden) wil ik om te beginnen aandacht vragen voor een
ander en nabij jubileum, namelijk het vieren van het feit dat 40 jaar geleden
de eerste landelijke Jenaplanconferentie in ons land werd gehouden. Op 
13 en 14 maart vond in het Evert Kupersoord in Amersfoort de conferentie
‘Onderwijsvernieuwing volgens Jenaplan’ plaats, georganiseerd door de
Werkgroep Jena-Plan van de Werkgroep voor Vernieuwing van Opvoeding
en Onderwijs (WVO). Er zijn nog maar weinigen onder ons die deze confe-
rentie hebben meegemaakt. Ad Boes maakte het mee als jong onderwijzer,
werkzaam aan Nederlandse Hervormde Gemeenteschool aan de Laan van
Nieuw Guinea te Utrecht, geleid door Gerrit Hartemink. Genoemde confe-
rentie wordt door ons beschouwd als het officiële startpunt van het georga-
niseerde Jenaplan in ons land. In 1989 vierden we om die reden het 25-jarig
bestaan, toen met een conferentie in Woudschoten. Ook volgend jaar staan
weer diverse activiteiten op het programma, waarover binnenkort nadere in-
formatie volgt. 
Het voorwoord van het verslag van die conferentie wordt ingeleid door een
citaat van Peter Petersen: ‘Al ons pedagogische handelen zij op de mens in
de leerling gericht’.  Suus Freudenthal (wie anders?), schrijfster van dit voor-
woord en samensteller van het conferentieverslag geeft daar veel aandacht
aan de overeenkomsten tussen het werk van Peter Petersen en dat van
Kees Boeke, met zijn Werkplaats Kindergemeenschap in Bilthoven. Zij
schrijft onder andere …..’de haast niet te bevroeden gelijkheid van wezen
van deze twee pioniers van de school als kindergemeenschap’. Ook in de
tijd is er een verbluffend samengaan: Kees Boeke begon zijn Werkplaats
Kindergemeenschap in januari 1926, Petersen zijn ‘Grundschule nach den
Grundsätzen der Arbeits- und Lebensgemeinschafsschule’ in Jena met Pa-
sen 1926. Toch is er geen aan te wijzen rechtstreekse onderlinge beïnvloe-
ding van deze twee pedagogen, die beiden voor de Nederlandse Jenaplan-
beweging van grote betekenis waren. Onafhankelijk van elkaar, maar
gevoed door dezelfde tijdgeest, kwamen zij tot min of meer verwante con-
cepties van opvoeding en onderwijs. In het begin van de Nederlandse Jena-
planbeweging waren het vooral mensen rondom Boeke, die de dragers
daarvan waren en het was niet toevallig dat diverse Jenaplanscholen in hun
naamgeving het begrip ‘kindergemeenschap’ hadden en soms nog hebben.  
Tegen het eind van haar voorwoord schrijft Suus Freudenthal:
‘Petersen, steeds wars van specialistische methoden, verviel niet in de fout
zelf toch weer een methode te ontwerpen of een systeem op te bouwen,
maar synthetisch denkend, vanuit het pedagogisch denken èn handelen van
zijn tijd – met de noden en behoeften van de toekomst voor ogen – schiep
hij de conceptie Jenaplan, die tijdelijk, noch ruimtelijk gebonden is, omdat
het haar in wezen gaat om de mens. De mens in de leerling en de mens in
de leerkracht’. Zij citeert aan het slot de Italiaanse pedagoog Guiseppe Lom-
bardo-Radice, waarin de zin voorkomt: … ‘de nieuwe opvoeding ….. defi-
nieert de school als een ontmoetingsplaats van twee vormen van spontani-
teit: die van de leraar en die van de leerling. Als je een daarvan opoffert, offer
je tevens de andere op’ (cursivering Suus Fr.).
Dit citaat lijkt mij een prima opmaat voor het thematische deel van dit num-
mer, dat gaat over ‘kwaliteit’. Het eerste artikel daarbinnen, van mijn hand,
beschrijft de situatie van een school en de kwaliteitszorg (inclusief het leer-
lingvolgsysteem) in deze school, verteld door een fictieve schoolleider.
Bovengenoemde pedagogische relatie staat onder grote spanning, ja wordt
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Luc Stevens

Binnen een schoolsysteem waarin
mensen tegen elkaar opgezet worden,
kunnen leerlingen niet in hun kracht ge-
laten worden en worden ze ingeperkt
tot afhankelijke consumenten. Over ons
achterhaalde onderwijssysteem en een
nieuwe metafoor voor onderwijzen, een
van verbondenheid en ontmoeting.
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OVER PORTFOLIO’S – EEN
RECENSIEKRONIEK

Ad Boes

In dit overzichtsartikel worden vijf publi-
caties over ‘portfolio’ besproken. Port-
folio’s zijn geen modegril en kunnen het
werk van leraren boeiender maken.
Maar vooral: zo kan recht gedaan wor-
den aan de veelzijdigheid van de ont-
wikkeling van kinderen.. 
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“WHAT’S IN THE NAME?” –
OVER SLEUTELBEGRIPPEN IN
HET JENAPLANONDERWIJS:
Jenaplanschool, een vrije, algemene
volksschool

Ad Boes

Peter Petersen typeerde de Jenaplan-
school als ‘freie, allgemeine Volksschu-
le’. Deze typering blijkt nog een zeer
actuele betekenis te hebben voor Jena-
planscholen in onze tijd.
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MENSEN IN HET WERK

Hij staat onbeweeglijk op één poot. Van dichtbij onmis-
kenbaar een plastic blauwe reiger. Op de rand van de vij-
ver een grote kikker. Die is van steen. Muren houden het
lawaai van de buitenwereld tegen. De vissen zwemmen
rondjes. Ik voel de lentezon op mijn gezicht. Ergens gaat
een deur open en dicht. Grint knerpt even, dan is het
weer stil. De stilte is anders in een ommuurde klooster-
tuin. Niet dat geluid afwezig is maar meer dat in de stilte
de eeuwigheid doorklinkt. Of zoiets. Woorden kunnen
hopeloos ontoereikend zijn.
Als een ketting rijgen zich vergelijkbare momenten aan-
een. De kapel van de universiteit van St. Andrews. 
Even ontsnapt aan de rondleiding. Als de deur opengaat
juicht het orgel. Of in Ierland. Heuvel op met een rugzak
die bij elke stap zwaarder weegt. Naar de grond kijken
omdat het klimmen zoveel inspanning kost. En dan die
holle weg. Een en al fuchsia.  
Een speelplaats. Het is zijn eerste schooldag. Hij zit op
zijn hurken en kijkt naar een lieveheersbeestje. De wereld
staat stil, de drukte om hem heen bestaat niet. Als hij op-
kijkt zie ik de verwondering. 
Of nog verder terug in de tijd, ik ben nog een kind. De
met mos begroeide stenen, warm van een dag zon, een
muurtje in het openluchttheater. Niet de operette. Niet de
kleurige kleren. Niet de muziek. Het gevoel van warme,
zachte stenen onder mijn hand. 
Ze vertelt hoe ze tegen de verdrukking in leeft. Ze geloof-
de niet in het advies dat ze aan het einde van de basis-
school kreeg. Ze wilde meer en wist dat ze dat kon. Na
de brugklas mocht ze door naar de havo, daarna het
atheneum, daarna de universiteit. Ze wist ook al heel lang
dat ze iets met kinderen wilde. Orthopedagogiek lag voor

de hand. Soms vragen ze haar waarom ze toch zulke
hoge eisen aan zichzelf stelt, waarom het niet een beetje
minder kan. Maar ze weet dat ze meer kan en wil dat be-
wijzen. Het is haar manier van leven geworden en ze is
trots op waar het haar heeft gebracht. 
De laatste weken betrapt ze zichzelf erop dat ze af en toe
naar buiten zit te kijken. Naar de bomen die uitlopen. Dan
kan er na het kijken zomaar opeens een kwartier voorbij
zijn. Soms lijkt het of iets in haar zich begint te verzetten
tegen het tempo waarin ze leeft en werkt. Alsof er een
vertrager in haar zit die af en toe haar leven in slow mo-
tion zet. Het voelt onwennig. Het zou prettig kunnen zijn
als het niet zo anders was. Misschien zou ze er zelfs wel
van kunnen genieten. 
De komende zomer gaat ze wandelen. Ze weet nog niet
precies waar. Wat ze wel weet is dat elke andere manier
van reizen haar te snel gaat. Ze heeft niet een bepaald
doel voor ogen. Ze hoeft ook niet per sé ergens aan te
komen. Ze wil onderweg zijn in een tempo dat ze zelf be-
paalt. En tot die tijd zal ze af en toe naar buiten kijken en
ontdekken dat er een kwartier voorbij is zonder dat ze iets
heeft gedaan.
De klok van de abdij roept mijn aandacht naar buiten.
‘Proef de stilte’ is het thema van de open kloosterdag
hier. Het proeven doet me goed. Het maakt blije herinne-
ringen in me los. Het doet me denken aan wandelen zon-
der bestemming op misschien wel een keerpunt in het
leven.
Als we de tuinpoort achter ons dichtdoen zit er een nieu-
we foto in mijn innerlijke album. Van een onverstoorbare
reiger en een stenen kikker bij de vijver van de abdij van
Koningshoeven. 

Reiger

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

aangetast, door externe eisen aan de
school in economische termen van te
meten “opbrengst”. Ingrid Nagtzaam
beschrijft in haar bijdrage over
‘groepsmappen’ hoe zij probeerde op
een vruchtbare manier met deze
spanning om te gaan en de pedagogi-
sche relatie veilig te stellen. Ad Boes
levert vanuit een gelijke pedagogisch
kader felle kritiek op de inspectie aan
de hand van een beschouwing over

het Onderwijsverslag 2002. De bijdra-
ge van Luc Stevens sluit naadloos aan
bij de voorgaande artikelen, met zijn
nadruk op verbondenheid en ontmoe-
ting. Het thematische deel wordt afge-
sloten met een verzamelrecensie van
publicaties over ‘portfolio’. 

Verder levert Ad Boes een nieuwe bij-
drage in zijn reeks over ‘sleutelbegrip-
pen’ van het Jenaplan. Niet toevallig,

gezien het thema in dit nummer, gaat
deze ditmaal over ‘Jenaplanschool als
vrije, algemene volksschool’. Maar
deze relatie moeten de lezers zelf maar
ontdekken. Verder zijn er nog enkele
losse teksten opgenomen, die een ei-
gen licht werpen op het thema.

Sterkte gewenst met de laatste lood-
jes en de voorbereiding op het nieuwe
schooljaar en een goede vakantie.



Eigenlijk zouden we best een
Jenaplanschool willen

Zo luidde de titel van een artikel in
Pedomorfose, een voorganger van
Mensen-kinderen (om precies te zijn:
in Pedomorfose nr. 16). Ik heb zelf een
dubbelzinnige verhouding met het
woord ‘eigenlijk’. Aan de ene kant
roept het irritatie op: “Als je dat ‘eigen-
lijk’ zo graag wilt (wat dat dan ook is),
waarom doe je het dan niet?” Je kunt
het woord gebruiken om je te gemak-
kelijk te verschuilen achter belemme-
rende omstandigheden. Belemmerin-
gen of weerstanden zullen er altijd zijn,
het is maar vanuit welk perspectief je
ernaar kijkt. Dat brengt ons tot een
andere betekenis van ‘eigenlijk’, na-
melijk heel goed weten wat je wilt en
waarom je dat wilt en daaraan zoveel
mogelijk vasthouden. Hier past het
woord ‘verlangen’, een verlangen dat
onder andere uitgedrukt wordt in de
basisprincipes Jenaplan. Dan zijn er
ook weerstanden, maar daar probeer
je dan op een creatieve manier mee
om te gaan, bijvoorbeeld door het
probleem nauwkeurig te analyseren
en je niet te laten intimideren, vanuit
een besef van innerlijke kracht. Hoe
‘hard’ zijn de weerstanden? Liggen ze
in de menselijk sfeer of gaat het om
opgedrongen bureaucratische maat-
regelen? Die laatste kunnen wel lastig

zijn, maar dan kan gezocht worden
naar gaten in de bureaucratie, naar
manieren waarop andere Jenaplan-
scholen daarmee omgaan, etc. Of je
zoekt steun bij elkaar, bijvoorbeeld bij
een stellingname tegenover de in-
spectie of bij het zoeken van oplossin-
gen als er in het team een roep is naar
een taalmethode of als de driejarige
stamgroep ter discussie staat. Dat
laatste – steun zoeken bij elkaar vanuit
de eigen uitgangspunten - doen Jena-
planscholen veel te weinig, zij probe-
ren het te vaak in hun eentje op te
lossen. Het woord ‘eigenlijk’ in de
laatste betekenis is een teken van in-
nerlijke kracht, van geloof in jezelf. Dit
geldt ook voor de keuze van de
manier waarop je de ontwikkeling
van kinderen volgt en documenteert. 

Ver van huis geraakt

In de stijl van ‘De Rozentuin’1 kijkt
een fictieve schoolleider terug op de
ontwikkelingen in haar school. Deze
fictie is geïnspireerd door enkele ver-
halen ‘uit het leven gegrepen’: 
‘Als ik naar de laatste acht tot tien
jaar van de ontwikkeling van onze
school kijk, dan word ik onrustig. Ik
kan er niet helemaal een vinger ach-
ter krijgen, maar ik heb het gevoel
dat we ver van huis geraakt zijn wat
het Jenaplan betreft. Om maar een

voorbeeld van vanmorgen te noe-
men: In de pauze werd door collega’s
heel veel gesproken over toetsen en
de toetskalender. Dat viel mij ineens
op, hoewel het al veel langer gebeurt,
zo realiseerde ik me. Ik realiseerde
mij ook dat wij het veel minder dan
vroeger hebben over het hele kind,
we vertellen elkaar als het over kinde-
ren gaat steeds minder verhalen. Ik
heb het gevoel dat binnen onze
school steeds meer hetzelfde ge-
beurt als om de school heen, name-
lijk dat we sterker in een ‘afrekencul-
tuur’ terechtkomen. De inspectie is
heel tevreden over onze school, onze
opbrengsten in termen van de ge-
middelde CITO-score zijn prima. Als
straks de ‘Onderwijskaart’ op het in-
ternet geraadpleegd kan worden
staan wij er goed voor, we leveren
‘goed werk’. Ik heb daar de laatste
tijd gemengde gevoelens over en
vraag me wel eens af of we onze Je-
naplan-ziel wellicht aan het verliezen
zijn of al verloren hebben. Ik heb de
neiging snel in de verdediging te
gaan in het overleg van Jenaplan-
scholen in onze regio, als collega-
scholen kritisch spreken over de
CITO-eindtoets en het gebruik ervan
– zij noemen het misbruik – door de
inspectie. Er is daar overigens ook
een schoolleider bij die – voorzover ik
dat waarneem – oprecht verbaasd
reageert, zo in de trant van “waar
hebben jullie het over? Is er een pro-
bleem?” 

Onze school heeft de twintig basis-
principes in het schoolplan opgeno-
men, als uitgangspunt van onze
schoolontwikkeling en daarmee heb-
ben we onszelf verplicht tot kritisch
kijken naar onszelf, ook als het om
het gebruik van toetsen en leerling-
volgsystemen gaat. Ik zit er mee in
mijn maag, want je kunt basisprinci-
pe 1 wel beamen – 
“Elk mens is uniek; zo is er maar één.
Daarom heeft ieder kind en elke vol-
wassene een onvervangbare waar-
de” – 
maar dat wordt pas echt spannend,
als dat gecombineerd wordt met ba-
sisprincipe 19 – 
“In de school vinden gedrag- en
prestatiebeoordeling van een kind

Kees Both
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HOE VERGAAT HET 
DE KINDEREN IN 
‘DE ROZENTUIN’?
het volgen en documenteren van de
ontwikkeling van kinderen

De NJPV heeft criteria geformuleerd voor het volgen en documenteren van de ontwikkeling van
kinderen in Jenaplanscholen. Dit zal de komende tijd verder worden geconcretiseerd in mate-
riaal (inclusief een advies hoe reeds beschikbaar materiaal te gebruiken is) en is een onderdeel
van de kwaliteitszorg op school.
In dit artikel wordt dit alles geplaatst binnen de worsteling van veel Jenaplanscholen om hun
pedagogische identiteit te behouden en verder te ontwikkelen in een tijd die sterk gericht is op
‘afrekenen’ op grond van exact meetbare uitkomsten, ook wel ‘opbrengsten’ genoemd. Het is
geschreven in de vorm van een interview met een denkbeeldige schoolleider, maar is geïnspi-
reerd door ‘uit het leven gegrepen’ verhalen. Ook worden de bovengenoemde criteria voor een
‘kindvolgsysteem’ gepresenteerd. 
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zoveel mogelijk plaats vanuit de eigen
ontwikkelingsgeschiedenis van dat
kind en in samenspraak met hem.”

Eerlijk gezegd verschuilen we ons in
onze school wat achter de zinsnede
‘zoveel mogelijk’ en interpreteren dat
naar onze huidige praktijk toe, met
de nadruk op ‘mogelijk’, op de be-
perkingen – van de kinderen, maar
vooral ook van onszelf. Als ik eerlijk
ben houden we onszelf daarmee
voor de gek, want het gaat hier na-
tuurlijk om ‘zoveel mogelijk’, wat aan-
leiding zou moeten zijn om kritisch
naar de eigen praktijk te kijken. Mis-
schien komt daar mijn onrust ook
vandaan – het besef dat de omgang
met het Jenaplanconcept hier op
scherp staat. Willen we het nou wel
of niet? Soms ben ik jaloers op die
collega die zich van geen probleem
bewust lijkt te zijn, maar misschien is
die onrust van mij toch meer des Je-
naplans en is hij echt ver van huis.’

