
??? Ten geleide Na 6 jaar basisschool constateert de staatsse-cretaris van onderwijs en wetenschappen inzijn evaluatie-nota over het basisonderwijs,"Zo hard te lopen en nog zo ver te gaan" (Min.van O. en W. 1991), dat het aantal scholen datin het onderwijs een ononderbroken ontwik-kelingsproces van leerlingen weet te realiserennog te beperkt is. Zo'n 35% van de scholenkomt zelfs niet toe aan enige vorm van indivi-dualisering en differentiatie op het grensvlakvan de voormalige kleuter- en lagere school. De Adviesraad voor het basis- en speciaal-onderwijs adviseerde de minister van Onder-wijs en Wetenschappen in zijn adviesnota"Spelen en jongleren" (1990) een innovatie-plan te ontwikkelen voor het onderwijs aanjonge kinderen. Dit voorstel werd niet opge-volgd. De staatssecretaris van Onderwijs enWetenschappen achtte een aanmoediging vanscholen om op de ingeslagen weg voort te gaantoereikend. De recente discussies over het

onderwijsaan jonge kinderen hebben in het onderwijs-veld inderdaad geleid tot meer aandacht voorhet onderwijs aan jonge kinderen en de scho-ling en begeleiding van leraren. Die activitei-ten versterken de behoefte aan informatie. Indit themanummer is een poging ondernomenom, zowel op theoretisch als empirisch gebiedin deze behoefte aan informatie te voorzien. In het openingsartikel analyseert Van Kuykeen aantal ontwikkelingstheorie??n die in hetonderwijs voor jonge kinderen opgeld doen.Hij voegt bruikbare elementen daaruit samenin ?Š?Šn model voor ontwikkelings- en program-magericht onderwijs. Het doel van dit onder-wijs is om jonge kinderen, ongeacht hunmilieu-achtergrond in vier jaar te brengen ophet niveau van een basale geletterdheid enTekenvaardigheid. In een kroniek over de ontwikkeling vanhet kleuteronderwijs in de Verenigde Statengeeft Appelhof aan dat het verwerven vanbasale vaardigheden bij kleuters daar weer

eenbelangrijke politieke beleidsdoelstelling is ge-worden. Ondanks federale maatregelen is hetkleuteronderwijs kwantitatief en kwalitatiefechter niet toereikend om de achterstandspro-blematiek het hoofd te bieden. Boland toont met een longitudinaal onder-zoek aan dat de directe invloed van leesvoor-waarden in de tijd gezien een beperkte invloedheeft. Voor de verbetering van de schoolcar-ri?¨re van het kind zijn kortdurende specifiekeprogramma's kennelijk niet toereikend. Iniedere scholingsfase is een optimale inzet ge-boden. Uit een exploratief onderzoek met een be-perkte opzet van Harskamp en Willemsenblijkt dat het voorbereidende rekenen in deeerste jaren van de basisschool weinig pro-grammatisch is. Inoefening van vaardigheden,die om veel instructie en begeleiding vraagtwordt vermeden. Een synthese van ontwikke-lingsgericht en programmatisch onderwijs,zoals Van Kuyk voorstelt, blijkt in de praktijkmoeilijk te realiseren. Uit een onderzoek

van Verhoeven en VanKuyk blijkt dat de verschillen in conceptueleen metalingu??stische vaardigheden tussenvierjarige kleuters uit hoge en lage autochtonemilieus en kleuters uit allochtone milieusgroot zijn. In een vervolg onderzoek zal despecifieke invloed van het onderwijsaanbodop leesprestaties worden vastgesteld. Onderzoek zoals hier gerapporteerd is ge-wenst om een betere empirische basis te ver-schaffen voor het nemen van beslissingen overde inrichting van het onderwijs aan kleuters.Hard lopen is daarbij nodig, omdat nog zoveris te gaan. De overheid dient zich te realiserendat voor de ontwikkeling van snelheid opti-male condities nodig zijn. Namens de redactieP. N. AppelhofJ. H. Slavenburg rs ocL ?Šn j V. / Het onderwijs aan jonge kinderen Pedagogische Studi??n 1991 (68) 377 Pedagogische Studi??n 377



