
??? Van kleuter tot schoolkind: continu??teit in het leren? C. F. VAN PARREREN Samenvatting Continu??teit in het leren van kleuter totschoolkind is een centrale doelstelling van denieuwe basisschool. Daartoe moeten de ver-schillen tussen de huidige kleuter- en lagereschool overbrugd worden. Overdragen vande werkwijze van de lagere school op de ba-sisschool bergt het gevaar in zich, dat de ver-worvenheden van het kleuteronderwijs verlo-ren gaan. Geschetst wordt hoe door het aan-brengen van een flexibele, leerlingafhankelij-ke cesuur in de basisschool, waarv????r inhoofdzaak ontwikkelingsgericht en waarnaprogrammagericht wordt onderwezen, mo-gelijke nadelen kunnen worden vermeden ende gewenste continu??teit kan worden bereikt. 1 De integratie van kleuter- en lager onder-wijs 'Â?â™?Een van de belangrijkste idee??n, die aan deinstelling van de nieuwe basisschool tengrondslag ligt, is het bereiken van een

conti-nu??teit in het leren van kinderen in de periodevan 4 tot 12 jaar. Aan die continu??teit schort-te het nodige in de nu bijna voorbije periode,waarin de jongsten de kleuterschool bezoch-ten, en de oudere kinderen naar de lagereschool gingen. Tussen kleuter- en lagere school bestondeen groot verschil in instelling tegenover hetkind, in het bijzonder het lerende kind. Met ~-Adit verschil in instelling gingen tal van orga-nisatorische verschillen gepaard, die het ef-fect van het klimaatverschil voor de kinderennog versterkten. Geen wonder, dat althansvoor een deel van de kinderen aanmerkelijkeaanpassingsproblemen ontstonden bij deovergang van 'kleine' naar 'grote school'.Om meer greep op deze problemen te krijgenwerd het begrip 'schoolrijpheid' ingevoerd, en werden vervolgens speciale methoden ont-worpen om kinderen die nog niet schoojrijpheetten te zijn, alsnog die rijpheid deelachtigte doen worden. Deze kleinschalige

en individualiserendeaanpak van het aansluitingsprobleem bevre-digde echter niet. De meest radicale oplos-sing werd daarom gekozen: opheffen van degescheiden schooltypen en ervoor in deplaats stellen van ?Š?Šn nieuwe school, de ba-sisschool, de enige school, die het kindvoortaan tot zijn twaalfde jaar zal gaan be-zoeken. In de praktijk leidt deze organisatorischemaatregel niet tot een werkelijk nieuw begin,maar tot samenvoeging van bestaande scho-len. Het is duidelijk, dat door samenvoegingvan een kleuterschool en een lagere schoolniet zonder meer de verschillen in instellingen klimaat zullen verdwijnen, die zolang inde afzonderlijke scholen geheerst hebben envan waaruit de leerkrachten gewend zijn dekinderen te benaderen. Veel moeilijkhedenzijn hier te verwachten, dit keer niet in deeerste plaats voor de leerlingen, maar voorde leraren, die op een of andere manier methet scheppen van een

gemeenschappelijkschoolklimaat in het reine moeten komen. Van de mogelijke integratieprocessen diezijn te verwachten, zijn tot nu toe vooral detwee extreme vormen bediscussieerd. Ener-zijds zouden de werkwijze en de instellingvan de kleuterscholen de overhand kunnenkrijgen: men gaat de oudere schoolkinderenook 'kleuterachtig' benaderen. Kohnstamm(1982) acht deze ontwikkeling niet onwaar-schijnlijk: immers de lagere school, ja het he-le onderwijs en zelfs de wereld der volwasse-nen is al 'verkinderlijkt'. De andere mogelijke ontwikkeling gaat inomgekeerde richting: werkwijzen en benade-ring van de leerlingen die in de basisschoolnormaal zijn, zullen worden overgedragenop de jonge kinderen, vanaf het schoolbegin.Veel commentatoren hebben in de afgelopenjaren juist deze ontwikkeling waarschijnlijkgeacht en ervoor gewaarschuwd: de kleuter-school zal worden 'ondergesneeuwd', de z.g. 174 Pedagogische
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??? identiteit, c.q. de verworvenheden van hetkleuteronderwijs zullen verloren gaan, enz.Men verwacht juist deze ontwikkeling van-wege het grotere prestige van de lagereschool, het beschikken over programma's,methoden, lesroosters, enz. Omdat oor-spronkelijk ook het instellen van een ?Š?Šn-hoofdige leiding in de bedoeling lag en metrecht verwacht mocht worden, dat in demeeste gevallen het hoofd van de voormaligelagere school als schoolhoofd voor de 'ge??n-tegreerde' basisschool zou gaan optreden,werd de genoemde ontwikkeling extra waar-schijnlijk. Zoals bekend heeft de Tweede Ka-mer daar een stokje voor gestoken. 2 De identiteit van het kleuteronderwijs Laten wij eens nader ingaan op de z.g. 'iden-titeit van het kleuteronderwijs'. Wat zijn debijzondere eigenschappen van de kleuter-scholen, zoals daar tot nu toe gewerkt werd,waarvan men het als een verlies zou moetenbeschouwen wanneer ze door de integratieverloren zouden