Stap voor stap

‘Als ik de laatste acht jaar als een film
aan me laat voorbijgaan, dan zie ik
een opeenstapeling van beslissingen
die elk op zich, in de situatie waarin
ze genomen werden, begrijpelijk en
misschien ook wel verdedigbaar wa-
ren, maar alle samen genomen ons
als Jenaplanschool heel kwetsbaar
gemaakt hebben. Door de druk van
buitenaf, maar ook doordat we nogal
wat personeelsleden hebben die of
pas als leerkracht beginnen of weinig
Jenaplanachtergrond hebben, zijn
we steeds meer programmagericht
gaan werken, met veel – ik heb nu de
neiging te zeggen “veel te veel”- leer-
stof in vaststaande cursuslijnen ge-
stopt, die bovendien opgedeeld zijn
in leeftijdssegmenten. Dat laatste
omdat zo gemakkelijker vergeleken
kan worden met de ‘resultaten’ van
kinderen die even oud zijn. In feite zit
daar, zo realiseer ik mij, een stramien
van klassikaal denken achter. Na kri-
tiek van de inspectie hebben we
eerst een methode voor begrijpend-
en studerend lezen aangeschaft, la-
ter gevolgd door een complete taal-
methode. Om dat werken met leer-
gangen en methodes beheersbaar te

houden – er is veel instructie nodig -
worden nogal wat cursorische activi-
teiten buiten de stamgroep georgani-
seerd, in de Middenbouw nog be-
perkt (rekenen/wiskunde), terwijl in
de Bovenbouw de kinderen meer
dan de helft van de tijd buiten de
stamgroep werken. Door de tijdsdruk
die door al die cursorische activitei-
ten veroorzaakt wordt is ook de blok-
periode feitelijk een verwerkingsuur
geworden, met veel verplichte stof.
Momenteel wordt ook gesproken
over de vraag of een methode voor
wereldoriëntatie niet gemakkelijker
zou zijn, dat spaart veel zoekwerk
voor de leerkrachten en waarom zou
je wel voor rekenen en taal en niet
voor WO een methode gebruiken?
Bij WO gaat het wat de methode be-
treft – zo wordt gezegd – alleen om
het materiaal dat beschikbaar is,
mooi en aantrekkelijk, kant en klaar,
en niet om het ‘invoeren van de me-
thode’, maar dat werd ook gezegd
toen we de taalmethode aanschaf-
ten. Het pakt vaak heel anders uit, er
gaat een bepaalde “systeemdwang”
van uit, ik maak me daarover geen il-
lusies. De eerste geluiden klinken
ook al dat we maar van die ingewik-
kelde stamgroep met drie jaargangen
van kinderen af moeten en ons be-
perken tot een stamgroep met twee
jaargangen. Sommigen zeggen dat
dit een tijdelijke maatregel zal zijn.
Maar van dat laatste geloof ik niet zo-
veel.’

Afrekenen

‘Wat ik hiervoor beschreef leidt bijna
vanzelfsprekend tot een bepaalde
toetsingspraktijk. De leergangen be-
vatten toetsen, die op vaste momen-
ten afgenomen moeten worden en
daarnaast gebruiken wij ter bepaling
van het rendement van ons onderwijs
methodeonafhankelijke toetsen door
de hele school heen, ook omdat de
inspectie dat vraagt. Gelukkig liggen
onze methoden – bijvoorbeeld voor
leesonderwijs – dicht bij de inhoud
van de CITO-toetsen, die toch op de
meest voorkomende methoden
geënt zijn. Ik weet van Jenaplan-
scholen die bijvoorbeeld een andere
leesdidactiek hanteren en die zijn er

mooi klaar mee – de CITO-toets slaat
niet op de inhoud van hun onderwijs.
Maar dan vraag ik me af: richten wij
ons in de vormgeving van ons onder-
wijs niet teveel naar die externe toet-
serij, naar het “afgerekend worden”
op meetbare resultaten? Ik betrap
me er soms op dat ik het maar verve-
lend vind, die moeilijk lerende kinde-
ren, die wij als Jenaplanschool opge-
nomen hebben als neven-instromers,
maar die onze scores naar beneden
halen. Wat moet ik dan met basis-
principe 1? Hetzelfde geldt voor lera-
ren in onze school, die het soms niet
zo goed doen en waardoor ons re-
sultaat ook negatief beïnvloed wordt.
Ga ik met hen ook “afrekenen”? En
tegenover ouders die een bepaalde
collega bekritiseren en vragen naar
zijn of haar ‘prestaties’ of willen we-
ten ‘waar hun kind staat’ ten opzich-
te van andere kinderen en daarbij
een scoregetal willen horen sta ik vrij-
wel met lege handen. Wat moet ik
daar tegenin brengen, gezien de rich-
ting waarin onze school zich ontwik-
keld heeft, met het indelen in A – B-
C- en D -kinderen? De kinderen we-
ten dat nota bene van elkaar! Wat de
eindtoets betreft zeggen we tegen de
kinderen dat het geen examen is en
dat ze er niet tegenop moeten zien,
maar dat heeft maar beperkt effect.
Ze voelen ook de spanning bij ons en
bij hun ouders. Er zijn ook enkele ou-
ders, die juist kritische vragen heb-
ben bij onze toetspraktijk, maar dat
mogen er van mij wel meer zijn of
worden. In een sombere bui denk ik
wel eens: “Laten we maar ophouden
met het Jenaplan, dat is niet meer
van deze tijd.” Maar diep in mij weet
ik dat het Jenaplan misschien juist
iets voor deze tijd is. Hoe moeten we
verder? Eigenlijk zou ik toch wel een
Jenaplanschool willen.’

Weer in de buurt?

‘Ik moet ook weer niet te negatief zijn
over onze school, want het is bij ons
als regel een gezellige boel en we
hebben een prima team, maar ik heb
het gevoel dat er van buitenaf en van
binnenuit aan geknaagd wordt. De
externe druk is enorm. Ik moet
bijvoorbeeld als schoolleider van
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goeden huize komen als ik binnen
ons bestuur, waarbinnen wij de enige
Jenaplanschool zijn, in de kwaliteits-
zorg een koers wil varen die afwijkt
van de andere scholen. Naar aanlei-
ding van de actie ‘Streep door de
eindtoets’, eind januari 20022 heb ik
aan het bestuur gevraagd of wij als
groep scholen ons konden bezinnen
op de bezwaren die mogelijk aan de
CITO-eindtoets kleven, maar ik kreeg
gelijk de wind van voren: of ik dan
niet wilde weten “hoe mijn school er-
bij stond”? En dan heb ik het nog niet
eens over de druk vanuit de zorgplat-
forms. Binnen het team voel ik bij
verschillende teamleden wel weer-
stand tegen al dat getoets, maar, met
uitzondering van een enkeling, geen
strijdbaarheid op dat punt. Er is nu
een sollicitant die tijdens de procedu-
re kritische vragen over onze evalu-
atiepraktijk gesteld heeft. Ik heb na-
tuurlijk eerlijk verteld hoe het er bij
ons aan toegaat en ik hoop vurig dat
zij bij ons komt werken! 

We hebben, zo realiseer ik me, het
als team al een paar jaar niet meer
over de uitgangspunten van het Je-
naplan gehad. Ingrijpende verande-
ringen werden alleen om praktische
redenen doorgevoerd en zo raak je
inderdaad gedesoriënteerd en den-
ken mijn mensen zo langzamerhand
dat “normaal” hetzelfde is als ‘gemid-
deld”. We worden op dit punt alle-
maal geïndoctrineerd, alleen al door
beschouwingen op de TV over het
weer, waar meteorologen beweren
dat “de zomer van 2000 drie graden
warmer was dan normaal”. Bedoeld
wordt dat de zomer gemiddeld drie
graden warmer was dan het totaal-
gemiddelde van de zomers van de
afgelopen 30 jaar! En de “ontwikke-
lingscurve” van de DLE’s is op het-
zelfde denken in termen van gemid-
delden gebaseerd. 

Ook beseffen maar weinigen dat de
CITO-toets geen vaste, maar een re-
latieve maat aangeeft. De norm ver-
andert per jaar, als er bijvoorbeeld in
een jaar in het algemeen beter ges-
coord wordt dan het jaar daarvoor
gaat de norm die de rangorde van
kinderen binnen het geheel aangeeft

omhoog. Dat betekent in feite dat
door ons succes anderen naar bene-
den gedrukt worden, zelfs als ook zij
beter scoorden dan ooit, vergeleken
met zichzelf. Dat eeuwige beoorde-
len door vergelijken met anderen –
kinderen, scholen en zelfs landen,
steeds vanuit het oogpunt van con-
currentie (“afrekenen”). En als je dan
ook nog eens bedenkt dat scholen
met een kwetsbare populatie, die
zich te pletter werken altijd onderaan
bungelen en binnen dit systeem tot
de ‘slechte’ scholen zullen horen, en
je leest dan weer basisprincipes 1 en
19, dan kan je niet anders dan con-
cluderen: kappen met die handel! 

Ik sta dan ook uiterst sceptisch te-
genover die collega-schoolleider, die
beweerde dat “wij als opvoeders
toch op een verstandige manier met
bovenstaande denkwijzen kunnen
omgaan en de toetresultaten kunnen
relativeren”. Het zou kunnen, maar
het is waarschijnlijk meer een uiting
van naïviteit van iemand die niet in de
gaten heeft hoe hij (en zijn team)
doordrenkt zijn van een taal en een
denkwijze die – zo ontdek ik steeds
meer – in grote spanning staan met
de basisprincipes. Als we weer ‘dich-
ter bij huis’ willen komen moeten we
dit soort krachten onderkennen en
proberen onschadelijk te maken’. 

Volgen van kinderen volgens
Jenaplan

‘Omdat – zo is het in de ontwikkeling
van onze school gegaan en zo gaat
het meestal – de wijze van evalueren
samenhangt met de manier waarop
het onderwijs georganiseerd is – zal
het niet meevallen om weer “dichter
bij huis” te komen. Van mij als
schoolleider zal dan ook veel ge-
vraagd worden – inhoudelijk, mense-
lijk en organisatorisch. Ik ben dan
ook heel blij dat de NJPV de scholen
wil helpen, richting wil wijzen en om
te beginnen criteria heeft geformu-
leerd voor het volgen en documente-
ren van de ontwikkeling van kinderen
vanuit het Jenaplanconcept, in con-
creto de basisprincipes en de zes
kwaliteitscriteria voor Jenaplanon-
derwijs’3. (zie pagina 8)

Stappen

‘Het eerste wat ik nu moet doen is
een uitvoerig gesprek binnen het
team organiseren – een scholingsbij-
eenkomst waarin onze huidige werk-
wijze wordt geconfronteerd met de
basisprincipes van het Jenaplan. Ik
moet zelf ook weer in de materie dui-
ken, waardoor ik steviger in mijn
schoenen sta. Eventueel zoek ik hier-
voor assistentie van buiten, in de
vorm van begeleiding of een infor-
mant. Zodra ik het gevoel heb dat
daarvoor voldoende draagvlak in het
team bestaat wil ik namens het team
ouders, bestuur en voortgezet on-
derwijs informeren over onze her-
oriëntatie op het gebied van kwali-
teitszorg en het volgen van kinderen,
vanuit het Jenaplanconcept. Wat mij
betreft betekent dat ook het stoppen
met de CITO-eindtoets en het zoe-
ken naar een alternatief voor het
‘tweede gegeven’ bij het advies voor
het VO. Het lijkt mij belangrijk om het
voortgezet onderwijs er in een vroeg
stadium bij te betrekken. Als het be-
stuur ons absoluut geen ruimte wil
geven voor het stoppen met de
CITO-eindtoets zal ik, als de inspec-
tie om de gegevens daarvan vraagt,
deze weigeren te geven, omdat deze
daarvoor niet bestemd zijn. Ik weet al
wat ze gaan zeggen – namelijk dat
wij dan “geen opbrengst” hebben4,
maar daar zullen wij dan – stevig ge-
documenteerd – protest tegen aan-
tekenen en de NJPV kan ons daarbij
helpen. Verder zullen wij, als het aan
mij ligt:
- Ons opnieuw bezinnen op het ge-

bruik van toetsen: methodege-
bonden toetsen zijn geen pro-
bleem en voor het overige zullen
wij bekijken welke helpen om de
ontwikkeling van kinderen in
beeld te krijgen zonder ze met
een landelijke norm te vergelijken.

- Het groepsboek invoeren zoals
dat in Mensen-kinderen beschre-
ven is, inclusief de oefeningen die
je daarmee in het team kunt
doen5.

- Van tijd tot tijd (een keer per jaar
hoogstens) delen van ons onder-
wijs doormeten met een landelijk
genormeerde toets om onszelf
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eens te bekijken, maar dan puur
voor intern gebruik en in combi-
natie met andere vormen van
evaluatie, zoals die uit “De Rozen-
tuin”.8

We geven de zo verkregen gege-
vens niet uit handen, omdat ze

anders al gauw voor andere doe-
len gebruikt worden.

- Gericht gaan werken aan de ont-
wikkeling van WO (inclusief WO in
de blokperiode), verbonden met
de ontwikkeling van een portfolio
per kind.

- Verder zullen we dan ons kind-
volgsysteem meer “des Jena-
plans” maken – daarbij gebruik-
makend van het advies van de
NJPV.

- Teamleden die meedoen aan de
nascholing Jenaplan stimuleren

MENSEN-KINDEREN
MEI 20038

Vooraf
Het ligt niet in de bedoeling een apart kindvolgsysteem
voor Jenaplanscholen te ontwikkelen. Dat is niet nodig
– er is genoeg goed materiaal op de markt – en gezien
de verschillen tussen de scholen en de situatie waarin
zij opereren ook niet gewenst (zie criterium f). Wat wel
verwacht kan worden is een concreet advies over te ge-
bruiken materiaal. Als er in de criteria wordt gesproken
over ‘kindvolgsysteem’ is steeds een schoolgebonden
vorm daarvan bedoeld.

Criteria 
a. De participatie van een kind aan het schoolleven

vormt een belangrijk onderdeel van een systeem van
volgen en documenteren van de ontwikkeling van
kinderen.

b. Het hele systeem dient erop gericht te zijn inzicht te
krijgen in de ontwikkeling van kinderen.

c. Dit systeem wordt verbonden met het bevorderen
van de eigen reflectie van kinderen op hun leren en
ontwikkeling. In de loop van de basisschool wordt
het kind steeds meer betrokken bij een oordeel over
zijn ontwikkeling en deelname aan het schoolleven.

d. De sterke punten van kinderen moeten boven tafel
gehaald worden.

e. Uitgangspunt van een dergelijk systeem is het volgen
van de individuele progressie van een kind, niet het
vergelijken met landelijke standaarden. 

f. De concept-eigen verscheidenheid van het Jenaplan-
veld maakt het ongewenst om te komen tot één
kindvolgsysteem voor alle Jenaplanscholen. Een
kindvolgsysteem is de spiegel van keuzen die mede
samenhangen met de lokale situatie. 

g. Het kindvolgsysteem van een Jenaplanschool heeft
betrekking op het geheel van doelstellingen waar-
voor een school heeft gekozen: (1) wat de wet eist
(met name in artikel 8 en 9 in de volle breedte van het
vormingsaanbod en in de kerndoelen), (2) de peda-
gogische identiteit van de school (Jenaplan), (3) hoe
die identiteit wordt geïnterpreteerd en (4) wat daar-
aan op lokaal niveau wordt toegevoegd.

h. Bij het meten van onderwijsresultaten dient om me-
thodologische redenen (vaststellen van de resultaten
van geboden onderwijs) zoveel mogelijk gebruikge-
maakt te worden van instrumenten die aan de ge-
volgde onderwijsmethodiek zelf zijn ontleend en niet
(zoals de inspectie wil) van ‘methodeonafhankelijke’
toetsen.

i. Wij willen de vorderingen van de kinderen in de gebie-
den die objectief te meten zijn in een heldere leerlijn
aan kunnen geven. Ieder kind heeft vanuit onze op-
tiek recht op een eigen unieke ontwikkeling. Die ont-
wikkeling willen we bekijken ten opzichte van eerdere
prestaties van het individuele kind en hiervoor moe-
ten een aantal objectieve criteria ontwikkeld worden.
In deze opvatting past geen definiëren in termen van
‘leerachterstand’ ten opzichte van een landelijk ge-
middelde, die zo snel mogelijk ‘gerepareerd moet
worden’. Ook wij willen het beste uit ieder kind halen,
maar de individuele ontwikkeling niet be- of veroor-
delen in termen van ‘achterstand’.7

j. Naast de objectief te meten ontwikkelingsgebieden
onderscheiden we de gebieden waar de subjectivi-
teit een grotere rol speelt (gedrag, sociaal-emotione-
le ontwikkeling). We leggen die ontwikkeling en onze
impulsen om de ontwikkeling te activeren vast in kin-
derdagboeken. Voor deze gebieden zijn geen objec-
tieve criteria om te zetten in ‘groeigrafieken’.

k. De school werkt om de volgende redenen aan een
dossier per kind:
• doorgaande lijn in de hele school garanderen

(vereist inzicht in leerlijnen)
• gemakkelijk inzicht kunnen krijgen in de ontwik-

keling van kinderen middels vastleggen in een
dossier 

• ontwikkeling kunnen volgen om een zo goed mo-
gelijk onderwijsaanbod per kind te kunnen ver-
zorgen

• stagnatie kunnen constateren; om aan de hand
van te formuleren criteria interventies te ontwikke-
len.