??? J. J. VAN KUYK Centraal Instituut voor Toetsontwikkeling,Arnhem Samenvatting In dit artikel wordt een schets gegeven voor hetonderwijs aan jonge kinderen in de basisschool.Er wordt niet uitgegaan van de traditioneleindeling waarhij het kleuteronderwijs de leef-tijdsgroep van 4-6 jaar besloeg, maar van eenruimer tijdspanne: 4-8 jarigen. Eerst wordt in kort bestek een aantal theo-ri??n besproken die impliciet of expliciet alle eenzeker bestaansrecht hebben in de opvattingenover praktisch handelen in het onderwijs aanjonge kinderen. Vervolgens wordt aangegevenwat in de schets van het onderwijs aan jongekinderen bruikbare elementen kunnen zijn. Indie schets wordt een synthese nagestreefd vanontwikkelingsgericht en programmagericht on-derwijs dat op basis van een complementaironderwijsmodel wordt aangegeven. Uitgangs-punt is een breed en flexibel onderwijsaanbodvan brede ontwikkelingen het leren van vaardig-heden onder controle van

een leerlingvolgsys-teem met 'mijlpalen' in de ontwikkeling entoetsing van leerresultaten dat in vier jaar moetresulteren in een basale geletterdheid en reken-vaardigheid. 1 Inleiding Het kleuteronderwijs heeft in ons land gedu-rende een eeuw een eigen ontwikkeling door-gemaakt, van bewaarschool naar kleuter-school. Deze ontwikkeling is sterk be??nvloeddoor de belangrijke kleuterpedagogen Fr??belen Montessori en door enkele Nederlandsepedagogen als Philipi en De Haan (VanVroonhoven, 1985). Pas bij de ontwikkelingvan de basisschool is het kleuteronderwijs vanbuiten af be??nvloed en moest het haar positiebepalen in de ge??ntegreerde basisschool die in1985 een feit werd. Zijn de eerste 75 jaar in betrekkelijke rustvoorbijgegaan, bij de komst van de integratie-gedachte ontstond een antithetische bewe-ging, waarin kleuter- en lagere school zichtegen elkaar afzetten. Het kleuteronderwijsverzette zich sterk tegen de druk van hetprogrammagerichte

lager onderwijs en begonhet bestaande kleuteronderwijs te idealiseren,culminerend in de verworvenheden van hetkleuteronderwijs. Het lager onderwijs aan deandere kant wees op het falen van kinderen diede lagere school betraden, een impliciete kri-tiek op het kleuteronderwijs en zag de oplos-sing van het probleem in een meer program-magerichte benadering van het kleuter-onderwijs. Deze antithese heeft zijn beslaggekregen in een artikel van Van Parreren uit1985, waarin hij de ontwikkelingsgerichtheidvan het kleuteronderwijs en de programmage-richtheid van het lager onderwijs tegenoverelkaar stelde (Van Parreren, 1985). In eenperiode dat twee schooltypen worden samen-gevoegd, schooltypen die tot dan toe een eigenleven leidden, een eigen opleiding hadden, eeneigen werkwijze en niet te vergeten een eigencultuur, is het niet verwonderlijk dat een der-gelijke reactie ontstaat. Vooral het bedreigdeschooltype, dat zich in meerdere opzichten

demindere voelt (getalsminderheid, geringereopleiding, geringere emancipatie, weinig ge??x-pliciteerde werkwijze) gaat zich dan profilerenen de eigen identiteit benadrukken. Het nietbedreigde schooltype kan rustig afwachten,tot het bedreigde type zich heeft aangepast. Destellingname van Van Parreren is duidelijkgericht op het in stand houden van de waarde-volle kenmerken van het kleuteronderwijs.Het kleuteronderwijs dient een eigen plaats tehebben in de basisschool. We kunnen dezestellingname onderschrijven. Nu de basischool echter een feit is en blijft,lijkt het moment gekomen niet meer in tegen-stellingen te denken of zich af te zetten tegenelkaar, maar is het wenselijk een synthese tebewerkstelligen waarin de beste bestanddelenvan beide schooltypen in een nieuw conceptworden verenigd. Noodzakelijk is het dan niet meer terug teredeneren vanuit het curriculum van de lagere Een schets voor het onderwijs aan jonge kinderen (4-8 jaar) 378
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??? school, dat van ieder kind bepaalde voor-waarden verwacht en die bij het ontbrekenervan door het kleuteronderwijs gerealiseerdmoeten worden. Veel beter lijkt het vanuit deontwikkeling van kinderen ontwikkelingsta-ken af te leiden die gaande weg gerealiseerdworden en uitmonden in taken voor de hogereleerjaren. Deze synthese wordt niet alleen in-gegeven door de behoefte om tegenstellingenweg te nemen, maar past ook in het ervarings-feit dat er grote verschillen bestaan in ontwik-keling tussen kinderen die een breed onderwijsrechtvaardigen. Er is echter niet alleen sprake van verschil-len. In de ontwikkeling van kinderen kan ookeen zekere wetmatigheid worden onderschei-den: alle kinderen doorlopen een aantal kwali-tatief van elkaar verschillende ontwikkelings-fasen. Een onomkeerbaar ontwikkelings-proces. De manier waarop en het tempowaarin die ontwikkeling wordt gerealiseerdvormen belangrijke bronnen van verschillentussen