gaan? Wat, met anderewoorden, pleit tegen het behandelen vankleuters als echte 'schoolkinderen', op demanier van de traditionele lagere school? Een heel scala van argumenten is te berdegebracht door een groep, die zich voor de'identiteit van het kleuteronderwijs' inzet. Ineen petitie van enkele jaren geleden (zie o.a.'School' 1982/13, p. 4) staat centraal de ge-^"-dachte, dat het leren van de kleuter funda-menteel verschilt van de wijze waarop hetkind op de lagere-schoollceftijd leert, In dekleuterperiodc 'ontwikkelt een kind zich be-wegend, ontdekkend, spelend en naboot-send'. Daarnaast wordt beweerd, dat vroeg-tijdige stimulering van cognitieve processenregelrecht schadelijk zou zijn voor het jongel^ind, en dat de 'toenemende apathie, onge-motiveerdheid en agressie bij jeugdigen' minof meer rechtstreeks het gevolg zouden zijn\'an een te veel belasten van het jonge kindmet leertaken. Op dit laatste argument hoeven wij nietuitgebreid in te

gaan. Kohnstamm (1982)neemt er, als ontwikkelingspsycholoog, dui-'lelijk afstand van en rekent het beweerdeverband tussen jeugdproblematiek en vroeg-tijdige stimulering van de cognitieve ontwik-keling tot de 'pure verzinsels'. Uit het aanvoeren van dit argument, maarvooral ook uit de toelichting op de petitie enuit verdere publikaties van de werkgroep'Identiteit Kleuteronderwijs' blijkt, dat dewoordvoerders van de werkgroep een visieop de kinderlijke ontwikkeling hebben dievanuit de huidige ontwikkelingspsychologiebezien als achterhaald moet worden be-schouwd. De werkgroep ziet de psychischeontwikkeling van het kind als een biologischproces, dat een aantal noodzakelijke fasenmoet doorlopen die door geen interventievan de kant van opvoeders of onderwijzersmag worden verstoord. De ontwikkelingmoet vanuit het kind zelf komen, op straffevan min of meer ernstige stoornissen, op hetmoment van de ingreep zelf of later. Het isgeen

wonder, dat de ondertekenaars van depetitie vooral uit de medische hoek kwamen. Dat deze visie op de psychische ontwikke-ling als achterhaald mag worden beschouwd,blijkt duidelijk uit een 'peer revievv' over ditthema, waaraan vrijwel alle vooraanstaandewesterse ontwikkelingspsychologen deelna-men (Brainerd, 1978; voor een discussie hier-van zie Van Parreren, Assink & Borghouts-van Erp, 1983). Theorie??n die vaste, biolo-gisch bepaalde fasen aannemen zijn door hetempirische onderzoek onderuitgehaald - ookde gematigde vorm die Piaget nog verdedig-de, vindt onvoldoende steun in de feiten, al-dus deze deskundigen. Wat de (Oost-)euro-pese ontwikkelingspsychologie betreft, is hetvoldoende om de naam van| Vygotskij /e noe-men, om in te zien, hoezeer men daar cultu-rele factoren als bepalend voor de ontwikke-ling beschouwt. Toch is liiermee het eerste argument vande werkgroep niet afgedaan. Ook als de peri-ode waarin het

kind zich 'bc^wegcnd, ontdek-kend, spelend en nabootsend' ontwikkelt^en'uitvloeisel van culturele voorwaardenjs, valthet feit dat het jonge kind in onze cultuurzich op deze wijze ontwikkelt en leert niet teontkennen. Thuis, op straat en op de kleutcr-sciiool leren kleuters in onze cultuur inhoofdzaak op deze manier. Del'verworven-I heden van het kleuteronderwijs') zijn juistdaaraan te danken, dat men steeds beter isgaan inzien hoe men op die manier van lerenkan inspelen. Het is verstandig, zulke verworvenhedenniet onnadenkend ter zijde te schuiven. Ookal hebben ze geen betrekking op biologisch } 175 Pedagogische Studi??n



??? vastliggende ontwikkelingsfactoren - en veelwijst erop, dat dit slechts in beperkte matehet geval is - dan nog zijn de cultureel be-paalde factoren waarop ze w?¨l betrekkinghebben, niet gemakkelijk te veranderen. Dekleuter bevindt zich immers niet alleen opschool, maar ook in het gezin en in de maat-schappij als geheel. Het zou kunnen zijn, datmen kleuters tot heel andere, meer 'volwas-sen' wijzen van leren kan brengen. Maardoor dit al te rechtstreeks te proberen, laadtmen een grote verantwoordelijkheid op zich.Als gebleken is, dat het kleuteronderwijs totop zekere hoogte in zijn doeleinden slaagt, ishet zinvol van de wijze waarop dit gebeurt(d.w.z. op basis van de 'verworvenheden')goede nota te nemen. In het vervolg van ditartikel zal ik deze verworvenheden van hetkleuteronderwijs daarom nader analyserenen kritisch onderzoeken. Ik wil daarna af-sluiten met het noemen van enkele voorwaar-den, waaronder men er in