• gegevens vastleggen in een dossier om door te
geven (groepsleiders, ouders, andere scholen).

l. We willen het onderwijs afstemmen op de individuele
ontwikkeling. Voor alle kinderen willen we de ontwik-
keling zo goed mogelijk stimuleren. Soms kan die
ontwikkeling zo traag verlopen dat wij ons zorgen
maken om die ontwikkeling. We willen in school af-
spraken maken over basisnormen voor de verschil-
lende ontwikkelingsgebieden. Wanneer een dergelij-
ke norm voor een kind moeilijk of niet gehaald wordt,
ontwikkelen wij extra zorg. We willen dan begelei-
dingsplannen maken om de ontwikkeling van dit kind
zo goed mogelijk extra te stimuleren.

m. Er is een nauwe relatie tussen het kindvolgsysteem
en een portfolio of ‘leerarchief’ van elk kind.

Het volgen en documenteren van de ontwikkeling van kinderen:
Criteria vanuit de Nederlandse Jenaplanvereniging 6



om ook in deze richting zich te
verdiepen.

Graag wil ik binnen het team ook oe-
fenen met de werkwijze waarover ik
ooit in Mensen-kinderen heb gele-
zen: het bespreken van een kind, op
zoek naar de sterke punten van dit
kind, ook en vooral als het een “pro-
bleemkind” is.9 En bij dit alles zal ik
erop toezien dat onze evaluatie min-
stens zo rigide en zelfonderzoekend
zal zijn als de zogenaamde “harde”
meetlieden voorstaan. Het idee om
een klankbordgroep in te stellen10

van externe deskundigen die ge-
vraagd en ongevraagd advies geven
over de kwaliteit van onze school
spreekt mij zeer aan.’ 

Angst en durf

‘Bij ouders leeft, zo merk ik vaak, veel
onzekerheid over de ontwikkeling
van hun kinderen. Zij willen “het bes-
te voor hun kind” en dat houdt ook in
dat zij graag willen dat de kinderen
het economisch minstens even goed
of beter krijgen dan zij. Zij denken dat
toetsscores houvast en zekerheid
bieden, wat maar in beperkte mate
het geval is. Die angst en onzeker-
heid moeten we serieus nemen, het
zijn vaak ook onze eigen angsten en
onzekerheden. Maar serieus nemen
is niet hetzelfde als eraan toegeven.
Bij de aanname van kinderen moeten
we ouders informeren over het Jena-
plan en hoe daarbinnen gedacht
wordt over het stimuleren, volgen en
documenteren van de ontwikkeling
van kinderen. Dat moeten we steeds
herhalen, vooral ook als de boven-
bouw in beeld komt. Openheid is be-
langrijk, inclusief het uitspreken van
gevoelens, naast het zo precies mo-
gelijk aangeven hoe het kind zich
ontwikkelt. 
Ook ikzelf zal me moeten bevrijden
van de angst om voor mijn principes
uit te komen, “anders” te zijn dan
scholen die andere keuzes maken,
mij niet laten intimideren. Daarvoor
heb ik hulp nodig, ook van andere
Jenaplanners.
Stel je eens voor dat zeer veel Jena-
planscholen bij het schoolonderzoek
“geen opbrengst” hebben, omdat zij

“opbrengst” op een andere wijze be-
naderen dan de inspectie tot nu toe
doet, dan brengt dat de geloofwaar-
digheid van het hele systeem in ge-
vaar, zeker als je laat zien dat de kin-
deren het juist heel goed doen. Dat
zou mooi zijn’. 

EINDNOTEN

1. Kees Both/ Jaap Meijer/ Henk Veneman –

De Rozentuin een beeld van een Jenaplan-

school. Bestellen via www.jenaplan.nl 

2. De actie ‘Streep door de eindtoets’ was

een gemeenschappelijke actie van acht lan-

delijke organisaties voor vernieuwingsonder-

wijs, waaronder de Nederlandse Jenaplan-

vereniging. Alle basisscholen ontvingen een

brief met de oproep om te stoppen met de

CITO-eindtoets. Zie voor de achtergronden:

Ad Boes en Kees Both – Streep door de

eindtoets. Toelichting en achtergronden,

Valthe 2002. Deze brochure is uitverkocht en

zal waarschijnlijk binnenkort via het internet

beschikbaar komen. Zie www.vernieuwings-

onderwijs.nl 

3. Deze zes kwaliteitscriteria – ervaringsge-

richtheid, ontwikkelingsgerichtheid, leef- en

werkgmeenschap, wereldoriëntatie centrale

leergebied, kritische school, zin-zoekend on-

derwijs – worden uitvoerig beschreven in:

Kees Both – Jenaplan op weg naar de 21e

eeuw, Amersfoort 1997, hoofdstuk 4. Be-

stellen via www.jenaplan.nl 

4. Ad Boes – Over opbrengsten van het on-

derwijs, in Mensen-kinderen, maart 2001.

Zie over de economische denkwijze die

daaraan ten grondslag ligt ook: Boes/Both,

2002 (zie noot 2). 

5. Tom de Boer - Het groepsboek – een

werkdocument (1) en (2), in: Mensen-kinde-

ren, september 1999 en januari 2000.

6. Deze criteria zijn door de Nederlandse Je-

naplanvereniging (NJPV) als volgt vastge-

steld: Een werkgroep, bestaande uit Ad

Boes, Kees Both, Jaap Meijer en Henk Ve-

neman heeft een voorstel gemaakt. Dit con-

cept is besproken in de Kring Scholing en

Begeleiding van de NJPV, een adviesgroep

voor de Verenigingskring (het landelijke be-

stuur) en van een advies voorzien aangebo-

den aan de Verenigingskring (VK). Deze VK

bestaat uit vertegenwoordigers van de re-

gio’s van Jenaplanscholen en voorstellen

voor de VK worden dan ook eerst in deze

regio’s besproken. De Verenigingskring heeft

deze criteria voorts vastgesteld en het is

daarmee een officieel beleidsstuk geworden

dat richtinggevend is voor de verdere con-

cretisering. De hier geschetste procedure is

min of meer standaard voor ontwikkelings-

trajecten die door of onder auspiciën van de

NJPV worden ingezet.

7. Er moet hier goed onderscheiden worden

tussen enerzijds evaluatie en toetsen, die uit-

gaan van normen (zoals bijvoorbeeld in de

leerlingvolgsystemen van het CITO), waarbij

kinderen vergeleken worden met een lande-

lijk gemiddelde en anderzijds het uitgaan van

criteria voor beheersing van leerstof: ‘Is er

voldoende beheersing van een bepaalde

vaardigheid of bepaalde kennis?’ Daarvoor

zijn criteria te formuleren. Hier gaat het dui-

delijk om het laatste. Kinderen ‘meten zich’

met deze criteria, die voor iedereen helder

moeten zijn.

8. De Rozentuin, p. 72, e.v. 

9. David Caroll en Patricia Carini (1990),

Evaluatie op grond van de praktijk in de klas,

in: Mensen-kinderen, november 1990. Als

achtergrond daarvan: Patricia Carini – Voort-

bouwen op de sterke punten van kinderen,

in: Mensen-kinderen, januari 1996. Verder

over deze aanpak:

Kees Both – Authentieke evaluatie in de

praktijk, in: Mensen-kinderen, sept. 1999 en

Linda Darling-Hammond, e.a. - Authentieke

evaluatie in de praktijk (2) – Het verhaal van

Akeem, in: Mensen-kinderen, januari 2000

10. Zie De Rozentuin, p. 69
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“Dit alles (de eis van algemene
aanspreekbaarheid van allen in de
school, KB) blijft toch alleen maar
lapwerk, als niet zonder enig
voorbehoud de hele stap gezet
wordt, namelijk: het oude school-
leven (van de klassikale school,
KB) tot in zijn diepste uithoeken
uit te roken en grondig te verwij-
deren.”
Peter Petersen – Führungslehre
des Unterrichts (1970), p. 64 



Ordenen

We zijn de in de school bestaande
groepsmappen opnieuw gaan orde-
nen, vanuit de volgende uitgangs-
punten:
• De rode draad door de school

zichtbaar maken en op deze ma-
nier zoveel mogelijk proberen te
waarborgen.

• “Kreten” uit het schoolplan wor-
den concreter in de groepsmap.

• Hanteerbare lijsten ontwikkelen
die zinvol zijn en in kaart brengen
waaraan we werken en waar we
nog aan moeten werken.

• De mappen zien er allemaal het-
zelfde uit, waardoor ze voor ie-
dereen terug te vinden zijn. Hier-
door is belangrijke informatie
toegankelijker voor collega’s, sta-
giaires en invallers. Binnen het
herkenbare kader is er nog ge-
noeg ruimte voor ieders eigen
manier van noteren, waardoor ei-
genheid mogelijk blijft.

Er zijn per stamgroep drie mappen.
Dit om informatie die voor iedereen
toegankelijk is en informatie die niet
voor iedereen toegankelijk mag zijn,
te scheiden: 
• Groepsmap 1: planning, regels en

info. 
• Groepsmap 2: kindgegevens en

stamgroep.
• Groepsmap 3: kindgegevens in-

dividueel. 

Groepsmap 1:
planning, regels en info

Deze map is voor “iedereen” toegan-
kelijk en moet duidelijkheid verschaf-

fen over wat er in de groep moet
gebeuren en alles wat daarmee
samenhangt. Een stagiaire of inval-
kracht moet daar de nodige informa-
tie duidelijk in terug kunnen vinden.
Deze map bevat dus geen informatie
die voor hen niet toegankelijk is.
De map is altijd terug te vinden op de
tafel van de groepsleider en heeft de
volgende indeling:

1.Inhoudsopgave en inleiding. 
2.Ontruimingsplan.
3.Leerlingenlijst.
4.Jaarplanning
5.Dagelijkse voorbereiding.
6.Planning en aftekenen diversen.
7.Planning en aftekenen met

betrekking tot lezen.
8.Planning en aftekenen met

betrekking tot taal en spelling.
9.Planning en aftekenen met

betrekking tot rekenen.
10.Planning en aftekenen met

betrekking tot motoriek.
11.Planning en aftekenen met

betrekking tot wereldoriëntatie.
12.Planning en aftekenen met

betrekking tot muzische vorming.
13.Taakverdeling binnen het team.
14.Toetskalender en zorgplan.
15.Afspraken.
16.Belangrijke adressen.

Groepsmap 2:
kindgegevens en stamgroep

In deze map komen alle groepslijsten
en notaties van observaties van de
kindgegevens, die op één lijst ver-
werkt worden, naar thema. Op deze
lijsten kunnen van tevoren ingeplan-
de items staan die men wil observe-

ren of op een andere manier zicht-
baar wil maken. Het zijn overzichts-
lijsten, die met name tot doel hebben
om als groepsleider een overzicht te
hebben van de eventuele niveau-
groepen waarin gewerkt wordt. Wan-
neer bijvoorbeeld blijkt dat er binnen
een groep veel kinderen extra oefe-
ning nodig hebben met betrekking
tot  de cursus spelling, onderdeel
open en gesloten lettergrepen, kan je
hier als groepsleider op inspelen:
planmatig werken. Daarnaast zijn het
overzichtslijsten waar gegevens voor
het volgen van ieder kind afzonderlijk
van afgelezen kunnen worden.

1. Inhoudsopgave.
2. Lijst van kinderen aangemeld bij

de interne begeleiding, e.d.
Deze lijst wordt tegen het einde
van elk schooljaar opgehaald en
verwerkt, zodat we op schoolni-
veau hiervan op de hoogte zijn. 
Origineel aanmelding voor kind-
bespreking.
Origineel handelingsplan.

3. Lezen.
4. Taal. 
5. Rekenen.
6. Motoriek: vorderingen met be-

trekking tot  de motoriek met als
onderdelen schrijven en lichame-
lijke oefening.

7. Wereldoriëntatie.
8. Muzische vorming: vorderingen

met betrekking tot  muziek, teke-
nen, handvaardigheid, textiele
werkvormen, dans en dramati-
sche werkvormen. 

9. Sociaal – emotionele ontwikke-
ling:
Afgenomen sociogram en nota-
ties van observaties.

Groepsmap 3:
kindgegevens individueel

Elk kind heeft een individueel volg-
blad waarop diverse gegevens bijge-
houden worden. Deze informatie is
vooral bedoeld voor de groepsleider
zelf. Hij / zij houdt hier bijvoorbeeld
het individuele werk bij van het kind,
gesprekken met ouders die van be-
lang zijn, familiegebeurtenissen die
niet vergeten moeten worden, etc.
Deze map is niet voor iedereen
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GROEPSMAPPEN
Samen dingen beleven, vragen stellen, antwoorden vinden, vaardigheden opdoen op verschil-
lende manieren. Tijd hebben voor de dingen die we belangrijk vinden.
Dit is de manier waarop ik graag in de stamgroep wil werken. In het meinummer 2002 van Men-
sen-kinderen heb ik geprobeerd te beschrijven op welke manieren ik handvatten heb gekregen
om zo te kunnen leren met elkaar. Naast de vormen die ik daar heb beschreven, is er nog een
onderdeel dat mij houvast geeft om op deze manier te kunnen werken. Dit onderdeel is het
werken met groepsmappen. Ik heb zelf een hele weg bewandeld en gezocht, uitgeprobeerd,
gekeken bij anderen en ben samen met het team van de Mgr. Scholtensschool in Wolvega tot
een volgende opzet gekomen die in dit artikel beschreven wordt. 



toegankelijk en degene die hier infor-
matie uit wil halen moet toestemming
vragen aan de groepsleider(s) of di-
rectie.

Diverse hiermee samenhangende
documenten

Bouwmap: Bouwafspraken
Naast de verschillende groepsmap-
pen, is er ook een bouwmap. Op
schoolniveau hebben we de school-
gids en het schoolplan waarin alle
interne afspraken op schoolniveau
vastliggen. Alle afspraken die ge-
maakt worden met betrekking tot het
programma van de betreffende bouw,
worden vastgelegd in de bouwmap. 

Notulenmap personeelskamer: 
Notulen uit de verschillende bouwen
en het kader
In de personeelskamer kan je de no-
tulen nalezen vanuit de verschillende
bouwen en het kader, zodat je op de
hoogte kunt blijven van alle gemaak-
te afspraken en besproken zaken
binnen de school.

Tijdens het werken met deze opzet
zullen we steeds de inhoud en inde-
ling bijstellen. Ieder moet zijn manier
van werken kwijt kunnen in de map-
pen. Het blijft belangrijk elkaar op de
hoogte te houden van veranderingen
die aangebracht moeten worden aan
de mappen. Hierdoor kan de door-
gaande lijn bewaakt worden en blij-
ven de gegevens met betrekking tot
de stamgroepen toegankelijk voor
betrokkenen. 

Tot zover de beschrijving van het pro-
ces dat we doorlopen hebben op de
Mgr. Scholtensschool. Vanaf hier be-
schrijf ik mijn persoonlijke kijk op het
werken met groepsmappen.

Waarom werken met
groepsmappen?

Het belangrijkste doel om te werken
met groepsmappen vind ik het krij-
gen en houden van overzicht. Over-
zicht van wat ik doe, wat ik wil doen
en wat ik belangrijk vind om te doen,
maar zeker ook van de dingen die ik
zou kunnen doen. 

Bij het ontwikkelen en indelen van de
groepsmappen is mijn behoefte aan
ondersteuning in het zo goed moge-
lijk kunnen begeleiden van de kinde-
ren, steeds de leidraad geweest. En
hoewel ik er lang tegen ben blijven
vechten heeft de plicht van buitenaf
om zaken zichtbaar te maken mijn
handelen ook beïnvloed. Daarbij ben
ik steeds blijven zoeken naar notatie-
systemen die voor mijzelf, de groep
en de school echt iets opleveren. Het
moet zinvol zijn, anders is er geen
motivatie om ermee te werken. 

De meeste methodes zijn “kerndoel-
proof”, zoals men dat tegenwoordig
noemt. Wanneer je geen door uitge-
verijen gemaakte methode gebruikt
en meer werkt vanuit de kinderen is
het moeilijk om te bewijzen of je wel
“kerndoelproof” werkt. Ook al heb je
binnen je school een goede methode
ontwikkeld, van buitenaf wordt er
sceptisch naar gekeken, want men
weet niet of deze wel “kerndoelproof”
te noemen is. Een inspecteur kan
binnen zijn onderzoek aan de hand
van jouw eigen methode veel moeilij-
ker bepalen of je als school voldoet
aan de gestelde eisen. Ik heb het los-
gelaten om die reden “lijsten” bij te
gaan houden. Ik houd de lijsten bij
voor mijn eigen overzicht en ontwik-
keling. Ik wil een referentiekader van
vaardigheden en inhouden opbou-
wen, zodat ik me hier in kan ontwik-
kelen.