kinderen en zijn tegelijkertijd aangrij-pingspunten voor het onderwijs. Het onder-wijs in de eerste jaren van het basisonderwijsstaat voor de moeilijke taak via een gedifferen-tieerd onderwijsaanbod en een flexibele orga-nisatie aan deze wetmatigheden en verschillenrecht te doen. Er bestaat in het huidige kleuteronderwijseen spanning tussen de verschillende inzichtenomtrent de eigenheid van het onderwijs aanjonge kinderen. Deze verschillen hebben be-trekking op de wijze waarop het onderwijsmoet worden gegeven, ontwikkelingsgerichtof programmagericht. Ze hebben eveneensbetrekking op de inhoud: dient het onderwijsgericht te zijn op brede ontwikkelingsaspecten(Janssen-Vos, 1989) of is er eveneens plaatsvoor het aanleren van basisvaardigheden. Tenslotte is er verschil van inzicht hoe deze inhou-den op elkaar moeten worden afgestemd. In dit artikel bepalen we ons niet tot detraditionele indeling van het onderwijs aan 4-6jarigen (het

oorspronkelijke kleuteronder-wijs), maar tot die van 4-8 jarigen, de periodewaarin de basis wordt gelegd voor de hoofd-doelen van het onderwijs: geletterdheid enrekenvaardigheid. Deze periode biedt de mo-gelijkheid door zijn ruime tijdspanne rekeningte houden met de genoemde wetmatighedenen ontwikkelingsverschillen. Daarnaast is hetmogelijk op een flexibele wijze pedagogischeen onderwijskundige maatregelen in te zettenen inhouden op wenselijke tijdstippen aan tebieden. Op deze wijze hopen wij een aantaltegenstellingen met elkaar te verzoenen. In het navolgende wordt een schets gegevenvan de karakteristiek van het onderwijs aanjonge kinderen tussen de vier en acht jaar.Daarbij worden verschillende inzichten diebestaan over de eigenheid van het onderwijsaan jonge kinderen in de beschouwingen be-trokken. 2 De aard van het onderwijs aan jonge kin-deren In de discussie over de aard van het onderwijsaan jonge kinderen concentreert

men zich ophet onderscheid tussen de begrippen 'ontwik-keling' en 'leren'. Dit onderscheid lijkt metname voor het onderwijs aan jonge kinderenvan belang, omdat in de gebruikte termen juistverschil in aanpak wordt gesuggereerd tussenhet onderwijs aan jongere en oudere kinderen:ontwikkelingsgericht of leerprogrammage-richt. De begrippen 'ontwikkeling' en 'leren'zijn echter niet van dezelfde orde: het enebegrip ('ontwikkeling') sluit het andere begrip('leren') in. Ontwikkeling betreft het totalelevensloopgebeuren en verwijst daarmee naarde totaliteit van gerichte en cumulatieve leer-processen binnen de levensloop. Ontwikke-ling is het proces van toenemende competen-tie. Ontwikkeling is dus een omvattend begrip,het leren is ge??mpliceerd (Knoers, 1985). Le-ren is dus specifieker dan ontwikkeling. Hierinspelen leren door eigen ervaring, observerenvan een model en het Ieren door instructie eenrol (Olson, 1977). Ontwikkelingsdoelen zijnderhalve

algemener van aard dan leerdoelen.In ontwikkelingsdoelen is het geheel van rij-ping, sociale transmissie en gestuurd lerenverdisconteerd; bij leerdoelen gaat het om hetbereiken van doelen via gestuurde leerproces-sen. Bij de vraag hoe onderwijs aan jongekinderen moet worden opgezet, gaat het ersteeds om, of dat moet gebeuren door begelei-ding van autonome ontwikkelingsprocessenof dat ontwikkeling juist door sturing vanleerprocessen tot stand komt. Anders gezegdgaat het om de mate waarin vertrouwd wordtop de activiteit van het kind dan wel op die vande leraar. We werken eerst enkele theorie??nover ontwikkeling in kort bestek uit aan de Pedagogische Studi??n 7>21