de basisschoolmaximaal van zou kunnen profiteren zonderde continu??teit van het in die school beoogdeleerproces in gevaar te brengen. 3 De verworvenheden van het kleuteronder-wijs Een goede samenvatting van de belangrijksteverworvenheden geeft Vrijenhoef (1981): - de kleuterschool is kindgericht: er wordtuitgegaan van de ervaringen en behoeftenvan de kinderen; - de kleuterschool benadert de kinderen alsindividuen; verschillen worden geaccep-teerd; - de kleuterschool ziet het kind als totali-teit: cognitieve, motorische en sociaal-affectieve aspecten worden niet los vanelkaar ontwikkeld; - de kleuterschool hanteert pluriforme leer-situaties; er wordt niet alleen klassikaalles gegeven; - de kleuterschool is een speel-leefschool:aan het spel wordt een wezenlijke waardetoegekend; kinderen kunnen zelf-ontdekkend en incidenteel leren. Andere kenmerken die Vrijenhoef noemt,hebben te maken met organisatorische aspec-

ten die uit de inhoudelijke benadering voort-vloeien, zoals de flexibele dagindeling, hetontbreken van een lesrooster en het nietprestatie-gerichte werken: het ontbreken vantoetsen, die gehaald moeten worden. Juist deze .'organisatorische verschillenmarkeren een scherp onderscheid met de la-gere school en ook met wat men van de nieu-we basisschool mag verwachten. Anderzijdsis veel van wat hierboven als 'verworvenheidvan het kleuteronderwijs' is opgesomd, nietvreemd aan en goed te verenigen met het on-derwijs aan oudere kinderen, zoals het nu inveel lagere scholen al wordt gegeven. Brou-wers (1981) legt er dan ook terecht de nadrukop, dat de tegenstelling tussen de 'kindge-richte' kleuterschool en de 'leerstofgerichte'lagere school geen noodzakelijke is. Wiegoed onderwijst, zal altijd het oog gerichtmoeten houden op hetgene wat onderwezenwordt (de 'leerstof') en op degene die onder-wezen wordt (het 'kind') en

niet een van detwee kunnen verwaarlozen, op straffe vankwaliteitsverlies van het onderwijs. Toch is hier een verschil dat niet valt wegte redeneren. Dat is niet de tegenstellingkindgericht - leerstofgericht, maar een ver-schil dat met twee andere termen is te karak-teriseren, nl. ontwikkelingsgericht - pro-grammagericht. De lagere school werkt aande hand van een programma, dat aangeeftwelke leerdoelen achtereenvolgens bereiktmoeten worden; die leerdoelen worden syste-matisch, door het volgen van 'methoden' na-gestreefd en (zo goed en zo kwaad als hetgaat) gerealiseerd. De kleuterschool daaren-tegen heeft geen gedetailleerd programmavan leerdoelen; ze wil de psychische ontwik-keling van de haar toevertrouwde kinderenin brede zin bevorderen. Daarbij wordengeen methoden gebruikt, maar wordt vaak'ad hoe' geleerd. Brouwers (1981, 1983) be-schrijft prachtige leersituaties in de kleuter-school, die zo'n ad hoe

karakter dragen. Eenprobleem over het eindigen van de schooltijdop een bepaalde dag, waarmee een kind aan-komt (is het vandaag woensdag?) wordt aan-gegrepen voor een verheldering van de inde-ling van de dagen in de week; het bouwenvan een stapel grote blokken, waarbij eenkind min of meer toevallig constateert, datde stapel op een gegeven moment net zogroot is als hijzelf, leidt tot een zich samenmet de leidster verdiepen in het meten van delengte van de kinderen door het opstapelenen tellen van blokken, enz. Met de tegenstelling programmagericht - } 176 Pedagogische Studi??n



??? ontwikkelingsgericht liangt een ander ver-schil samen. De lagere school stelt de leerlin-gen nl. voor rechtstreekse /eertaken, zoal nietals huiswerk dan toch als werk op school. Ditveronderstelt dat de kinderen in staat zijn totintentioneel leren. De kleuterschool daaren-tegen stimuleert de kinderen tot allerlei vor-men van activiteit, maar alleen in beperktemate tot taken waarbij opzettelijk geleerdmoet worden. Toch wordt wel degelijk aan-genomen, dat de kinderen van het bouwen,het tekenen, het deelnemen aan kringspelle-tjes e.d. leren. Dit leren gebeurt dan echteren passant, incidenteel. Op dit punt heeft het verschil tussen hetprogrammagerichte leren van de lagereschool en het ontwikkelingsgerichte lerenvan de kleuters wel degelijk houvast in deontwikkelingspsychologie. De Rus Smirnovheeft met zijn medewerksters in tal van expe-rimenten aangetoond, dat het intentionele le-ren bij kleuters nog weinig ontwikkeld is, engeen betere, vaak