De kerndoelen bevatten vooral vaar-
digheden. Methoden hebben aan
veel van die vaardigheden inhouden
verbonden en er zo voor gezorgd dat
deze “kerndoelproof” is. Ik vind het
jammer dat er bepaald wordt wat
een kind allemaal moet weten. Wie
heeft dat bedacht? Wie weet er nou
wat er belangrijk is voor een kind om
te weten? Vele geplande inhouden
kunnen naar mijn idee ook vervangen
worden door andere zaken die dich-
ter bij het kind op dat moment staan.
De verwondering van het kind in ere
houden staat voor mij nog steeds
voorop. 
Dat neemt niet weg dat ik mijn blik
ook wil blijven verruimen en daarom
regelmatig een overzicht invul van

gedane en niet gedane zaken. Zijn er
onderwerpen waar ik zelf weinig over
weet en daarom misschien wel on-
bewust mijd? Of zijn er onderwerpen
die ik niet zie of vergeet? Toen ik net
startte als groepsleidster en geen
methode meer volgde voor taalon-
derwijs, heb ik regelmatig twijfels ge-
had over mijn eigen kennen en kun-
nen. Door een taalactiviteitenlijst te
raadplegen, heb ik mijn kennis ver-
breed en is het onderwijs in mijn
groep daarmee ook verbeterd. Wat
zou het mooi zijn wanneer er meer
kindkenners, inhoudkenners en
schoolkenners gezamenlijk zich be-
zig zouden gaan houden met het in-
zichtelijk maken van vaardigheden
waarin wij kinderen zouden kunnen
begeleiden. Een mooi voorbeeld hier-
van is de taallijst die gebruikt wordt
op de Jenaplanschool ’t Anker te
Emmen. Deze lijst is in dit artikel op-
genomen als voorbeeldlijst van map
1. Ook deze lijsten moeten weer
streefmodellen blijven. Ikzelf zou er
veel van leren en misschien zou het
meer mensen een dusdanig houvast
bieden waardoor men juist meer
durft los te laten en durft te vertrou-
wen op de processen die binnen (en
buiten) de groep plaatsvinden.

Overdraagbaarheid

Bij het ontwikkelen van de groeps-
mappen hebben ook de volgende
vragen een rol gespeeld:
Wat gebeurt er als ik ziek ben? Wie
weet dan wat we gedaan hebben en
wat niet? Wie weet er wat er leeft
binnen de groep en wat we met el-
kaar afgesproken hebben. Natuurlijk
kunnen de kinderen veel overbren-
gen maar zeker niet alles. 
Ik wil de kinderen kunnen volgen,
maar ik wil die gegevens niet alleen
van mij afhankelijk maken: ik wil een
doorgaande lijn zoveel mogelijk kun-
nen waarborgen, door die lijn zover
mogelijk, zichtbaar te maken. 
Vandaar dat ik het van belang vind
om verslag te doen en ook dat die
gegevens voor iedereen terug te vin-
den zijn. Daarom is een grove een-
duidige indeling van de groepsmap-
pen door de gehele school van
belang. 
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Taalactiviteitenlijst

Er volgen nu enkele voorbeelden van
lijsten van map 1 die we gebruikt
hebben. Allereerst de TAALACTIVI-
TEITENLIJST voor de MIDDEN-
BOUW. Deze lijst is afkomstig van de
website van de Freinetbeweging en
wordt gehanteerd op basisschool ’t
Anker te Emmen. De sterretjes bete-
kenen: volgens de kerndoelen.
(zie kader links)

Ik wil zoals ik aan het begin van dit
artikel al schreef: “werken vanuit het
kind”. 
Om dat proces goed te kunnen be-
geleiden moet ik zelf genoeg achter-
grondkennis en/of vaardigheden
hebben. Dat heb ik niet op elk gebied
en daardoor vind ik het prettig een
middel te hebben wat mij daarin kan
ondersteunen. Door goed naar kin-
deren te luisteren en te kijken hoe zij
taal hanteren, krijg je hier steeds
meer inzicht in. Methoden zoals
“Taaljournaal” hebben “denkstappen”
voor kinderen uitgewerkt en schrijven
ze voor. Dat wil ik niet. Ik wil de kin-
deren kunnen begeleiden in hun ei-
gen proces. Daarbij is het van belang
dat ik kennis heb van de verschillen-
de onderdelen en aanpakmethoden
van taal en kan een taalactiviteitenlijst
mij een goed houvast bieden. Het
hanteren van deze lijst draagt ertoe
bij dat zichtbaar is wat wanneer ge-
daan is.

Spel en leeskring

Er zijn verschillende spellijnen: Spel
met poppen, maskers, schimmen-
spel, landschapsspel, werken met

bouwstenen, etc. Ik noteer wat er die
dag aan bod is gekomen en kom zo
weer tot ideeën welke andere vor-
men ik zou kunnen aanbieden of sti-
muleren. Heb ik geen ideeën meer,
dan word ik gemotiveerd op zoek te
gaan bij collega’s en boeken.

Deze lijst zit in mijn map en hangt bij
de deur zodat kinderen zich in kun-
nen schrijven en hun werk kunnen
plannen en ouders kunnen regelen
dat zij hierbij aanwezig kunnen zijn.

Bijzonderhedenlijsten

Aangezien map 1 voor groepsleiders
die invallen en stagiaires toegankelijk
is, zit hier deze overzichtslijst in met
de meest noodzakelijke informatie
met betrekking tot  de kinderen en
weetjes die handig kunnen zijn bij bij-
voorbeeld het uitdelen van materia-
len. Wil men meer weten over de kin-
deren kan dat via groepsmap 3.
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(korte) zinnen maken*
Hoofdletters*
Punten*
Vraagzin maken*
antwoordzin maken*
Lettergrepen

plaats in de zin*
zinnen veranderen*
kernwoorden
aangeven*
verhaal in volgorde
zetten*
po�zie*
Tekst verklaren*
zinnen knippen*
Samengestelde
zinnen*
brief*
Betekenis
synoniemen*
Homoniemen
overtreffende trap*
Verkleinwoorden*
enkelvoud-
meervoud*
Omschrijving
Woordenschat
Tegenstellingen*
emoties benoemen
Dierengeluiden
benoemen
Familienamen/ relaties
benoemen
Samenstellingen*
afkortingen*
rijmwoorden*

Bladspiegel

tijd ( verleden tijd/
tegenwoordige tijd)
juiste vervoeging
persoonsvorm
voegwoord*
bijvoeglijk
naamwoord*
voorzetsels*
zelfstandig
naamwoord*

Uitdrukkingen/
spreekwoorden

Alfabet

Planning / registratie
     spel.
Datum Activiteit

Planning leeskringen:
     Gr oep:

DatumDatum tijd:tijd: datumdatum tijd:tijd:

1.

2.

3.

4.

5.

6.

7.

8.

9.

10.

11.

Medicijngebruik
Naam kind Medicijnen en aandachtspunten.

Gedrag
Naam kind Omschrijving en tips.

Aangepast programma
Naam
kind

Op welk gebied Wat is met
het kind
afgesproken



Samen met mijn duo-collega ge-
bruikte ik dit formulier. We schreven
speerpunten op om elkaar te infor-
meren over de noodzakelijke dingen.
Wanneer het geschrevene vragen of
andere reacties opriep, spraken we
hierover tijdens ons overlegmoment.
Dit moment werd hierdoor veel korter
en krachtiger: De “weetjes” staan op
papier, over de essentie kon gespro-
ken worden.

Voorbeeldlijsten map 2

Deze lijst wordt gehanteerd wanneer
de groepsleider hulp zou willen in het
begeleiden van een kind. Eerst heeft
de groepsleider zelf het een en ander
uitgeprobeerd, daarna dit in het
bouwoverleg bespreekbaar gemaakt
met collega’s. Wanneer er toch nog
vragen overblijven wordt dit formulier
gehanteerd om een gesprek met de
intern begeleider te arrangeren en

het te bewaren in het kinddossier. Ie-
der bewaart een origineel in zijn map
en heeft deze dus voor gebruik bij de
hand.

Dans

Naar aanleiding van een dansactivi-
teit omschrijf ik wat mij opgevallen is
met betrekking tot  een kind. Bijvoor-
beeld: “Mieke beweegt zich soepel,
gaat daar zelf helemaal in op, kijkt
niet rond. Ik heb het idee dat ze het
erg leuk vindt en dat ze zich lekker
vrij durft te bewegen zonder dat ze
zich iets aantrekt van wat een ander
ervan vindt.”

Het lukt mij niet na elke activiteit om
dat van elk kind op te schrijven, maar
in de loop van de tijd krijg ik van ver-
schillende kinderen op verschillende
vlakken een beeld.

Sociaal – emotionele ontwikkeling

Met deze lijst werk ik op dezelfde
manier als bijvoorbeeld bij “dans”. Ik
vul echter alleen in bij welke onderde-
len ik vind dat een kind extra begelei-
ding nodig zou kunnen hebben. On-
derdelen die ik dan in kan vullen zijn:
samenwerken in groepen met meer
dan twee kinderen, helpen bij oprui-
men, een ander troosten, etc.
Soms valt je in de groep iets op en
zou je graag willen dat bepaalde din-
gen wat anders zouden lopen. Ik
schrijf dan op welke dingen daarmee
te maken kunnen hebben en ga die
verschillende onderdelen observe-
ren. Ik vul dit dan in op deze lijst en
krijg zo een beter beeld van de kinde-
ren die ik daarbij zou kunnen begelei-
den en krijg zelf meer inzicht in de
situatie.

Voorbeeldlijst map 3
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Medicijngebruik
Naam kind Medicijnen en aandachtspunten.

Gedrag
Naam kind Omschrijving en tips.

Aangepast programma
Naam
kind

Op welk gebied Wat is met
het kind
afgesproken

Weekplanning

Maandag

8.30 –     9.00 kring
9.00 –   10.00 blokperiode
10.00 – 10.15 vrijwerktijd
10.15 – 10.30 pauze
10.30 – 11.30 gym
11.30 – 12.00 maatjes lezen

13.15 – 13.45 kring
13.45 – 14.45 blokperiode
14.45 – 15.30 muzische vorming

Schoolkrant

Wie?
Waarover?

Wie?
Waarover?

Wie?
Waarover?

Kring

Wat leeft er in de groep?

Bijzonderheden Afspreken

Aanmeldingslijst interne begeleiding
Naam kind:                         Leerkracht:
Geboortedatum:                     Stamgroep:
Groep:                            Datum:

Omschrijving van het probleem:

Wat ik tot nu toe gedaan heb:

Deze materialen heb ik daarbij gebruikt:

Tips die ik heb gekregen tijdens het bouwoverleg:

Wat ik daarmee gedaan heb:

Deze materialen heb ik daarbij gebruikt:

Mijn concrete hulpvraag:

Afspraken die de intern begeleider en groepsleider 
gemaakt hebben:

GROEP

Naam
kind

dans
Datum en verslag observatie

1

2

3

4

5

6

7

8

9
1
0
1
1

Onder-
deel

 Groep

Naam
kind
1.
2.
3.
4.
5.
6.
7.
8.
9.
10.
11.
12.
13.
14.

Individueel volgblad Naam:
Geboortedatum:
Groep:
Stamgroep:

Gegevens van belang.

Datum Beschrijving Actie



Op deze lijst worden notities ge-
maakt zoals:
“Is naar de dokter geweest en heeft
medicijnen gekregen voor zijn migrai-
ne.” En dan bij actie: “wanneer hij erg
bleek ziet en stil is even aan hem vra-
gen hoe het gaat. Zijn ouders willen
graag dat we bij twijfel gelijk bellen
om te voorkomen dat het van kwaad
tot erger wordt.” Dit zou dan eventu-
eel kort vermeld kunnen worden op
de bijzonderhedenlijst van groeps-
map 1).
Bij rekenen aanvullende werkbladen
gegeven: “somplex, nr. …………”.
“Komt steeds bij me om te vertellen
hoe hij het aan gaat pakken, kijkt het
met het nakijkboekje zelf na en levert
het dan bij me in.”

Deze lijsten worden gebundeld op
het moment dat een kind naar een
volgende stamgroep gaat. De nieu-
we stamgroepsleider bekijkt de ge-
gevens en stopt het pakketje dan in
het dossier van het kind in de dossie-
rkast.

Eenvoud en openheid

De lijsten die ik hier als voorbeeld heb
neergezet zijn zeer eenvoudige lijs-
ten, voor diverse onderdelen in te
zetten en zo open dat iedereen er
misschien wel iets mee kan. We heb-
ben bij ons op school geprobeerd
wel naar een eenheid te streven, zo-
dat het ook direct herkenbaar is voor
iedereen, maar proberen te voorko-
men dat we in een keurslijf terechtko-
men. We hebben met elkaar afge-
sproken dat de lijsten naar believen
aangepast kunnen worden en dat we
dat aan elkaar kenbaar maken, zodat
we al werkende weg groepsmappen
ontwikkelen waar prettig en zinvol
mee gewerkt kan worden. 
De kwaliteit van de groepsleider zit
hem niet in de mate waarin hij of zij
dit zichtbaar kan maken. Ik vind ook
niet dat dit het doel van de groeps-
mappen is. Teveel administreren kost
veel tijd wat ten koste kan gaan van
andere, misschien wel veel meer
waardevolle activiteiten. Daarom is

het van belang keuzes te maken. Het
ene jaar noteer ik bijvoorbeeld mijn
bevindingen omtrent dans, het ande-
re jaar over muziek. Op die manier
richt ik me meer op een onderdeel en
kom ikzelf tot verdieping.

De groepsmappen hebben mij in ie-
der geval geholpen om mijn ideaal
van werken in de stamgroep meer
haalbaar te maken. Ik heb mede hier-
door ontdekt waar ontwikkelpunten
liggen op persoonlijk niveau, groeps-
niveau en schoolniveau. 
Heb je na het lezen van dit artikel vra-
gen, aanvullingen, ideeën en kritische
noten zou ik ze graag horen.

Ingrid Nagtzaam is docente aan Hogeschool

Drenthe - PABO “De Eekhorst” te Assen. 

Dit artikel is geschreven toen zij naast haar

werk aan de PABO ook nog werkte aan de

Mgr. Scholtensschool te Wolvega. Ook 

haar ervaringen als groepsleidster aan de 

Dr. Schaepmanschool te Barendrecht

spelen in dit artikel mee.

E-mailadres: iem.nagtzaam@hsdrenthe.nl
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Inleiding

We kennen rond begin februari de
jaarlijks terugkerende discussie over
de CITO-eindtoets in het basisonder-
wijs. Ook dit jaar stonden de kranten
er weer vol van. Ik stel voor met de-
zelfde frequentie ook een ander the-
ma te bespreken, namelijk het onder-
wijsverslag dat in het voorjaar aan de
Minister van Onderwijs, Cultuur en
Wetenschappen wordt aangeboden.
Er werd dit jaar in de pers weliswaar
enige aandacht aan besteed, maar
tot veel discussie gaf het kennelijk
geen aanleiding. De berichtgeving
beperkte zich zo goed als geheel tot
het signaal dat de inspectie gaf naar
aanleiding van de alarmerende be-
richten over de te verwachten piek bij
het lerarentekort. Niemand die daar-
voor een oplossing weet. Mevrouw
Kervezee, Inspecteur-Generaal van
het onderwijs, zegt in het voorwoord
van het verslag in het licht van deze
problematiek ‘niet pessimistisch te
zijn’ over de kwaliteit van het onder-
wijs. Een argumenten geeft ze er niet
bij. Zonder leraren kan het niet. Het is
heel ernstig dat kinderen die de
school het minst kunnen missen nu
al het meest slachtoffer zijn van het
lerarentekort. In scholen met een
minder kansrijke populatie vallen
meer dan elders lessen uit - het geldt
ook voor het VMBO - en ze scoren bij
“opbrengsten” lager. 
Het verslag is een omvangrijk (bijna
300 pagina’s), een verzorgd, over-
zichtelijk en goed leesbaar docu-
ment, ruim voorzien van tabellen en

andere kwantitatieve gegevens. Het
heeft betrekking op de volle breedte
van het onderwijs. Ik beperk me hier
tot het primair onderwijs (hoofdstuk
4), maak kritische notities bij de tekst
en vraag aandacht voor wat mijns in-
ziens niet had mogen ontbreken. 

‘Onvoldoende gegevens’

Hoofdstuk 4 van het verslag begint
met de opmerking dat de kwaliteit
van het basisonderwijs ‘heel behoor-
lijk’ is. Er worden sterke en minder
sterke punten genoemd. Tot de laat-
ste behoort de kwaliteit van de leer-
lingenzorg, terwijl van de kwaliteits-
zorg wordt gezegd dat die in de
meeste scholen ‘de kinderschoenen
nog niet is ontgroeid’. De zogenaam-
de opbrengsten van het onderwijs
zijn sinds 1998 ongeveer gelijk geble-
ven, maar er is wel iets aan de hand.
De inspectie constateert dat veel
scholen gegevens die nodig zijn om
opbrengsten te kunnen vaststellen
niet leveren. Er worden in een over-
zicht twaalf typen onderwijs onder-
scheiden, naar denominatie en peda-
gogische kleur. Het percentage
scholen dat voldoende noch onvol-
doende opbrengsten heeft omdat
sprake is van ‘onvoldoende gege-
vens’ is voor de verschillende cate-
gorieën 28, 18, 23, 30, 26, 26, 30,
38, 89, 24, 41 en 43. Achter de op-
pervlakte van deze gegevens gaat
een forse problematiek schuil, die
toelichting behoeft die het verslag
niet geeft. Scholen hebben in veel
gevallen wel gegevens, maar die vol-

doen volgens de inspectie niet aan
de eisen. Vooral de traditionele ver-
nieuwingsscholen scoren hoog in het
rijtje: 89, 24, 41 en 43 voor respectie-
velijk de Vrijescholen, Dalton-, Jena-
plan- en Montessorionderwijs. Gege-
vens van scholen die werken volgens
de concepten van het ervarings- en
ontwikkelingsgerichte onderwijs - ze
ontbreken als categorieën- zouden
eenzelfde beeld vertonen. De inspec-
tie kiest voor vormen van toetsing
waartegen veel van de genoemde
scholen bezwaar hebben. Daarbij is
het belangrijkste de vermeende
noodzaak om opbrengsten van kin-
deren, groepen en scholen met grote
regelmaat en systematisch met el-
kaar te vergelijken. Dat is niet met
elke vorm van evaluatie mogelijk. Te
denken valt aan portfolio’s en onder-
zoek dat gebruik maakt van ‘zachte
schalen’. Om methodologische rede-
nen lenen die zich bijvoorbeeld niet
voor het maken van vergelijkingen
ten opzichte van een gemiddelde
score. 

Vrijescholen 

Het meest opmerkelijk zijn de gege-
vens van de Vrijescholen, die eigen
opvattingen over de ontwikkeling en
vorderingen van kinderen huldigen en
in hun schoolsysteem een vloeiende
overgang tussen primair en secun-
dair onderwijs hebben gerealiseerd.
Daar bestaat vanzelfsprekend geen
enkele behoefte aan een ‘eindtoets
basisonderwijs’, als hulp bij die over-
gang. De gebruikelijke methode-on-
afhankelijke toetsen hebben op an-
dere leerstof betrekking dan het
leerplan van de vrijescholen aangeeft
en zijn daarom zo goed als onbruik-
baar. Dat wil overigens niet zeggen
dat men zich daar niets van de kern-
doelen aantrekt. De formulering
daarvan laat nog al wat ruimte voor
interpretatie en een nadere invulling.
Bovendien schrijven kerndoelen
geen faseringen voor. 

Het percentage 89 procent ‘onvol-
doende gegevens’ suggereert een
probleem dat er niet hoeft te zijn. Als
de systematiek waarmee de inspec-
tie het toezicht uitoefent niet bij de

Ad Boes
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NAAR AANLEIDING VAN HET
ONDERWIJSVERSLAG OVER
HET JAAR 2002 

In deze bijdrage maakt Ad Boes kritische kanttekeningen bij het door de inspectie gemaakte
Onderwijsverslag 2002. Over wat er in staat, maar ook over wat zijns inziens niet had mogen
ontbreken. Er kleven grote bezwaren aan kwaliteitsoordelen – hier door de inspectie - in ter-
men van “opbrengsten” op basis van onderlinge vergelijking. Er zijn echter alternatieven, die
Jenaplanscholen en andere vernieuwingsscholen moeten aangrijpen. In dit artikel wordt ook
expliciet aandacht gegeven aan de positie van de “zwarte scholen” binnen dit systeem van on-
derwijsevaluatie. 
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vrijescholen past moet deze worden
verruimd. De inspectie is er voor alle
scholen en niet alleen voor een meer-
derheid. Het Nederlandse onderwijs
vertoont grote en door de samenle-
ving gewaardeerde conceptuele ver-
schillen. Het spreekt mijns inziens
vanzelf dat dit gegeven gevolgen
moet hebben voor de aard en inhoud
van het schooltoezicht.   

Provincies

Er zijn meer opmerkelijke gegevens.
Friesland en Noord-Holland – de ge-
gevens worden ook per provincie
weergegeven – kennen een hoog
percentage ‘onvoldoende gegevens’,
resp. 49 en 39. Insiders begrijpen hoe
het zit. In die provincies worden min-
der door de inspectie geaccepteerde
toetsen gebruikt dan elders. Gelder-
land daarentegen scoort bij ‘onvol-
doende gegevens’ opmerkelijk laag,
niet meer dan 7%. Met het CITO ‘om
de hoek’ zal dat wel geen toeval zijn. 

Betrouwbaar en valide?

De inspectie heeft haar eigen criteria
voor toetsing en evaluatie, maar die
blijken weinig ‘transparant’, om een
modieuze term te gebruiken. Wie er-
naar vraagt krijgt iets te horen over
‘betrouwbaarheid’ en ‘validiteit’, maar
dat zegt niet zo veel. Toetsen die op
die eigenschappen worden beoor-
deeld voldoen tot op zekere hoogte
aan die criteria. Er wordt door de
inspectie verwezen naar de COTAN
(Commissie Testaangelegenheden
Nederland), die onder het Neder-
lands Instituut voor Psychologen res-
sorteert. Anders dan de inspectie
suggereert certificeert de COTAN niet,
maar beoordeelt tests op een zeven-
tal criteria. Het is aan de afnemers
om te beslissen of ze het gebruik van
een test verantwoord vinden. Een
oordeel over andere dan kwantitatie-
ve tests geeft de COTAN niet. Zulke
tests zijn er in overvloed en menige
school maakt er, mede om concep-
tuele redenen, graag gebruik van of
zou dat willen doen. 

Als alle scholen in Nederland dezelf-
de kwantitatieve toetsen zouden af-

nemen is ‘het probleem’ snel op-
gelost. Maar dat is vanwege het
(grond)wettelijk kader dat scholen
onderwijsvrijheid garandeert niet mo-
gelijk; het is vanwege de grote diver-
siteit in ons onderwijs ook niet wen-
selijk. Daarom ligt het voor de hand
ruimte te geven om uit hetgeen aan
instrumentarium beschikbaar is een
passende keuze te doen. Die kan va-
riëren van zo goed als geheel kwanti-
tatief tot overwegend kwalitatief on-
derzoek, er zijn ook mengvormen en
combinaties mogelijk. Het staat vast
dat aan scholen die ruimte momen-
teel niet wordt geboden; het uit-
gangspunt voor toetsing door de in-
spectie geeft blijk van een beperkte
opvatting over evalueren.  

Toegevoegde waarde

Er kleven bezwaren aan kwaliteits-
oordelen in termen van opbrengsten
op basis van onderlinge vergelijking.
Ik noem er enkele. 
De ‘toegevoegde waarde’ is maar
voor een klein deel het resultaat van
de kwaliteit van het onderwijs zelf.
Onderwijsrendement wordt voor het
overgrote deel door erfelijke en
buitenschoolse factoren bepaald
(Boomsma 2001, Bartels 2002). 
Van geheel andere aard is het argu-
ment dat er geen bevredigend sys-
teem bestaat om effecten van nega-
tieve milieufactoren in schoolscores
te corrigeren. Scholen met minder
kansrijke populaties komen bij verge-
lijking steevast in de achterhoede te-
recht, zo ook bij de scholen waarop
het verslag betrekking heeft. 
Het vergelijken van schoolscores kan
gemakkelijk leiden tot het buiten de
deur houden van leerlingen die door
lage scores de resultaten van een
school negatief beïnvloeden, ook tot
‘grijze praktijken‘ en ’vervuilde be-
standen’(Visser 2003; het zijn ook
belangrijke thema’s in de buitenland-
se literatuur, zie hoofdstuk 3 in Boes
c.s. 2002).

‘Zwarte scholen’ en het
onderwijsverslag

De situatie van de zogenaamde
‘zwarte scholen’ verdient hier afzon-

derlijk aandacht, omdat zij in het bij-
zonder slachtoffer zijn van vergelijkin-
gen. Het verslag vermeldt dat scho-
len met overwegend leerlingen van
laag opgeleide allochtone ouders
over de hele linie lager scoren dan de
gemiddelde basisschool. Ook blijken
veel van die scholen niet in staat om
leerstof aan te bieden tot en met het
niveau van groep 8, zo wordt ge-
steld. Als gevolg daarvan komen ze
gemakkelijk in de categorie ‘zeer
zwakke scholen’ terecht (pagina
123). 
Je zou mijns inziens zulke scholen
hoogstens iets kunnen verwijten als
ze geen rekening houden met kinde-
ren die meer kunnen, maar niet als
het niveau van de leerstof met de
mogelijkheden van een leerling over-
eenkomt, ook als dat (gemiddeld) la-
ger ligt. De omschrijving ‘niveau van
groep 8’ suggereert dat dit ergens
helder is gedefinieerd. Dat is niet het
geval, het voortgezet onderwijs ont-
vangt alle kinderen na - in principe -
acht jaar basisonderwijs, hoe ver ze
ook gevorderd zijn. 
De situatie van allochtone kinderen in
het onderwijs en daarmee van ‘zwar-
te scholen’ is zo anders dat het, ook
om deze reden, de hoogste tijd
wordt op te houden met vergelijken.
Je kunt het probleem ook anders for-
muleren. Autochtone kinderen met
hogeropgeleide ouders zijn ten op-
zichte van kinderen van lager opge-
leide autochtone en allochtone ou-
ders, in het voordeel, omdat zij de
norm leveren waarop ook anderen
worden afgerekend. De scholen die
ze bezoeken scoren over de gehele
linie hoger dan 1.25- en 1.9-scholen,
in de laatste groep zijn ‘zwakke’ en
‘zeer zwakke’ scholen oververtegen-
woordigd. 
Het zou de inspectie veel waard
moeten zijn om niet langer bij te dra-
gen aan de negatieve beeldvorming
rond een deel van onze scholen. 

Blinde vlekken en gemiste kansen 

Het verslag vertoont mijns inziens
nogal wat blinde vlekken. In een
vraaggesprek in het TV-programma
“Buitenhof” van zondag 20 april ver-
telde Mevrouw Kervezee dat het
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onderwijsverslag mede bedoeld is
om signalen af te geven. Terecht, zo
lijkt me, maar dan ligt de conclusie
voor de hand dat daar in het onder-
havige verslag wel erg selectief mee
is omgegaan. 
• Ik denk in de eerste plaats aan kri-

tische geluiden van deskundigen.
Wie er in de tekst van het verslag
én in de opgave van de geraad-
pleegde literatuur naar op zoek
gaat vindt die niet. De hoogleraren
Stevens, Schuyt, Standaert en De
Winter hebben, voor of tijdens de
periode waarop het verslag betrek-
king heeft, fundamentele kritiek la-
ten horen op de manier waarop de
overheid en samenleving naar on-
derwijs kijken en over de kwaliteit
ervan oordelen (Stevens 1998,
Standaert 2001, Schuyt 2001, De
Winter 2000, alle ook geciteerd,
samengevat of weergegeven in
Boes, c.s., 2002). Het zouden voor
de inspectie belangrijke geluiden
moeten zijn. We lezen er niet over.

• Er zijn inmiddels diverse themanum-
mers van onderwijsperiodieken ver-
schenen over de toetspraktijk in het
onderwijs. Men constateert een
sterke groei van de ‘toetscultuur’,
met grote regelmatig valt daarbij de
term ‘toetsgekte’. Geen woord
erover in het verslag. De teneur van
veel opmerkingen is juist van ge-
heel andere aard: er zou veel meer
getoetst moeten worden. Funda-
mentele kritiek, van onder meer
wetenschappers, is ook te vinden
in Barendse, 2000. 

• In het verlengde van het voorgaan-
de: Alom kan nu kritiek worden ge-
hoord op de snel om zich heen grij-
pende gewoonte om op basis van
het totaal aan individuele scores
van kinderen uitspraken te doen
over de kwaliteit van een school als
geheel. Over een discussie over
wat critici ‘oneigenlijk gebruik’ noe-
men lezen we niets. 

• Over de grote problematiek bij de
overgang van basis- naar voortge-
zet onderwijs en de plaats van
eindtoetsen daarbij zegt het ver-
slag weinig. 

• Hetzelfde geldt voor het pleidooi
om andere vormen van evaluatie
dan de inspectie accepteert als

volwaardig te beschouwen, waar-
onder het portfolio als een alterna-
tief voor standaardtoetsen. Daar-
over zijn in ons taalgebied
inmiddels diverse publicaties ver-
schenen. 

• De Raad voor de Maatschappelijke
Ontwikkeling heeft interessante ad-
viezen het licht doen zien (zoals
RMO, juni 2001) over de plaats van
de school in de samenleving en de
relatie tussen school en huis die
van een verrassende visie blijk ge-
ven. Ze worden in het verslag niet
genoemd. 

• Het zou van inzicht getuigen in de
maatschappelijke taak van het on-
derwijs en de situatie waarin onze
samenleving zich bevindt als de in-
spectie zou hebben aangekondigd
of voorgesteld om aan wat in arti-
kel 8 van de WPO wordt gezegd
over de multiculturele samenleving
in de komende jaren bijzondere

aandacht zo niet voorrang te ge-
ven, omdat dat thema in het on-
derwijs volstrekt onvoldoende aan-
dacht krijgt. ‘Zwart’ en “wit’ leven
langs elkaar heen. Het niet signale-
ren van dit probleem is een gemis-
te kans. 

Het spreekt vanzelf dat al deze on-
derwerpen niet uitvoerig in het ver-
slag vermeld hadden kunnen wor-
den, maar ze lenen zich zeker voor
een afzonderlijke paragraaf of een
hoofdstuk met verwijzingen. Het had
lezers ervan kunnen overtuigen dat
de vele en vaak in het openbaar ge-
voerde discussies over onderwijs en
wat daarmee samenhangt niet aan
de inspectie voorbijgaan. 
Inmiddels heeft een aantal experts
op verzoek van de inspectie gere-
ageerd om het concept toetsingska-
der voor het jaar 2003 (Inspectie,
2002). De kritiek in een deel van de
reacties vertoont verwantschap met
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wat ik in dit artikel aan de orde stel.
Zo vreest Prof. Stevens een verre-
gaande standaardisering van de
scholen, die op gespannen voet
staat met het verwerven van autono-
mie waarvan de overheid zegt voor-
stander te zijn. Over de praktijk van
het toezicht zelf: ‘De inspecteur knelt
en men is er bang voor. Het laatste is
voor mij bij uitstek het voorbeeld van
onzelfstandigheid en gebrek aan er-
varen eigen verantwoordelijkheid’.
Prof. Rijlaarsdam stelt dat het een
onmogelijkheid is om te bepalen
hoeveel een school bijdraagt aan de
ontwikkeling van kinderen, dus wat
de toegevoegde waarde is van on-
derwijs. ‘Met de allerbeste meetdes-
kundigen aan boord, zal het de in-
spectie niet lukken die taakstelling te
realiseren’. Ook Prof. Gerris heeft op
dit punt bedenkingen. Prof. Vanden-
berghe zet vraagtekens bij de combi-
natie van controleren en stimuleren.
Hij vreest dat, als onderwijsresultaten
objectief en onder controle van bui-
ten worden getoetst, leraren de leer-
lingresultaten steeds minder gaan
zien als het resultaat van hun inspan-
ning, ‘wat kan leiden tot een vermin-
dering van doelmatigheidsbeleven en
verder tot een vermindering van be-
roepssatisfactie en –motivatie’. 
Het is te hopen dat met deze gelui-
den in de toekomst ernstig rekening
wordt gehouden. 

Zelfreflectie

We missen ook zelfreflectie. Aan
scholen wordt het maken van sterk-
te-zwakte-analyses gevraagd, ook
het schooltoezicht kan niet zonder. 
Terwijl de inspectie (1) nog naarstig
op zoek is naar acceptabele vormen
van evaluatie met inbegrip van zelf-
evaluatie (het is een centraal begrip in
de nieuwe wetgeving), (2) naar eigen
zeggen nog experimenteert met eva-
luatiemateriaal, (3) moet toegeven
dat inspecteurs het materiaal dat ze
meekrijgen ongelijk hanteren (vraag
het de scholen maar), worden cijfers
gepresenteerd die de suggestie wek-
ken dat we met volstrekt betrouwba-
re berekeningen te doen hebben. Ik
had graag gelezen hoe de inspectie
is omgegaan met ‘grijze toetspraktij-

ken’, waarvan het bestaan niet langer
ontkend kan worden, (Visser 2002)
en met het probleem dat het ondui-
delijk is van welke leerlingen hun re-
sultaten bij het bepalen van school-
scores niet behoeven te worden
meegeteld. 

Een inspecteur aan het woord

In een interview in NRC-Handelsblad
(maart 2003) zegt inspecteur Jans-
sens daarover dat kinderen die slecht
Nederlands spreken en een extreem
lage intelligentie hebben uit de bere-
kening worden gehaald. Met zulke
‘boterzachte’ criteria kun je nog alle
kanten op. Een ongelijke toepassing
heeft grote gevolgen. Terwijl de ene
inspecteur van een kind zegt dat het
‘beslist moet meetellen’ zegt een an-
dere in een vergelijkbaar geval dat
zo’n kind ‘natuurlijk niet hoeft te wor-
den meegeteld’. We halen de voor-
beelden zo uit de scholen. Janssens
stelt daarbij ook nog vast dat ouders
meer zijn gaan calculeren. Zeker is
dat zij daarmee niet zijn begonnen! 
Sprekend over de scores bij CITO-
eindtoets zegt dezelfde inspecteur
niet te begrijpen waar scholen zich
druk over maken. Hij geeft daarmee
blijk van een gebrek aan inlevingsver-
mogen én kennis van wat er in het
onderwijsveld leeft. Kinderen én
scholen die met de CITO-eindtoets
meedoen leggen een ‘examen‘ af,
daarover is geen twijfel mogelijk. Na-
tuurlijk roept dat bij beide partijen
grote spanningen op. Wat in het in-
terview tenslotte nog opvalt is dat
Janssen strenger is dan z’n collega’s.
Spreekt het verslag van ruim 4%
slechte scholen, bij hem zijn dat er 5
tot 8%. Het gaat natuurlijk om een
glijdende schaal waarbij in principe
op elke plaats de grens tussen ‘vol-
doende’ en ‘onvoldoende’ getrokken
zou kunnen worden. 

Nog niet publiceren

We zijn van mening dat resultaten
van kwantitatief onderzoek in een ex-
perimenteerfase - de inspectie ge-
bruikt die term zelf – niet mogen wor-
den gepubliceerd zolang niet
volstrekt zeker is dat ze voor de volle

100 procent deugen (A.B. Dijkstra
2001). Inmiddels staan de verzamel-
de gegevens wel op internet en na
de zomervakantie van dit jaar zijn er
kwaliteitskaarten, waarop goed zicht-
baar zal zijn hoe het zit met de “op-
brengsten” van een school. Kranten
kunnen met de wet in de hand na-
men van ‘zeer zwakke scholen’ op-
vragen en die publiceren, zoals eer-
der is gebeurd. Het lijkt er op dat de
pers inmiddels verstandiger is ge-
worden. 