minder goede resultatenoplevert dan het incidentele leren. Pas op deleeftijd van zeven jaar en ouder beginnen devoordelen van intentioneel leren, althans bijbepaalde taken, de overhand te krijgen(Smirnov, 1973 cn Smirnov & Zincenko,1969). De achtergrond hiervan is dat kinde-ren pas op die leeftijd gaan beschikken overleerstrategie??n, d.w.z. ze zijn dan pas in staatiels met de opdracht 'leren' te doen. Ze be-ginnen dan enigermate in de gaten te krijgen,wat jc met een leertaak moet aanvangen omhem baas te worden. M.a.w. programmage-richt leren met zijn door methoden voorge-schreven leertaken is op de kleuterleeftijdgrotendeels prematuur. (Lel wel: gezien dealgemene ontwikkeling van kleuters in onzehuidige cultuur; maar zoals gezegd hebbenwij daarmee in hel onderwijs Ie maken.) Uit hel bovenstaande hoeft niet geconclu-deerd te worden, dal de lagere school geenbetekenis kan hebben voor de psychischeontwikkeling van de

leerlingen. Het ontwik-kelende effect van het lager onderwijs is wel-iswaar in veel gevallen minimaal, en kan vrij-wel steeds aanzienlijk verhoogd worden.Waar hel hier echter op aankomt, is dat de'agere school mei zijn programmagerichteinstelling die ontwikkeling indirect be??n-vloedt (of: kan be??nvloeden), terwijl hel oni-wikkelingsgerichie werken in de kleuter-school activiteiten in het middelpunt stelt diemin of meer direct de ontwikkeling stimule-ren (of waarvan men aanneemt dal ze dit"doen). Waarmee wij ons nu in de volgendeparagraaf moeten bezighouden is, hoe dietwee benaderingen van de ontwikkeling vanhet kind tot een coninu geheel kunnen wor-den gemaakt, zodat men bij het werken aanleertaken - wat bij de oudere basisschool-leerlingen zeker vereist is en blijft - kan pro-fiteren van de voortgang in ontwikkeling diehet kind in de eerste jaren van de basisschoolheeft kunnen maken. Een andere vraag die hiermee verbandhoudt, is

hoe men met hel programmagerich-te leren in de latere schooljaren tegelijkertijdeen optimaal ontwikkelend effect kan berei-ken. Op deze vraag ga ik in dit artikel niet in;ik verwijs naar een^aar van mijn vroegerepublikalies (Van Parreren, 1982a en VanParreren el al., 1983). Ten slotte zal in par. 6 worden nagegaan,of de eerste leerjaren van de basisschool le-vens moeten worden gebruikt voor hel voor-bereiden van gerichie leertaken in meer spe-cifieke zin, nl. in de vorm van 'voorberei-dend rekenen, lezen', enz. 5 Hoe ontwikkelingsgericht leren in de ba-sisschool? Wij vragen ons dus af, hoe wij in de eerstejaren van de basisschool de nadruk kunnenleggen op de ontwikkeling van hel kind, ende vakinhoudelijke, programmalische vormvan onderwijs nog kunnen uitstellen. Datkomt neer op een profileren, maar waar no-dig ook modificeren van verworvenhedenvan hel kleuteronderwijs, zodal het in het to-taal van de ene, continue basisschool

past.Omdat goed gecontroleerde schoolexperi-menlen op dil punt ontbreken, zullen wijnogal eens moeten extrapoleren vanuil ont-wikkelingspsychologisch onderzoek. De eerste vraag waarvoor wij gesteld wor-den is: welke ontwikkelingsdoelen zouden inde kleulerperiode bereikt kunnen worden,c.q. moeien worden? Alvorens een pogingtot beantwoording van deze vraag te doen,moeien wij op de vraag als zodanig ingaan.Met hel stellen ervan hebben wij nl. reeds eenkeuze gedaan in een richting, die lang niet ie-ders instemming blijkt te hebben. Wij heb-ben nl. ge??mpliceerd, dat de ontwikkeling die } 177 Pedagogische Studi??n



??? het kind onder instigatie van de school in dekleuterperiode doormaakt (of zou moetendoormaken) kan worden geanalyseerd, endaartegen verzetten zich velen die bij hetkleuteronderwijs betrokken zijn. Tijdens eenconferentie van de Mennicke-Stichting(Leusden, november 1983) bleek zo'n analy-se groot verzet bij een aantal vertegenwoor-digers van pedagogische centra en begelei-dingsdiensten op te roepen. Het is opvallend,hoe vaak ten opzichte van het vraagstuk'kleuters in het basisonderwijs' (het themavan de conferentie) extreme posities wordeningenomen, hetzij in de ene richting, hetzij inde tegenovergestelde. Of men wil vanaf deeerste klas onderwijs programmatisch geven(met werkblaadjes, toetsen en dergelijke), ofmen wil de kleuter zich 'laten ontplooien'met zo min mogelijk ingrijpen van de vol-wassene. Ook aanhangers van de verworven-heden van het kleuteronderwijs die de na-druk leggen op de stimulering van de ontwik-

keling van het kind, verzetten zich niet zel-den tegen analyse van de aspecten waarop dekleuter zich in de school onder leiding van devolwassene zoal k?¤n ontwikkelen. Toch komen wij zonder zo'n analyse nietverder. Integendeel, juist degenen die vanmening zijn dat men kleuters nog niet metprogrammatisch onderwijs moet belasten, enwie het een schrikbeeld is de kleuters netjesaan hun tafeltje kruisjes op meerkeuzetoets-blaadjes te zien invullen, moeten inzien datverregaande vrijblijvendheid in de conceptievan de nieuwe basisschool en van degenendie hem hebben ingevoerd en begeleiden, nietpast. Alleen als het duidelijk is op welke vor-men van ontwikkeling in de basisschool in deeerste jaren moet worden aangestuurd, enhoe die ontwikkelingsstappen bij kunnendragen, ja het optimale fundament kunnenvormen voor het daarop volgende program-magerichte leren, is er kans dat het ontwik-kelingsgerichte leren in de eerste leerjarenvan

de basisschool ??berhaupt een kanskrijgt. Om een idee te geven hoe zo'n lijst vanontwikkelingsdoelen eruit zou kunnen zien(niet om een definitief voorstel te doen) cite-ren wij de tijdens de Mennicke-conferentieopgestelde lijst. Er werden vijf doelgebiedenonderscheiden. Het eerste betreft de ontwikkeling van depersoonlijkheid. Hier gaat het om het lerenmaken en onderhouden van sociale contac-ten, het zich leren gedragen binnen een soci-aal systeem met de daarin geldende regels,om de uiterst belangrijke zelfsturing (VanParreren, 1983), die het kind pas tot het wer-ken aan door zichzelf of door anderen gestel-de taken in staat stelt, en om het juiste even-wicht tussen zelfstandigheid en hulp vragen. Een tweede doelgebied betreft de ontwik-keling van taal en communicatie. Hiertoezijn te rekenen de communicatieve doelen inengere zin (wat kunnen vertellen, luisteren,zich op het standpunt van de ander stellen -overwinning van het

'egocentrisme'). Voortshet verwerven van diverse taalfuncties (Halli-day, 1975; Tough, 1977), zoals het sprekenover wat elders gebeurt, over herinneringen,het fantaseren in taalvorm; het uitbreidenvan de woordenschat, in het bijzonder vande z.g. relatiewoorden (erop, ertussen, meer,minder, enz.), en de taaiobjectivering, hetlosmaken van talige uitspraken uit hun direc-te context (vgl. Sixma, 1973, die dit als eenvan de leesvoorvvaarden heeft geformuleerd,en vooral Donaldson, 1978, die 'disembed-dedness' als essenti??le voorwaarde voor hetvolgen van programmatisch onderwijs in hetalgemeen poneert). Wat de motorische ontwikkeling betreftdient zowel aandacht te worden besteed aande grote motoriek (lopen, springen, balspe-len, enz.) als aan de fijne (manipuleren metklein materiaal en instrumenten). De cognitieve ontwikkeling omvat eenaantal aspecten, zoals het manuele explore-ren (hoe zit iets in elkaar, wat kun je er alle-maal mee

doen), de analyse van het waargc-nomene (nodig bij legpuzzels en moza??ek-werk en in het algemeen voor het begrijpenvan patronen), het kunnen handelen op basisvan voorstellingsbeelden (een tekening van jehuis maken, de weg naar school uitleggen),het zien van samenhangen in de werkelijk-heid (waarom heeft de zeehond in zijn omge-ving andere poten nodig dan het paard in dezijne?) en ten slotte het ordenen van materi-aal (naar volgorde, naar soort of volgens eenthema) en de grondslagen van het getalbegrip(bijv. de ?Š?Šn-?Š?Šn-^relatie). Als laatste doelgebied onderscheidde deMennicke-groep de ontwikkeling van fanta-sie en creativiteit. Deze hebben als functie,dal het kind zich leert ori??nteren in proble-men en taken, dat het distantie van de con- } 178 Pedagogische Studi??n



??? crete werkelijkheid leert nemen (vgl. nog-maals Donaldsons notie van disembedded-ness als leervoorwaarde!) en als stap op wegnaar esthetische vorming. Wat nu een heel belangrijk punt is, is datde leerkracht om deze doelen met kinderen tebereiken niet gaat steunen op afzonderlijke,speciaal op een (sub)doel gerichte program-maatjes. Het onderwijs zou dan toch weereen te programmagericht karakter krijgen.Speciale programmaatjes zijn eigenlijk alleenvan belang voor kinderen die noch door deomgang in het gezinsmilieu, noch door denormale activiteiten in de kleuterschool opeen bepaald punt verder komen. Als voor-beeld kan gewezen worden op het program-ma 'ruimtelijke ori??ntatie' dat Van Kuyk(1983) ontwikkelde. Dit houdt natuurlijk in, dat de kleuter-leidster ('leraar' in de nieuwe terminologie)oog houdt op de ontwikkeling van de indivi-duele kinderen in haar diverse aspecten. Datdaarvoor geen 'toetsen' moeten worden ge-bruikt, ligt