Voetangels en klemmen

Er liggen nog veel voetangels en
klemmen op het gebied van onder-
wijsevaluatie. De huidige problema-
tiek bespreek ik aan de hand van de
theorie en praktijk van het door veel
inspecteurs aanbevolen CITO-leer-
lingvolgsysteem (LVS). 
Wie dat LVS klassikaal gebruikt,
waarbij alle kinderen van een leerjaar
op een vooraf vastgesteld moment
dezelfde toets afleggen, handelt te-
gen de uitdrukkelijke intentie van de
ontwerpers in. Ze zeggen daarover:
‘Binnen het (CITO-)LVS is het de be-
doeling dat iedere leerling die toets
krijgt die wat moeilijkheid betreft past
bij zijn of haar vaardigheid. Het is on-
gewenst om leerlingen een toets
voor te leggen die te moeilijk of te ge-
makkelijk is’ (C. Sluijter c.s., 2002).
Dat betekent dat kinderen er nooit
met een zeer slechte score kunnen
afkomen, tenzij de verkeerde toets is
voorgelegd en geen passende leer-
stof is aangeboden. 
Het CITO draagt mijns inziens zelf bij
aan misverstanden en onjuiste prak-
tijken, want de scores die kinderen
halen kunnen worden ondergebracht
in vijf categorieën, van goed (A) tot
zeer zwak (E), waarbij individuele
prestaties worden vergeleken met
die van de andere kinderen van de
groep en met de scores van de lan-
delijke populatie van ongeveer de-
zelfde leeftijd. Maar dat verdraagt
zich niet met het volgende: ‘Iedere
LVS-toets kan in principe worden af-
genomen op het moment dat een
leerling dat deel van de stof heeft
doorgewerkt waarop de toets be-
trekking heeft’. 

MENSEN-KINDEREN
MEI 200318



'Uitval’

Inspecteurs willen weten hoeveel kin-
deren ‘uitvallen’, dat zijn de kinderen
die het laagst scoren. Het gaat bij het
CITO-LVS om vaste percentages,
‘uitval’ is er daarom altijd. Alle indivi-
duele toetsresultaten worden zicht-
baar in groepsoverzichten. Daarmee
kan berekend worden hoe de school
op de categorieën A t/m E in vergelij-
king met andere scholen scoort. 
Dat naar verluidt 70 tot 80% van de
scholen zo werkt of wil werken mag
voor de inspectie geen reden zijn om
die praktijk te ondersteunen. Het op-
vragen van groepstabellen waarop
met de letters A t/m E is aangegeven
wat ieders ‘niveau’ is dwingt scholen
in de richting van onderwijspraktijken
die na 1985 niet meer zouden mo-
gen voorkomen. Stevens (1998)
heeft dit probleem het scherpst ver-
woord. Een moedige inspecteur er-
kende onlangs dat het instrumentari-
um dat hij meekrijgt niet geschikt is
voor Jenaplanonderwijs. Het lijkt me
onwaarschijnlijk dat hij de enige zou
zijn die het begrepen heeft. 

Het alternatief

De oplossing, ook met gebruikma-
king van een LVS zoals dat van het
CITO, is betrekkelijk eenvoudig. Er is
op zichzelf niets tegen het afnemen
van methode-onafhankelijke toetsen
voor delen van het curriculum die
zich daarvoor lenen, maar alleen in-
dien die worden gebruikt waarvoor
ze bedoeld zijn, namelijk nagaan of
wat een kind aangeboden kreeg en
heeft verwerkt ook wordt beheerst.
Bij de interpretatie van de uitslag, uit-
sluitend door de eigen leerkracht,
kan rekening worden gehouden met
verschillen tussen de toets en het ac-
tuele onderwijsaanbod (die zijn er al-
tijd, tenzij men met toetsen traint).
Vanwege de grote verschillen tussen
kinderen is het maken van groeps-
overzichten en het gebruik van pres-
tatiecategorieën irrelevant en riskant
omdat die gemakkelijk stigmatise-
rend werken. Scores van toetsen ho-
ren thuis in het dossier van een kind
en vallen daardoor onder de wet op
de privacy. 

Natuurlijk staat het scholen daarbij
vrij ook andere vormen van evaluatie
toe te passen. Die leveren wellicht
minder exacte gegevens op, maar
wel aanzienlijk veel meer informatie
met behulp waarvan de brede ont-
wikkeling van een kind ook op ande-
re dan kwantitatieve aspecten in
beeld kan worden gebracht. In deze
optiek past het dat iedere school een
eigen LVS samenstelt en ontwikkelt. 

Over de aantrekkelijkheid van het
leraarsberoep

De inspectie zou zich de vraag moe-
ten stellen in hoeverre ze zelf mogelijk
bijdraagt aan de onaantrekkelijkheid
van het leraarsberoep. Het vergelij-
ken van schoolresultaten op een
klein deel van de voorgeschreven
vakgebieden (een deel van rekenen
en taal, en daarvan alleen nog maar
wat simpel toetsbaar is) leidt elders
en ook bij ons tot curriculumversmal-
ling. Leraren voelen zich steeds meer
‘toetstrainers’, hoor ik vaak. Gemoti-
veerde en (vaak) relatief hoogopgelei-
de pabo-studenten vinden het op
veel stagescholen een saaie bedoe-
ning, vooral in de bovenbouw. 
Een creatief beroep? Je wordt aan
handen en voeten gebonden, door
de schoolleiding en het bestuur die
een hoge schoolscore willen (liefst
niet ‘voldoende’, maar ‘goed’), door
ouders die door de negatieve be-
richtgeving over het onderwijs twij-
felen aan de kwaliteit van de school
van hun kinderen en door de inspec-
tie die jaarlijks langskomt met een
wensenlijst en naar het oordeel van
de scholen weinig tot geen interesse
toont in wat men daar belangrijk
vindt. 
Er is blijkens het aantal aanmeldingen
voor lerarenopleidingen enige groei in
de belangstelling voor het leraarsbe-
roep, maar naar het zich laat aanzien
bij lange na niet genoeg om het enor-
me tekort op te heffen. Terecht is
daarover opgemerkt dat gebrek aan
vooruitzicht op werk in andere secto-
ren debet kan zijn aan de groei van
de aanmeldingen. Gerard Vrieze van
de Universiteit van Brabant merkt in
Trouw van 24 april j.l. op: ‘Als de
overheid eens wat meer vertrouwen

heeft in de capaciteit van de leraar 
en niet alles wat hij doet continu con-
troleert wordt het vak nog aantrekke-
lijker’.  

Minder of geen toezicht?

Ik vermeld nog een gemiste kans in
het verslag. Het is een onderwerp
dat, indien genoemd, scholen ervan
had kunnen overtuigen dat de in-
spectie voldoende oog heeft voor de
moeilijke situatie waarin het onder-
wijs verkeert en waarvan de ernst in
de komende jaren nog zal toenemen.
Op welke gronden is het, ook ethisch
gezien, geoorloofd onderzoek te
doen naar de kwaliteit van een
school als aan de meest elementaire
voorwaarden voor goed onderwijs
niet is voldaan: onvoldoende finan-
ciële armslag én een groot en nog
snel groeiend personeelstekort. De
inspectie zou er nu al grote proble-
men mee moeten hebben. 
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Zoeken naar nieuwe metaforen

Het Nederlandse schoolsysteem
staat in het teken van de tegenstellin-
gen groot – klein, meer - minder en
sterk – zwak. We kunnen dit zien als
een typisch overblijfsel van de vorige
eeuw. Wetenschappelijke kennis was
superieur, meten en vergelijken gaf
zekerheid, rangen en standen gaven
maatschappelijke rust. Het industrië-
le tijdperk was een tijd van competitie
die verschillen uitvergroot, een tijd
van metrisering en standaardisering.
De taal die hierbij hoort is typisch fy-
siek van aard (sterk - zwak, enz.). 

In onderwijsinitiatieven als Reggio
Emilia en de ’Pesta’ van het echtpaar
Wild, maar ook in de nieuwe scholen
in ons land, wordt het dualistische
karakter van de vertrouwde school
verlaten en gelden als uitgangspun-
ten de hele mens en het leven zelf.
Hier passen andere metaforen; we
gebruiken hier woorden die verwijzen
naar organische processen. Woor-
den die ons helpen opnieuw naar on-
derwijs en de kracht van leerlingen te
kijken. 

De last van de competitie

We zijn er allemaal mee groot gewor-
den in school: met de vergelijkende
beoordeling van onze prestaties en
met het vocabulaire dat daarbij hoort.
Het is ons vertrouwd als er gespro-
ken wordt over zwakke leerlingen of
‘achterblijven’ of over weinig of matig
presteren. Het is heel gewoon te ho-
ren dat leraren van leerlingen weinig
verwachten. Hetzelfde geldt natuur-
lijk voor de bovenkant van de rangor-
de: daar wordt dan gesproken over
uitstekende prestaties, over ‘boven

verwachting’ en meer van dat soort
superlatieven. 

Deze uitgesproken kijk op kinderen in
school werd en wordt nog steeds
door twee vergelijkbare manieren van
beoordelen versterkt: door moralisti-
sche metaforen als ‘slecht’ (we spre-
ken van slechte leerlingen of slechte
prestaties) en door de pathologise-
ring van verschillen tussen kinderen.
Men gebruikt graag ziektetermen als
ADHD, maar ook ‘faalangst’ als be-
trekkelijk milde kwalificatie of een
term als ‘zwakbegaafd’. Verschillen
tussen leerlingen moeten, zo lijkt het
wel, worden gemeten en worden be-
noemd, alert als we zijn op wat niet
aan de maat is. Verschillen kunnen
niet ‘gewoon’ worden geaccepteerd.
Deze permanente vergelijking heeft
voor leerlingen desastreuze gevol-
gen: de ontkoppeling van relatie en
prestatie en de ontkoppeling van in-
spanning en resultaat. Wat de eerste
ontkoppeling betreft: de individuele
prestatie wordt gezien in een rangor-
de van prestaties van anderen. Bo-
vendien worden bepaalde prestaties
wél en andere niet gewaardeerd.
Prestatie geeft prestige en je haalt
deze zelf en alléén, dat is de moraal
van het schoolverhaal. 

Wat de ontkoppeling tussen inspan-
ning en resultaat betreft: sommige
kinderen zullen zich nauwelijks be-
hoeven in te spannen om een ‘goed’
resultaat te halen terwijl anderen met
grote inspanning nog geen ‘voldoen-
de’ halen. Inspanning doet er kenne-
lijk niet echt toe. In beide gevallen is
er sprake van ontkrachting van de
motivatie van kinderen om zich te
ontwikkelen en te leren. Uiteindelijk
verliezen we allemaal.

Verbondenheid als beginsel

Vernieuwende scholen zoeken dan
ook naar manieren om zich van deze
tegenproductieve opvattingen te ont-
doen. Men wenst zich rekenschap te
geven van wat het leven kenmerkt:
heelheid (emotie en cognitie gaan sa-
men bijvoorbeeld), diversiteit (indivi-
duele verschillen zijn normaal en het
individu vraagt respect), gebonden-
heid aan de omgeving (het ecolo-
gisch karakter), dynamiek van ver-
houdingen met de omgeving en
relatieve onvoorspelbaarheid van het
verloop van de ontwikkelings- en
leerprocessen. Bij deze kijk op kinde-
ren en hun opvoeding en onderwijs
past het beste een organische me-
tafoor of de metafoor van levend
weefsel (Wielinga, 2001). De meta-
foor van de cellen die alleen succes-
vol zijn als ze samenwerken, als ze
voldoende responsief op elkaar re-
ageren of verbondenheid tonen. 
De zin of de betekenis van het be-
staan ligt in de interactie: je kan jezelf
niet zijn of jezelf niet vinden als een
ander niet bemiddelt. De zin van je
bestaan verwijst dus naar het be-
staan van de ander en de kracht om
je te ontwikkelen word je je bewust in
de interactie met de ander. Je omge-
ving wekt je kracht. In tegenstelling
tot onderwijs als competitie wordt
een ander, zoals een medeleerling,
niet gezien als concurrent, maar als
bron van kracht voor jou en omge-
keerd. In deze context kan je zeggen:
ontwikkelen doe je zelf, maar nooit
alleen. En wat voorts natuurlijk duide-
lijk is, is dat iedereen telt, iedereen
belangrijk is, de een niet minder 
dan de ander. Allen moeten mee-
doen omdat ze belangrijk zijn voor
anderen. 

Op zoek naar een 
pedagogische oriëntatie

We hebben als leerling, leraar of ou-
der de nodige ervaring met metafo-
ren uit het industriële tijdperk. Weinig
ervaring daarentegen hebben we
met opvoeden en onderwijzen in een
organische metafoor. Als wij onze
kinderen volop met hun eigen moge-
lijkheden bezig kunnen laten zijn,
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DE KRACHT VAN LEERLINGEN
Elke leraar zal het ermee eens zijn dat scholen leerlingen in hun kracht moeten laten. Maar ge-
beurt dat ook werkelijk? Een systeem dat spreekt van winnaars en verliezers creëert bij voor-
baat meer verliezers dan winnaars. Het zet mensen tegen elkaar op in plaats van ze te laten sa-
menwerken en beperkt leerlingen tot afhankelijke consumenten. Hoe kunnen we scholen zo
vormgeven dat we onze kinderen tot krachtige, lerende, onafhankelijke volwassenen kunnen
zien opgroeien? 



waar liggen voor ons dan bijvoor-
beeld grenzen? Wanneer zouden wij
ingrijpen of wat houden wij onze kin-
deren vóór als goed en als minder
goed of gewenst? Hebben wij hier-
voor overtuigende oriëntaties? 

Laten we terugkeren naar de meta-
foor van het levend weefsel of de sa-
menwerkende cellen en vragen waar
in deze context sprake is van gren-
zen. Hoe beschermt levend weefsel
zichzelf of hoe ziet de grens tussen
organisme en omgeving eruit? Rebe-
ca Wild wijst in deze discussie op de
functie van membranen, biologische
systemen met als functie: begrenzen.
Kenmerkend voor een membraan of
een vlies is dat het begrenzend door-
laat, dat het een dynamische interac-
tie of uitwisseling van het leven dat
het begrenst met de omgeving mo-
gelijk maakt, dat het doorlaatbaar is
en dat deze doorlaatbaarheid kan va-
riëren, afhankelijk van de staat van
het organisme dat moet worden be-
schermd. Kenmerkend ook voor
membranen is dat er spanning op
staat of dat ze gevoelig zijn voor
spanning, afhankelijk van de druk
aan weerszijden. Het respect dat
Wild opeist voor wat zij levenspro-
cessen noemt geldt uiteraard ook de
begrenzingen van die processen.
Wat kunnen wij van de levensproces-
sen die wij kunnen waarnemen leren
als het om grenzen gaat? 
In de eerste plaats dat deze proces-
sen zichzelf efficiënt en effectief regu-

leren of disciplineren: resultaat van
het permanente streven naar een op-
timale interactie van alle delen van
een organisme onderling en met hun
omgeving. Hierdoor kan elk deel vol-
ledig tot zijn recht komen.
Overgebracht naar het domein van
ontwikkeling, leren, opvoeden en on-
derwijzen betekent dit in de eerste
plaats en vooral respect voor het le-
vend menselijk wezen, voor wat het
aan ontwikkelingspotentie mee-
brengt en voor de manier waarop hij
of zij die potentie spontaan realiseert.
Respect voor de grens die het kind
vanzelf meeneemt, voor zijn eigen
‘ruimte’. Maar niet alleen het kind
brengt grenzen mee, waar een op-
voeder niet overheen moet gaan, ook
de opvoeder of de leraar zelf heeft
zijn grenzen: zijn of haar ‘ruimte’,
door het kind of de leerling te respec-
teren. We kunnen hier ook spreken
van het vermogen van beide kanten
om het zelf-ander onderscheid te
maken, de ander als iemand anders
te zien, niet als een verlengstuk van
jezelf. Dat kan, als je geleerd hebt je-
zelf van die ander af te grenzen, als je
de gelegenheid hebt gehad om
membranen te ontwikkelen waarmee
je regelt wat wel en niet wordt door-
gelaten. Autonome ontwikkeling heet
dat (de psychologische betekenis) of
ontwikkeling van zelfrespect (de pe-
dagogische betekenis). Het is een
van de eerste ontwikkelingsopgaven
voor kinderen en de eerste opvoe-
dingsopgave voor ouders. Die auto-

nomie of dat zelfrespect kan ont-
staan op basis van veilige hechting. 