in de lijn van de hier voorgesteldewerkwijze. (Ook op dit punt maakt VanKuyk een uitzondering, maar zijn toetsenzijn dan ook bedoeld om vermoedens van deleerkracht ten opzichte van een bepaaldkind, en de aanzet van het programma datmet dat kind het best kan worden doorge-werkt te bepalen. Van Kuyks toetsmethodiekis bovendien flexibel en handclingsgeori??n-teerd.) In het algemeen moet de leidster de ont-wikkeling van de kinderen in haar groep vol-gen door omgang met en regelmatige obser-vatie van de individuele kinderen, tijdens dewerkjes en tijdens het spelen. Ook het gere-gelde contact met het gezin is waardevol envoor het volgen van de ontwikkeling van eenkind waarschijnlijk onmisbaar (vgl. Brou-wers, 1981). Een lijst van ontwikkelingsdoe-len, zoals boven is gegeven, dit zij ten over-vloede gezegd, is dus niet als een omschrij-ving van leerstof op te vatten die achtereen-volgens 'behandeld' moet worden, maar al-leen als een

leidraad voor de leerkrachten omIe weten, waarop ze zoal moeten letten.Uiteraard vereist zo'n lijst een complementin de vorm van observatieaanwijzingen:waaraan men kan zien, dat een kind in eenbepaald aspect van zijn ontwikkeling onvol-doende voortgang maakt? Hier is nog hetnodige onderzoek vereist, en ligt een thema-gebied voor de opleiding in de PABO's waar-aan voor zover mij bekend tot nu toe niets isgedaan. Ten slotte moeten de leraren ook wetenhoe ze in de beginjaren van de basisschoolkunnen stimuleren en corrigeren ten aanzienvan bepaalde ontwikkelingsaspecten. Welkeactiviteiten en hoe beoefend, zijn vooral vanbelang als het kind bijv. nog onvoldoende totzelfsturing in staat is, of als het nog geen ofweinig begrip heeft van taaiobjectivering, ofals het nog nauwelijks patronen kan analyse-ren? Zonder de pretentie te hebben gedetailleer-de aanwijzingen te geven (vanuit de heden-daagse ontwikkelingspsychologie is op ditgebied

w?¨l al het nodige te zeggen, ook almoeten de resultaten veelal nog op de school-situatie toegesneden worden) lijkt het mijtoch gewenst, iets over de activiteiten in debeginjaren van de basisschool te zeggen. Inprincipe kunnen deze activiteiten in vijf groe-pen worden verdeeld: 1. het vrije spel (fantasie-, rollenspel), 2. constructiewerk (bouwen, knutselen,enz.), 3. expressieve en receptieve activiteiten (ver-ven, tekenen, zingen, dramatiseren;luisteren naar vertellen, naar voorlezen,kijken naar schooltelevisie, lichtbeeldenenz.), 4. didactische spelletjes (incl. motorische), 5. lesjes. Van deze verschillende vormen van activiteitdienen de onder I, 2 en 3 genoemde - diereeds bij de grondlegger van het kleuteron-derwijs, Friedrich Fr??bel zijn te vinden - dehoofdschotel te vormen. Vrij spelen moetgoed onderscheiden worden van didactischespelletjes. Bij deze laatste neemt de volwasse-ne het initiatief en organiseert zij de spelacti-viteit. Vrij spelen gaat van de

kinderen zelfuit. De volwassene en de school kunnendaarbij wel zorg dragen voor de geschiktespeelomgeving en -materialen, en voorbijsturing van de rolverdeling tussen de kin-deren, bijv. waar bestendiging van onge-wenste sociale structuren gaat optreden (kin-deren die in de ernstsituatie de baas zijn, blij-ken tijdens het rollenspel ook veelal de voor-naamste rollen op zich te nemen). Verder moet de rol van de volwassene bijhet vader-en-moedertje, doktertje, treintjespelen e.d. echter niet gaan. Alleen bij men- } 179 Pedagogische Studi??n



??? taal of lichamelijk gehandicapte kinderen bijwie het spelen zich niet spontaan ontwikkelt,kan verdergaande bemoeienis en zelfs regel-rechte stimulering van het fantasiespel nood-zakelijk zijn (vgl. El'konin, 1980, hoofdstuk5.3). Het lijkt momenteel noodzakelijk nogeens de betekenis van het vrije spel voor deontwikkeling van het kind te onderstrepen.Terwijl psychologen internationaal de grotewaarde van deze activiteitsvorm hebben her-ontdekt, getuige monumentale publikatiesals Sutton-Smith (1979) en het reeds genoem-de van El'konin (1980), is men in het kleuter-onderwijs en vooral bij de begeleiders ervanhet spoor nogal eens bijster geraakt. (Eenvan deze begeleiders sprak tijdens deMennicke-conferentie zelfs van 'dom spel'.) De belangrijkste bijdragen die het spelentot de psychische ontwikkeling levert, zijnvolgens hedendaagse opvatting: de affectieveverwerking van ervaringen (de inenting bij dedokter wordt herbeleefd en verwerkt

door nude beer aan inenting te onderwerpen); de be-vordering van de objectivering (losmakenvan gegevens uit hun natuurlijke context,vgl. wat hierboven over taaiobjectivering endisembeddedness werd gezegd); bevorderingvan de creativiteit ('alles kan ook anders');ontwikkeling van de zelfsturing (vgl. het nietuit je rol vallen); en socialisering, ingroeienin regelsystemen, alsook de relativering ennieuwschepping van normen (z'ie Van Parre-ren, 1982b). De Russische psychologe Usova(1976) merkt ergens ironisch op, dat kinde-ren elkaar vaak veel effectiever in het spelenopvoeden dan wij volwassenen het met hetvoorhouden van onze regels en onze ge- enverboden ooit kunnen doen. Ook omtrent de ontwikkelende waardevan de andere soorten activiteiten die bovenwerden genoemd is veel bekend; constructie-activiteiten bijv. zijn zeer gunstig waar hetom de ontwikkeling van het analyserendewaarnemen gaat alsook met betrekking totde

ontwikkeling van zelfsturing (bij je themablijven, een plan maken, volhouden tot hetaf is, enz.). Expressieve activiteiten zijn weerzeer waardevol voor de persoonlijkheidsont-wikkeling, voor de esthetische ontwikkeling,en in het algemeen ook voor de ontwikkelingvan de receptiviteit, waarvoor terecht Her-mans (1983) aandacht van onderwijsonder-zoekers vroeg. Didactische spelletjes en lesjesten slotte kunnen vooral gebruikt wordenvoor het completeren van de overige activi-teiten in die zin, dat ze kunnen worden ge-richt op thema's die elders niet of niet vol-doende aan bod komen. Ten opzichte van dedrie hoofdvormen van activiteit hebben zehet voordeel dat ze nauwkeuriger op een doelgericht kunnen worden. Bovendien bereidenze het kind ojj soepele wijze voor op de typi-sche leersituaties waarmee het naderhand temaken krijgt. Ze vormen a.h.w. de overgangnaar het intentionele leren, en verdwijnen alsvormen van activiteit eigenlijk nooit

van hetbasisschoolmenu. 6 Voordelen van het onlwikkelingsgerichiewerken Uit het voorgaande is hopelijk enigermateduidelijk geworden welke waarde de beschre-ven vorm van onderwijs in de aanvangsjarenvan de basisschool voor de ontwikkeling vande jonge kinderen kan hebben. Nu moetenwij ons nog bezighouden met de vraag inhoeverre het voldoende is als voorbereidingop het intentionele leren, dat het leeuwedeelvan de schooltijd zal opeisen. Hoe staat hetmet de zo geheten noodzaak, de kinderen algedurende de kleuterjaren speciaal voor tebereiden op lezen, schrijven en rekenen?Moeten wij niet haast maken met het invoe-ren van de al op veel huidige kleuterscholengebruikte programmaatjes voorbereidend le-zen, reken, enz.? Naar mijn mening zouden wij in eerste in-stantie van dit idee af moeten zien. Door dein de vorige paragraaf-geschetste werkwijzeworden de kinderen veel breder voorbereidop het leren van de

basisvaardigheden dandoor ze gericht en specifiek op dceltaakjesdaarvan te trainen. Kinderen krijgen door degeschetste benadering de kans in eigenlijkezin 'schoolrijp' te worden. Ook naar R-ussi-sche ervaring is de brede ontwikkeling van depersoonlijkheid (die cognitieve en motori-sche ontwikkeling insluit) een veel beteregrondslag voor 'schoolsucces' dan het vroeg-tijdig trainen varl kinderen op specifieketaakjes waarvoor ze de affiniteit nog missenen waarvan ze de zin nauwelijks kunnen in-zien. Ljublinskaja (1982) wijst in een artikelover de na te streven continu??teit vtussen dekleuterschool en de tienjarige school op het } 180 Pedagogische Studi??n



??? belang van persoonlijkheidseigenschappenvoor het effectief deelnemen aan het school-werk. Ze noemt als zodanig weetgierigheid,initiatief, zelfcontrole en zelfsturing, socialegewoontevorming en morele ontwikkeling.Daarnaast zijn natuurlijk ook meer cognitiefgeori??nteerde vaardigheden belangrijk, maardeze moeten de kans krijgen in harmonischesamenhang met de persoonlijkheidsontwik-keling als geheel tot ontwikkeling te komen,zodat ze niet tot aangeleerde en op comman-do gebruikte technieken verstarren, maardeel worden van de persoonlijke habitus. Natuurlijk had onderzoek naar de moge-lijkheid van het in de nieuwe basisschool al-dus voorbereiden van intentionele leertakenaan de stichting van die nieuwe onderwijsin-stelling vooraf moeten gaan. Maar het gaathelaas nog altijd zo in ons politieke bestel,dat macro-ingrepen, in plaats van voorbereidte zijn op microniveau, op grond van globaleoverwegingen worden genomen,

waarnadoor werk op microschaal (i.e. in de re??leschoolsituatie) moet worden nagegaan of degekozen macro-organisatievorm werkbaar is(vgl. wal ik in het interview in Haenen, 1984,gezegd heb). Niettemin zijn er ervaringen opmicroniyeau, die op de werkbaarheid van hetdoor mij geschetste model wijzen, met namein het kader van het Montessori-onderwijs.Daar blijkt nl. dat kleuters gedurende hetwerken in de kleuterschool meer cn meer deechte leer-motivatie ontwikkelen: ze krijgenzin in, behoefte aan echte leertaken. Welis-waar is de filosofie van de Montessori-kleutcrschool niet helemaal dezelfde als diehier wordt aanbevolen (met name het vrijespel neemt er m.i. van oudsher een te geringeplaats in), maar op het punt van ontwikke-lingsgerichtheid komt het met het door mijgeschetste model overeen. Mijn conclusie luidt, dat dit model metzijn brede ontwikkelingsgerichte beginfase,en zonder specifieke voortraining van lezen,rekenen, enz. de