Dynamiek van de ontmoeting

Grenzen of herkenning van grenzen
van jezelf en van anderen spelen dus
een wezenlijke rol in ontwikkeling.
Het gaat je niet alleen goed als het de
ander ook goed gaat (buiten je
grens), maar je moet je eigen functies
(binnen je grens) ook volledig willen
en kunnen vervullen wil de interactie
met de ander dienstbaar zijn aan jou
en die ander. Voor de ander geldt
hetzelfde en de kwaliteit van de
gaande interacties blijkt op de grens.
Op de grenzen of membranen staat
spanning, er wordt zowel begrepen
als niet begrepen, daar wordt ge-
leerd, daar worden fouten gemaakt,
daar is pijn en daar is vreugde, er is
permanent dynamiek van krachten
en natuurlijk zijn de grenzen zelf in
beweging, ontwikkelen deze zich.
Hier op de grenzen van mensen, in
de spanning tussen mensen, klein en
groot, daar vindt ontwikkeling plaats,
dat is de plaats waar de actie is als
het om leren gaat. Daar wordt kracht
gevonden: in de wrijving. Een goede
opvoeder weet op de grens een opti-
male spanning te houden, dit wil zeg-
gen een spanning die het kind alert
en nieuwsgierig houdt, die het be-
wust houdt van zijn potentie en van
zijn betekenis voor anderen. Hier ligt
naar mijn mening een overtuigende
(morele) oriëntatie voor opvoeders.
De kwaliteit van interactie die hier
wordt verondersteld houdt de kracht
van kinderen boven water. ´
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Interactief evalueren en leren

In kort bestek komt in Leren met
portfolio’s een groot aantal thema’s
aan de orde, meer beschouwende
en meer praktische. Nadat is duidelijk
gemaakt wat de herkomst van het
woord portfolio is – het Italiaanse
‘protare foglio betekent ‘drager van
‘papier’ – komen we te weten hoe
portfolio’s eruit zien en welke functie
ze kunnen hebben. ‘Leerlingen ver-

zamelen hun belangrijkste werkstuk-
ken, maken met hun leraar een se-
lectie en beargumenteren hun keu-
ze’. ‘Werken met portfolio’s is
leerzaam: het geeft leerlingen inzicht
in wat ze leren hoe ze dat doen. Met
behulp van hun portfolio kunnen ze
dat bovendien anderen laten zien en
uitleggen. Leerlingen vinden het wer-
ken met portfolio’s leuk en uitda-
gend. Het bevordert hun motivatie en
actieve betrokkenheid. Werken met

portfolio’s vraagt van leraren dat zij
leerlingen serieus nemen en hen sti-
muleren (meer) verantwoordelijkheid
te nemen voor het leren’. Het citaat
geeft blijk van nieuwe opvattingen
over het gewenste leerproces in de
school. Even later wordt dat nog dui-
delijker als de auteurs het werken
met portfolio’s vergelijken met het af-
nemen van toetsen waarbij zowel
leerling als leraar onder spanning hun
werk doen en een deel van hen
wordt geconfronteerd met falen om-
dat ze een norm, van de gemiddelde
prestatie afgeleid, niet halen. Een
portfolio, als een vorm van interactief
evalueren en leren, laat het leer- en
ontwikkelingsverhaal van een kind
zien. Er worden drie typen onder-
scheiden: werk-portfolio’s als een
bewaarplaats van werkstukken, pre-
sentatie-portfolio’s met geselecteer-
de voorbeelden van het beste werk
en toets-portfolio’s die vorderingen
zichtbaar maken en als zodanig een
alternatief vormen voor standaard-
toetsen.
Het boekje geeft vervolgens concrete
aanwijzingen voor invoering van port-
folio’s. 

Anders denken over leren

Zo’n invoeringsproces wordt ook be-
schreven in Leerlingportfolio’s en hun
betekenis voor het leerproces. Daar-
bij speelt de achterliggende theorie
een hoofdrol, omdat daarin duidelijk
wordt dat een school die voor die
koers kiest anders moet gaan den-
ken over de vraag wat (optimaal) le-
ren is. Het boekje toont tevens de
noodzaak aan om ouders goed te in-
formeren over veranderde opvattin-
gen. 

In De kracht van portfolio’s gaan de
auteurs in op het belang van zelfver-
antwoordelijk leren. Ze zien portfolio’s
als een hefboom voor schoolhervor-
ming. Dat lijkt een wat forse uit-
spraak, maar het betoog (in hoofd-
stuk 4) is op dit punt overtuigend.
Deze innovatie kan bijdragen aan an-
ders (gaan) denken over leren, aan
een nieuw zicht op de rol van leraren
in het leerproces, aan zelfreflectie en
aan het samenwerken van leraren.
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OVER PORTFOLIO’S – EEN
RECENSIEKRONIEK

Over het portfolio is in Mensenkinderen al veel eerder en vaker geschreven (zie onder meer
jaargang 13/3). Ik bespreek hier een vijftal publicaties over het onderwerp waarmee scholen,
op weg naar een nieuwe evaluatie- en rapportagepraktijk, geholpen kunnen worden. 



Onderbouw

Dan zijn er twee uitgaven over het
portfolio voor respectievelijk de on-
der- en de bovenbouw in de basis-
school. Ze zijn verschillend van ka-
rakter.
Werken met portfolio in de onder-
bouw maakt deel uit van een serie
publicaties van het project “Kansrijke
Taal” van Hansma c.s. Het portfolio
zoals dat in de uitgave wordt be-
schreven geeft antwoord op de vraag
hoe diverse taalaspecten zichtbaar
gemaakt kunnen worden, wat kinde-
ren hebben gedaan en geleerd en
hoe een kind zich verder kan ontwik-
kelen. Ook dit boekje geeft blijk van
een onderwijsvisie die zeker nog
geen gemeengoed is in het onder-
wijs. Zo stelt de auteur dat vorderin-
gen van kinderen niet met elkaar
worden vergeleken: ‘Er kan sprake
zijn van vooruitgang of stagnatie,
maar niet van vergelijking: van achter
of voor zijn op andere kinderen’. 
Het boekje bevat uiteraard geen
compleet programma voor het taal-
onderwijs, maar maakt duidelijk hoe
leraren kinderen op hun ontdekkings-
en ontwikkelingsweg kunnen onder-
steunen waarbij ze goed zicht hou-
den op wat er gebeurt. Van deze le-
raren wordt veel gevraagd, zoals het
maken van leerlijnen. Het materiaal
van EGO, OGO, Kaleidoscoop en het
Expertisecentrum Nederlands in Nij-
megen kan daarbij goede diensten
bewijzen. Er worden veel voorbeel-
den gegeven, zodat de lezer zich een
goede voorstelling kan maken van de
proces- en productaspecten van het
portfolio op het gebied van de taal-
ontwikkeling. 
Mijn Portfolio, werken met portfolio in
de bovenbouw tenslotte bestaat uit
een handleiding én een map met een
toelichting voor leerlingen en een
grote hoeveelheid werkbladen die
gekopieerd kunnen worden. De uit-
gave is een praktische uitwerking van
wat Bert van Oers schreef in Ontwik-
kelingsgericht werken in de boven-
bouw in de basisschool (2001). Hij
pleit daarin voor een onderzoeksge-
richt curriculum, in de onderbouw is
dat (meer) spelgeoriënteerd. Hoe

nauw werken en evalueren met el-
kaar zijn verbonden wordt duidelijk in
het volgende citaat: ‘Er ontstaat voor
leerkrachten een directe relatie tus-
sen het onderwijsaanbod en het in
beeld brengen van de opbrengsten
van dat aanbod. Het bewaken van
de kwaliteit van het activiteitenaan-
bod wordt een inherent onderdeel
van het onderwijsleerproces in de
klas. Leerkrachten die met portfolio’s
werken geven aan dat zij veel van
kinderen te weten komen. Ze weten
zich ook meer professional. Doordat
ze veel leerlingwerk intensief bekij-
ken, met leerlingen, ouders en colle-
ga’s bespreken, raken ze bekwamer
in het zelf kwalificeren van leerpro-
cessen en producten’. Tussen de re-
gels door, maar ook expliciet nemen
de auteurs afstand van vormen van
evaluatie waarbij de leraar zelf buiten
spel staat, omdat dat voor een onaf-
hankelijk oordeel nodig zou zijn. Ze
gaan zelfs zo ver dat ze portfolio’s
van acht jaar basisonderwijs zien als
alternatief voor landelijke toetsen, zo-
als de Cito-eindtoets. 
Het verdient mijns inziens aanbeve-
ling de werkbladen ook op internet of
op cd-Rom beschikbaar te stellen,
zodat dat scholen de tekst gemakke-
lijk kunnen aanpassen aan zowel de
lokale praktijk als hun specifieke be-
hoeften. Er zijn vanzelfsprekend geen

twee scholen met identieke port-
folio’s. 
Het portfolio is geen modegril, elders
is er al veel ervaring mee opgedaan.
Het is ook geen middel om het werk
van een leraar te vergemakkelijken,
wel om werken in het onderwijs
boeiender te maken. Mij lijkt het be-
langrijkste dat met het portfolio recht
wordt gedaan aan de veelzijdigheid
van de ontwikkeling van kinderen,
waarbij de betekenis van hun werk
niet wordt uitgedrukt in de mate waar-
in dat afwijkt van gemiddelde vorde-
ringen en ontwikkelingsprocessen. 
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Een school voor ‘allen’

Sinds er van onderwijs sprake is zijn
er scholen geweest voor ‘iedereen’
en andere voor afzonderlijke groe-
pen, meestal voor een kleine elite.
Daarbij is de grondslag van onder-
wijs, in welke vorm ook, lang afhan-
kelijk geweest van godsdienstig-reli-
gieuze oriëntaties. In veel gevallen is
dat nog zo. In landen die geen schei-
ding van kerk en staat kennen bepa-
len overheid en kerk vaak samen de
inhoud van het onderwijs, al is er een
duidelijke tendens om dat steeds
meer aan een seculiere overheid over
te laten. In de tijd van Petersen was
er in dit opzicht al sprake van vermin-
dering van de directe beïnvloeding
van het onderwijs door de kerken. 

Nederland heeft als product van de
schoolstrijd een bijzonder schoolstel-
sel. In meerderheid zijn er confessio-
nele scholen, maar noch in de katho-
lieke, noch in de protestantse spelen
kerken een centrale rol. Pogingen
van traditionele bisschoppen om die
ontwikkeling bij ons te keren zijn mis-
lukt. Het onderwerp zelf is opnieuw
actueel geworden door de opkomst
van islamitische scholen, waarbij het
de vraag is wat de invloed is van de
moskee en van imams.   

In de tijd van Petersen waren er
volksscholen en een klein aantal par-
ticuliere scholen, waarvan een be-
langrijk kenmerk is dat ze niet door
de samenleving als geheel worden

bekostigd. Het ging daar om onder-
wijs aan kinderen van de maatschap-
pelijke elite.
Petersen beschouwde de school als
oefenveld voor menselijk samenle-
ven. Dat standpunt is ook bij ons niet
onbekend, het vormt immers de ach-
tergrond van de slogan ’Onverdeeld
naar de openbare school’. 

Het past bij de samenleving van het
begin van de twintigste eeuw de op-
voeding op te vatten als een geleide-
lijk proces van ingroeien in samenle-
vingsvormen. Eerst het gezin, dan de
school, daarna dorp of stad en uit-
eindelijk de eigen streek of provincie,
daarna ook het land (het vaderland!),
het eigen werelddeel en uiteindelijk
de gehele wereld. Tal van ontwikke-
lingen , zoals op het gebied van de
media, doorkruisen zo’n opbouw in
onze tijd. Kinderen weten met de
hulp van de media vaak meer van
New York of van Bagdad dan van
een plaats die enkele kilometers van
hun woonplaats verwijderd is. Hun
buren kunnen buitenlanders zijn, ‘an-
dere werelden‘ zijn vaak dichtbij.

Algemene school

Petersen opteerde voor scholen met
een heterogene populatie. Daar zijn
kinderen met heel verschillende ach-
tergronden, in sociaal-maatschappe-
lijk, politiek en godsdienstig opzicht,
bij elkaar. Hij was er een tegenstan-
der van om kinderen met beperkte
mogelijkheden van regulier onderwijs

uit te sluiten omdat ze zouden onder-
presteren. Kinderen die minder kun-
nen, in fysiek of mentaal opzicht zijn
niet alleen voor zichzelf in het gewo-
ne onderwijs, ze zijn ook belangrijk
voor wie die beperkingen missen. 
De schoolpopulatie kan een afspie-
geling zijn van de bevolking. Zo
wordt gelegenheid gegeven om el-
kaar goed te leren kennen en daar
kan de samenleving (op den duur) al-
leen maar beter van worden. De Je-
naplanschool is (ook in de zin van
‘behoort te zijn’) een volksschool, ie-
dereen is er welkom.  

Petersen wilde voorts een algemene
school, daarmee aangevend dat niet
een bepaalde godsdienstige of poli-
tieke doctrine de grondslag van het
onderwijs zou vormen. Hij zag de ge-
organiseerde economie, politiek en
godsdienst als een potentieel gevaar
voor elke opvoeding. Hun directe in-
vloed zou in het onderwijs afwezig
moeten zijn. In de school dienen ze
zich te onderwerpen aan het peda-
gogisch primaat. Dat gold voor de
kerken die vanouds via het gods-
dienstonderwijs ingang hebben in het
onderwijs, maar ook voor de staat
die de neiging heeft zich direct met
opvoeding te bemoeien.       

Vrije school

Tenslotte - het vloeit uit het voor-
gaande voort - is de Jenaplanschool
een vrije school. Dat betekent dat ze
in de gelegenheid wordt gesteld zo
veel mogelijk in eigen huis zaken te
regelen, tot en met het bepalen van
haar curriculum. Omdat de school op
allerlei manieren banden onderhoudt
met de samenleving, in de eerste
plaats met ouders, hoeft niet ge-
vreesd te worden dat scholen geen
rekening zouden houden met eisen
die de samenleving aan haar toe-
komstige burgers stelt. 

De vraag kan worden gesteld in hoe-
verre de school in Jena aan deze drie
criteria - dat zijn het zeker - voldeed.
Vaststaat dat de staat of de kerk er
niet de baas waren. Het laatste was
in kerkelijke scholen zeker in formele
zin het geval. Men was in Jena in de
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“WHAT’S IN THE NAME?” –
OVER SLEUTELBEGRIPPEN IN
HET JENAPLANONDERWIJS –
Jenaplanschool, een vrije algemene
volksschool

Wat valt er te zeggen over het karakter van de school die Petersen wilde en in Jena heeft gere-
aliseerd? Daarover kan weinig misverstand bestaan, de typering een ‘vrije algemene volks-
school’ geeft het goed aan. 
We kijken eerst wat Petersen destijds voor ogen stond en hoe de situatie is in het huidige
Nederlandse Jenaplan-onderwijs. Ik waag mij bij het laatste ook aan uitspraken over gewenste
ontwikkelingen in het Jenaplanveld. 



gelegenheid het curriculum zelf te
bepalen, dat was zonder twijfel mede
het gevolg van de bijzondere status
van de school als oefen- en ontwik-
kelingsschool van de universiteit. De
school kende een specifieke peda-
gogische, maar geen exclusieve
levensbeschouwelijke identiteit. Kin-
deren met uiteenlopende achtergron-
den waren er welkom. Maar het is
onwaarschijnlijk dat de populatie een
goede doorsnee te zien gaf van de
Jenase bevolking in die tijd. Als we
speculeren over de oorzaak snijden
we meteen een actueel probleem
aan. De schoolpopulatie wordt voor
een belangrijk deel bepaald, het zal in
Jena niet anders zijn geweest, door
de sociaal-maatschappelijke status
van wie er in de buurt wonen. En wie
van verder kwam heeft eerst een be-
wuste keuze moeten maken voor
deze vorm van onderwijs. 

In de groep bewust kiezende ouders
zijn midden- en hoogopgeleiden zo-
als bekend oververtegenwoordigd.
Er is geen enkele reden om aan te
nemen dat het in Jena anders is ge-
weest. En wie hoort dat de school
veel kinderen uit arbeidersgezinnen
telde moet weten dat het daarbij
deels of grotendeels om hoogopge-
leid personeel van de optische indus-
trie ging (Carl-Zeiss). 

Afspiegeling?

Zijn onze Jenaplanscholen vrije, alge-
mene volksscholen? De vraag moet

in de context van de typische ken-
merken van het Nederlandse onder-
wijs worden beantwoord. Zonder
meer opmerkelijk is dat Jenaplan-
scholen hebben bijdragen aan onver-
zuild schooloverleg. Als eerste in Ne-
derland kenden die het in regionaal
verband samenwerken van zowel
openbare als bijzondere scholen. Dat
was in een tijd waarin samenwerking
alleen binnen de eigen zuil gebruike-
lijk was.   

Lang niet alle Jenaplanscholen verto-
nen een doorsnee van de Nederland-
se bevolking, integendeel. Ook voor
Jenaplanscholen geldt dat ze vaak
een afspiegeling te zien geven van de
buurt waar ze staan. Ze vertonen in
meerderheid een hoge mate van so-
ciaal-economische homogeniteit.
Dat zou nog kunnen betekenen dat
de gezamenlijke populatie van Jena-
planscholen een goede afspiegeling
van de Nederlandse populatie als ge-
heel te zien geeft. Ook dat is niet het
geval. De oorzaak is ook hier gemak-
kelijk te geven. Bij Jenaplanonderwijs
hoort een ouderbestand dat bewust
kiest voor deze vorm van onderwijs
omdat het op essentiële punten af-
wijkt van wat gebruikelijk is. Zulke ou-
ders vind je, tot en met vandaag,
meer of zelfs uitsluitend bij hoger op-
geleiden. Waar besturen van open-
bare en bijzondere scholen ervoor
kiezen binnen hun schoolbestand
Jenaplanonderwijs aan te bieden -
we kennen dat verschijnsel in bijna
alle grote steden – is men geneigd bij
de keuze van een locatie daarmee
meteen rekening te houden. 

Dit gegeven ontslaat Jenaplanscho-
len mijns inziens niet van de plicht om
sociaal-economische heterogeniteit
van hun schoolpopulatie na te stre-
ven. Daarbij doet zich de moeilijkheid
voor dat daarop gericht beleid door
de eigen ouders moet worden onder-
schreven. 
De kans dat de populatie van een Je-
naplanschool een redelijke mate van
heterogeniteit vertoont is groter bij
openbare, protestantse en katholieke
scholen dan bij algemeen bijzondere,
omdat de laatste meestal door be-
wuste en hoogopgeleide ouders zijn

opgericht op wat heet ‘de betere 
locaties’. 

Actieprogramma

Je zou de eigenschappen vrij, alge-
meen en de term volksschool kun-
nen opvatten als een programma van
actie. 
“Vrij” betekent dan alert zijn op over-
matige overheidsbemoeienis, maar
ook de druk van samenwerkingsver-
banden en eigen besturen weer-
staan, zeker als die ook nog voor an-
dere scholen verantwoordelijk zijn.
Schaalvergroting is voor autonomie
zoals bekend per definitie een be-
dreiging. 

“Algemeen” betekent dat de filosofie
van de school blijkt geeft van een
brede levensbeschouwelijke oriënta-
tie. Wij kennen in ons land katholieke
en protestants-christelijke Jenaplan-
scholen en dat lijkt met het voor-
gaande in tegenspraak. Dat is het
niet want het overgrote deel van die
scholen beschouwt onderwijs zeker
niet als het doorgeefluik van onbe-
spreekbare waarheden. Orthodox
protestants-christelijke (‘reformatori-
sche’ of ‘evangelische’) Jenaplan-
scholen zijn er nauwelijks, evenmin
als ‘Rome–getrouwe’ katholieke
scholen. Dat is vanzelfsprekend geen
toeval.

Een “volksschool” betekent in onze
tijd vooral een programma, namelijk
het streven naar een brede populatie
die ‘arm en rijk’, kinderen van laag-
en van hooggeschoolde ouders,
allochtonen en autochtonen omvat.
En waar het laatste om allerlei rede-
nen moeilijk of nog niet mogelijk is:
iedere (witte) Jenaplanschool kan in-
tensieve contacten aangaan met een
zwarte school of met bijvoorbeeld
een islamitische school. Het eigen
onderwijs kan er alleen maar beter
van worden.
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Hank

Het is een waarheid als een koe dat
alle kinderen in hun eerste en tweede
levensjaar ongelooflijke intellectuele
vorderingen maken. Piaget heeft
deze vorderingen vanuit zijn eigen
gezichtspunt gedocumenteerd, maar
iedere ouder en iedere psycholoog
weet dat het waar is. Een steeds te-
rugkerende vraag luidt, hoe het dan
komt dat de intellectuele ontwikke-
ling van enorme aantallen kinderen
daarna zoveel trager wordt? Wat ge-
beurt er, later in zijn jeugd, met de
nieuwsgierigheid en vindingrijkheid
van het kind? Waarom gaan zo wei-
nig kinderen door met het krijgen van
hun eigen geweldige ideeën? Ik denk
dat een deel van het antwoord daarin
ligt dat intellectuele doorbraken
steeds minder worden gewaardeerd.
Of ze worden afgedaan als onbenul-
lig – bepaalde volwassenen hadden
zo kunnen reageren op de ervaringen
van Kevin, of van Stephanie, of van
de wiskundige – of ze worden ont-
moedigd en beschouwd als onaan-
vaardbaar; als je bijvoorbeeld ont-
dekt wat voor een gevoel het is je

schoen aan de verkeerde voet te
dragen, of als je vragen stelt die de
mensen in verlegenheid brengen, of
als je iets kapot maakt om te zien
hoe het er van binnen uitziet. Het re-
sultaat van zulke afwerende reacties
is dat de kinderen niet worden aan-
gemoedigd in het exploreren van hun
eigen denkbeelden en het gevoel krij-
gen dat zij zelf geen belangrijke
ideeën hebben, alleen rare of slechte.

Maar ik geloof dat er op zijn minst
nog een ander deel van het antwoord
bestaat. Geweldige ideeën springen
niet te voorschijn uit het niets. Zij fun-
deren zich op een grondslag van an-
dere ideeën. Het hier volgend voorval
kan misschien helpen verduidelijken
wat ik bedoel. Hank was een ener-
gieke en niet erg intellectuele jongen
uit de vijfde klas. Ze hadden van alles
geleerd over elektrische circuits met
zaklantaarnbatterijen, gloeilampen en
allerlei soorten draad. Nadat de kin-
deren zich in aanzienlijke mate ver-
trouwd hadden gemaakt met deze
materialen, vervaardigde de leer-
kracht een aantal toverdoosjes. Uit
ieder doosje kwamen twee draden te

voorschijn, maar binnenin, ongezien,
werd in elk doosje het contact tussen
de draden op een andere manier be-
werkstelligd. In een van de doosjes
waren de draden bevestigd aan een
batterij; in een ander aan een elektri-
sche peer; in een derde aan een be-
paalde lengte van weerstandsdraad;
in een vierde zaten ze nergens aan
vast, enz. Proberend het circuit aan
de buitenkant van de doos te com-
pleteren, konden de kinderen erach-
ter komen wat binnen de doos de
verbinding vormde. Zoals vele ande-
re kinderen bevestigde Hank een
batterij en een peer aan de draad
buiten de doos. Omdat het lampje
aanging wist hij tenminste dat de
draden binnen de doos op een of an-
dere manier verbonden waren. Maar
omdat het licht wat doffer was dan
gewoonlijk wist hij ook, dat de dra-
den niet rechtstreeks met elkaar en
niet door een stuk gewoon koper-
draad verbonden waren. Hij wist – op
grond van een ruime experimenteer-
ervaring met lampjes en batterijen -
dat de mate van helderheid van het
licht uit het lampenpeertje aangaf dat
de draden binnenin of verbonden
waren door een ander peertje van
hetzelfde soort, of door een soort
weerstandsdraad.

De leerkracht verwachtte van hen dat
ze alleen maar zover zouden gaan.
Om de kinderen er echter toe te
brengen wat verder door te denken
vroeg ze of ze konden zeggen of er
binnen de doos een peertje zat of
een stuk draad. Zelf meende ze dat
er geen manier was om dat te weten
te komen. Na enig nadenken kwam
Hank op een idee. De batterij en het
lampje dat hij al aan de buitenkant
van de doos had bevestigd maakte
hij weer los. In plaats daarvan bracht
hij, met gebruikmaking van extra ko-
perdraad, zes batterijen in serie aan. 

Hij had al genoeg proefnemingen ge-
daan om te weten dat zes batterijen
een peertje binnen de doos zouden
doen doorbranden. Ook wist hij dat
een eenmaal doorgebrand peertje
het circuit niet langer completeert.
Daarop bracht hij de oorspronke-
lijke batterij en het peertje weer aan

MENSEN-KINDEREN
MEI 2003

Eleanor Duckworth

26

GEWELDIGE IDEEEN
Kevin, Stephanie en de mathematicus.

Onlangs keek ik een stuk of wat klassieke Piaget-interviews die ik met enkele kinderen had
gehouden nog eens door, om ze aan een vriend te laten zien. Eén van de interviews ging over
seriatie van lengten. Ik heb tien limonaderietjes in stukjes van verschillende lengte geknipt en
de kinderen gevraagd ze op volgorde te leggen, van het kleinste tot het grootste. De eerste
twee zevenjarigen deden dat zonder moeite, en met weinig belangstelling. Toen kwam Kevin.
Voor ik een woord over de rietjes had gesproken pikte hij ze op en zei tegen me, “Ik weet wat ik
ga doen”, en ging ze vervolgens op eigen houtje op volgorde leggen.
Hij bedoelde niet, “Ik weet wat u me gaat vragen om te doen”, maar “Ik heb een geweldig idee
om iets met die rietjes te gaan doen. Je zult verstomd staan van mijn geweldige idee.” Het viel
hem niet gemakkelijk. Hij maakte een heleboel vergissingen en moest het telkens opnieuw pro-
beren terwijl hij zich aan de ontwikkeling van zijn systeem zette. Maar hij had zo’n plezier in
zichzelf toen hij zijn zelfopgelegde taak had voltooid dat hij, toen ik besloot hem aan te bieden
ze te houden (tien limonaderietjes), glansde van blijdschap, hij liet ze aan een of twee uitverko-
ren vrienden zien en toen borg hij ze met andere schatten weg in een schoenendoos.
Geweldige ideeën hebben, dat beschouw ik als de essentie van de intellectuele ontwikkeling.
En ik beschouw het als de essentie van de pedagogie om Kevin de kans te geven voor die
geweldige ideeën.



Ditmaal vond hij dat de peer aan de
buitenkant van de doos geen licht
gaf. Zo kwam hij tot de gerechtvaar-
digde redenering dat er binnen de
doos een peertje had gezeten en dat
dit nu was doorgebrand. Als er bin-
nen draad was geweest zou dat niet
zijn doorgebrand en de peer aan de
buitenkant had nog licht gegeven.
Gelieve op te merken dat Hank, om
dat denkbeeld door te voeren, het
risico moest nemen van het vernieti-
gen van een lampenpeer. Hij vernietig-
de er inderdaad een. Bij het aanvaar-
den van dit idee moest de leerkracht
niet alleen het feit aanvaarden dat
Hank een goed idee had waar zelfs
zij niet op was gekomen, maar ook
dat het de moeite waard was een
klein stuk bezit te vernietigen omwille
van het doorvoeren van een idee.
Deze trekken vormen het voorval bij-
na om tot een parabel.

Zonder deze vormen van aanvaar-
ding zou Hank niet in staat zijn ge-
weest zijn idee uit te werken. En hoe-
veel keren in het leven van een kind
komt het niet voor, dat zijn denkbeel-
den en de consequenties daarvan

niet worden aanvaard! Maar het
voornaamste dat hier wordt gesteld
is het feit dat Hank, om op dit idee te
komen, heel wat moest weten van
batterijen, lampenperen en elektri-
sche draden.

Dat hij vroeger al met deze materia-
len had gewerkt en ermee vertrouwd
was, vormde een noodzakelijk as-
pect van deze kans voor hem op een
geweldig eigen idee.

David Hawkins heeft over het ontwik-
kelen van een leerplan gezegd: ”Je
moet een onderwerp niet willen ‘dek-
ken’; je moet het ont-dekken” Dat is
waar de scholen zich naar mijn idee
om zouden moeten bekommeren. Ze
kunnen helpen met het ontdekken,
het blootleggen van delen van de
wereld die kinderen anders niet zou-
den weten aan te pakken. Geweldige
ideeën zijn gebouwd op andere ge-
weldige ideeën. Ze komen niet zo-
maar, zonder verdere inhoud, op, in
Piagets termen: je moet de wereld
zien te grijpen met je eigen intellectu-
ele gereedschappen, zelf de wereld
assimileren. Allerlei soorten dingen

zijn voor ons verborgen – ook al be-
vinden ze zich vlak om ons heen –
tenzij we weten hoe ernaar te reiken.
Scholen en leerkrachten kunnen op
zodanige manier materialen en vra-
gen verschaffen dat daaruit een be-
paalde manier van ermee omgaan
wordt gesuggereerd; en als de kinde-
ren eenmaal bezig zijn kunnen ze niet
anders dan allerlei zelf uitvinden.

Er zijn twee aspecten aan het moge-
lijk maken van het ontstaan van ge-
weldige ideeën. Het ene is dat men
bereid is de ideeën van de kinderen
te aanvaarden. Het andere is: het
scheppen van een milieu waarvan
voor de kinderen de suggestie van
geweldige ideeën uitgaat – voor ieder
kind weer een ander idee – en onder-
hand raken zij betrokken bij intellec-
tuele vraagstukken die voor ons reëel
zijn.

Eleanor Duckworth – uit haar befaamde

essay ‘The having of wonderful ideas’

Naar de vertaling in: Schwebel, M en

J.Ralph,” Leer – kracht”,  Bert Bakker, 1974,

Den Haag.
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Ik kocht het boekje vanwege de titel: "Teaching as a
subversive activity". Ik wilde wel eens weten waarom
en hoe mijn werk als onderwijzer ondermijnend zou
zijn en wat er dan wel ondermijnd werd. Thuis
gekomen bladerde ik het door en ontdekte een lege,
niet bedrukte bladzijde. "Een drukfout", zo dacht ik
en belde gelijk de boekhandel op. Maar terwijl daar
gekeken werd of de fout in alle boeken met deze titel
voorkwam en ik ondertussen met de telefoon in de
hand wat zat te lezen ontdekte ik mijn vergissing.
Onderaan de voorgaande bladzijde stond deze
opdracht: "Stel je eens voor dat morgen alle boeken
en methodes uit de school verdwenen zouden zijn,
zou je dan de tent moeten sluiten? Of zouden de
kinderen en jij als leerkracht misschien vragen
hebben die je tot uitgangspunt van je onderwijs zou
kunnen maken? Zo ja, noteer dan op de volgende
(lege) bladzijde eens een aantal van die vragen".
Toen de mevrouw van de boekhandel meldde dat
alle boekjes dezelfde lege bladzijde bevatten kon ik

haar vertellen waarom en maakt mijn excuses. En las
voorts met rode oortjes verder in dat provocerende
boek. Want ik was en ben er van overtuigd dat we
de tent niet zouden hoeven te sluiten.
In de ruim 35 jaar dat ik mij nu met wereldoriëntatie
bezig houd, is die aandacht voor vragen en het
werken met vragen gebleven. Dat vormt voor mij
nog steeds een belangrijke kern van wereldoriëntatie.
WO is in de eerste plaats een mentaliteit– het vragen
willen en durven stellen en kunnen leven met vragen,
vervolgens een vaardigheid van leraren en kinderen
en tenslotte ook een inhoudelijk gebied in de school. 

VRAAG: 
WAT ZOUDEN JULLIE DOEN ALS MORGEN AL HET ONDERWIJS-
MATERIAAL UIT DE SCHOOL VERDWENEN WAS? WELKE VRAGEN

OF PROCEDURES OM AAN VRAGEN TE KOMEN ZOU JE ALS

UITGANGSPUNT KUNNEN NEMEN?

Kees Both

HET BOEK MET DE LEGE BLADZIJDE



We kijken naar een videofragment uit Reggio Emilia.
Beroemd in de onderwijswereld om de creatieve manier
waarop ze de ontwikkeling van hun (jonge) kinderen
begeleiden en stimuleren. Een centraal uitgangspunt is
dat kinderen groeien door aandacht.
Het kind, we noemen haar Luca, heeft een fontein gete-
kend. Die heeft ze eerst opgezocht in het park. Want de
groep had het plan opgevat samen een Pretpark voor
Vogels te gaan maken.  En daar moest onder andere
een fontein in. De juf, zeg maar Lella, neemt uitgebreid
de tijd om de schets met de jonge ontwerper door te
nemen. 
- Wat spuit het water hoog! Hoe komt het eigenlijk dat

het water zo hoog spuit? Dat begrijp ik niet…, zegt
Lella.

Luca kijkt schuin omhoog naar het gezicht van haar juf.
Begrijp je dat écht niet? En moet ìk je dat vertellen? Maar
Lella houdt het gezicht strak in de plooi en kijkt vragend
terug. 
- Wat denk je?
Je ziet Luca even, een onderdeel van een seconde, in
verwarring. Maar dan glimlacht ze: O, gaan we op die
toer! 
Ze kijkt weer naar haar tekening.
- Dat komt door het motortje. 
- O, juist. En waar zit dat motortje dan?
- Hier. Ik zal het er wel even bij tekenen.
En zo wordt het spel van De Onwetende en de Expert
op de wagen gezet. De rollen worden bijna achteloos in
het leven geroepen en aanvaard. 

Ik moest voor het eerst een dag de kleuters doen. Ik
dacht: ik speel De leuke Oom. Dit wordt Sesamstraat in
het kwadraat. Nou dat had ik beter niet kunnen doen. Ze
voegden enthousiast in met De baldadige Neefjes en
Nichtjes, maar waren met geen breekijzer weer uit hun
rol te krijgen. Toen ik echt nijdig werd lachten ze zich
helemaal dubbel: 
- Ha! wat kan die goed kwaad spelen! 

Collega Bert barst regelmatig in snikken uit (bijvoorbeeld
na tien keer hetzelfde uitleggen) en speelt handenwrin-
gend De Onbegrepen Wanhopige:
- Moedèèèr! Ze snapt het nog niet! Is er dan in dit heelal

niemand die mij begrijpt?!!!  Bèèè, was ik maar een
eenvoudige garnalenvisser gebleven. 

Corrie schiet meteen in de rol van De troostende
Moeder. Ze streelt hem over de rug en sust:
- Stil maar jongen! Je moet maar zo denken: Ze is net

zo stom in het snappen als jij in het uitleggen…
Maar er zijn er ook die hier geen antwoord op weten. En
de ouders van Theo kwamen informeren of het niet tijd
werd dat meester Bert eens professionele hulp zocht. 

Door de videoband op het spoor gezet ontdek ik nu
overal rollenspel. In stamgroepen en bij schoolteams. 
En ik bedenk er passende omschrijvingen bij.
De blitse Showmaster en zijn geboeide Publiek.
De problematiserende Filosoof en de waarheidzoekende
Taalkunstenaars.
De bedisselende Kloek en haar afhankelijke Kuikens.
De onverschrokken Hoofdman en zijn hechte groep
Samenzweerders.
De ideeënrijke Ontdekkingsreiziger en zijn leergierige
Medewerkers.
De ruimhartige Sponsor en haar doelgerichte
Ontdekkingsreizigers.
De correcte Cipier en zijn opstandige Gevangenen.
De levenslang Gedetineerde en zijn grillige Bewakers.
De inventieve Regisseur en haar creatieve Acteurs.

De één heeft meer rollen ter beschikking dan de ander.
Het aardige er aan is dat je ze kunt leren. Probeer het
eens. Het zal je goed doen. Maar blijf er niet in hangen.
De rol die het best bij je past hoef je niet te spelen, die
ben je gewoon. 

Of zoals, ook weer, een kleuter het formuleerde:
- Juf is niet aardig want ze doet zo aardig… 

TOM

Rollenspel