moeite van het beproeven inde praktijk waard is. Als voor bepaalde kin-deren gewenste aanvulling kunnen dan nogaltijd zulke specifieke programmatische mo-menten toegevoegd worden. Alleen op dezewijze wordt ten volle geprofiteerd van de ver-^^â– â– orvenhedcn van het kleuteronderwijs. 7 Enkele organisatorische consequenties Zoeven uitte ik mijn ongenoegen over het in-voeren van macrostructuren zonder voorbe-reiding door onderzoek op microschaal. Om-gekeerd moeten bij het doen van voorstellenvoor werkwijzen op microniveau bij voor-baat reeds de voornaamste eisen die zo'nvoorstel inhoudt ten aanzien van de ma-crostructuur worden overwogen. Hoe staathet in dit opzicht met het door mij geopperdemodel voor een ontwikkelingsgerichte aan-vangsfase in de basisschool? Wij moeten beseffen, dat zo'n fase weinigzoden aan de dijk zet als ze wordt ingepast ineen vooraf bepaalde tijdsindeling. Zou menbijv. willen besluiten de eerste

twee jaren inde basisschool ontwikkelingsgericht te on-derwijzen, als de kinderen daarna in de derdeklas met leertaken en programmagericht on-derwijs worden geconfronteerd, dan is hier-van maar voor een deel van de kinderen watgoeds te verwachten. Ongetwijfeld moet er ergens een cesuurzijn tussen overwegend ontwikkelingsgerichten overwegend programmagericht onder-wijs. Die cesuur is al uit hoofde van motiva-tie voor de kinderen wenselijk. Laten wij nietvergeten, dat met het stichten van de basis-school het hele fenomeen van het 'naar degrote school gaan' voor de kinderen ver-dwijnt. Toch had die cesuur in veel opzichtenwaarde voor het kind. Minstens maakte hetde schoolloopbaan voor het jonge kind be-grijpelijker en daardoor aantrekkelijker. Alsvolwassene is het moeilijk een levensperiodevan acht of negen jaar te overzien en te be-ginnen; hoe moet het dan wel voor een kleu-ter zijn? De te markeren cesuur tussen kleutcrfaseen

onderbouw (ook een cesuur tussen onder-en bovenbouw, zoals in het Montessori-onderwijs gebruikelijk, kan zin hebben)moet echter niet aan een voor alle kinderenvastliggend tijdstip gebonden zijn. Elk kindmoet op het voor hem of haar geschiktetijdstip naar de onderbouw over kunnengaan. Wij kunnen daarbij profiteren van devervroeging van de leerplichtige leeftijd. Deovergang van kleuter- naar lagere school konimmers zelfs in het Montessori-systecm nietovereenkomstig de door het kind bereikteontwikkelingsstand worden gemaakt, omdathet kind met zes jaar leerplichtig werd. Nu is } 181 Pedagogische Studi??n



??? dat leerplichtprobleem van de baan, en heeftmen de mogelijkheid binnen de basisschoolcesuren inderdaad overeenkomstig het be-reikte niveau van ontwikkeling te leggen. Uiteraard brengt het op allerlei momentenbinnenkomen van kinderen voor de organi-satie van de onderbouw ingrijpende verande-ringen teweeg. Het jaarklassensysteem valtdan voor die onderbouw moeilijk te handha-ven maar dit is eerder een voordeel dan eennadeel, gezien de talrijke overtuigende argu-menten die al zijn aangevoerd tegen dit ellen-dige systeem, dat meer door ambtelijke re-gellust dan door begrip voor het kind is inge-geven. Het opgeven van hel jaarklassensysteemdoor de hele basisschool heen maakt hettrouwens mogelijk de overgang van kleuter-fase naar onderbouw voor bepaalde kinde-ren nog vloeiender te maken, door ze probe-renderwijs te laten beginnen aan leertaken op?Š?Šn bepaald gebied, waarvoor ze de nodigebelangstelling en

geschiktheid al lijken tehebben verworven. Dat het leggen van een cesuur als hiervoorgesteld niet hoeft te betekenen dat spel,expressie, receptiviteit en creativiteit geenplaats meer vinden n?¤ de kleuterfase, spreektvanzelf. De hierop in het bijzonder gerichteactiviteiten moeten blijven deel uit makenvan het totale pakket van activiteiten in debasisschool; alleen de kwantitatieve verhou-dingen zullen na de kleuterfase.in de richtingvan de vakgerichte leertaken verschuiven. Ten slotte memoreer ik hier een kwestiedie buiten het thema van deze bijdrage valt,maar niettemin uiterst belangrijk, ja essen-tieel voor het slagen van de nieuwe basis-school zal zijn, nl. de lerarenopleiding aan dePABO's. Om ?Š?Šn enkel punt te noemen: demeeste ontwikkelingsgerichte activiteiten diehier voor de beginfase werden aanbevolenvereisen een grondige scholing van de toe-komstige leraar;Â?maar hoe passen ze in detraditionele vakdidactieken? Waar
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