??? hand van de dimensie passiviteit-activiteit vande kant van leraar en kind. 2.1 Theorie??n over ontwikkelingWordt de ontwikkeling vooral bepaald doorbe??nvloeding vanuit de omgeving: de wereldvan de objecten, de fysische wereld, de socialecontext, waarin ouders, verzorgers, anderekinderen en de leerkrachten een voorname rolspelen? Of komt de ontwikkeling vooral totstand door autonome processen zoals groei,rijping en eigen vermogen? Dit is de aloudevraag waarover het onderwijs zich steeds weerbuigt. Er is in dit verband een viertal soortentheorie??n te noemen die alle in het onderwijseen zekere mate van 'bestaansrecht' bezitten.Sommige van deze opvattingen zijn gebaseerdop theorie??n die door hun eenzijdigheid alsachterhaald mogen worden beschouwd, zoalsde rijpingstheorie en het radicale behavior-isme, maar ze spelen in het denken en hetpraktisch handelen nog steeds een rol (Hatch& Freeman, 1986). Hoewel in wetenschappe-lijke

kring verlaten, zijn deze theorie??n aller-minst verdwenen, zeker niet in hooglopendediscussies over onderwijs. Het is daarom datwe ook deze theorie??n hier naar voren bren-gen. KIND Bij ieder van de hier genoemde theorie??ngaat het om accentverschillen: wordt de ont-wikkeling vooral bepaald door de activiteitvan het kind, door de activiteit van de omge-ving (in het bijzonder de leerkracht), of is ersprake van een samenspel tussen beide? We geven de opvattingen schematisch en inkort bestek weer. De dimensie activiteit-passiviteit heeft in de aangeduide theorie??nuiteraard gevolgen voor de inhoud van hetonderwijs. De verschillen zijn impliciet of ex-pliciet uitgangspunt voor het onderwijzen. Zeweerspiegelen zich in het denken en handelenmet betrekking tot de persoonlijkheidsont-wikkeling, de sociale ontwikkeling en de ont-wikkelingen in het spelen en leren (zie Figuur1). Rijpingstheorie Volgens de rijpingstheorie (Gesell & Thomp-son, 1 934) moet de

ontwikkeling worden afge-wacht. Zij gaat ervan uit dat de ontwikkelingvan het kind vooral van binnenuit komt. Van-uit een immanente wetmatigheid. Er moet eenklimaat worden gecre??erd waarin het goedezich ontplooit en het slechte onder controle OMGEVING passief actief passief actief RIJPINGSTHEORIE BEHAVIORISME GESELL SKINNER in positief soc.-em. sterk gestructureerde klimaat ontplooien leerstof,feedback ontwikkeling afwachten modelleren CONSTRUCTIVISME HANDELINGSTHEORIE PIAGET GAL'PERIN, POD'JAKOV ontwikkeling volgen ori??ntatiebasis bieden zelfontdekkend leren handelend bezig zijn eigen 'leerkracht' niveau van naaste ontwikkeling spontaan ontwikkelings- proces INFORMATIE- VERWERKINGSTHEORIE AUSUBEL, BRUNER, STERN- <> BERG gestructureerde leerstof 'leren leren' Figuur 1 Theorie??n over ontwikkeling Pedagogische Studi??n 7>21



??? komt van het goede (Kohlberg, 1968). Hetkind kan het best gedijen in een sociaal-emotioneel positief klimaat. In deze opvattingligt het accent op de ontwikkeling van depersoonlijkheid en op de sociaal-emotioneleontwikkeling. In die traditie wordt ook eensterk accent gelegd op het belang van het spel,waarin beleving, angst en frustratie tot uitingkomen. Spel wordt voornamelijk gezien infunctie van het verwerken van emotioneleervaringen en het aanpassen aan de socialeomgeving. Het kinderspel ontwikkelt zich vanop-zichzelf-betrokken spel naar op-anderen-betrokken spel waardoor sociale vaardighe-den kunnen worden bevorderd en niet-sociaalgedrag (angst en agressie) kan worden vermin-derd. De cognitieve ontwikkeling is in dezeopvatting weinig uitgewerkt. Behaviorisme Bij het behaviorisme (Skinner, 1938) ligt hetaccent eenzijdig op de cultuuroverdracht van-uit de omgeving. Het onderwijs dient zichvooral te richten op het leren van cognitieve

enmorele kennis en regels van de cultuur. Hetonderwijs heeft primair de taak deze kennis enregels aan het kind te onderwijzen door mid-del van directe en effici??nte instructie. Doorstapsgewijze instructie wordt het leren vanbuitenaf gestuurd: gewenst gedrag wordt be-vestigd en ongewenst gedrag uitgedoofd. Indeze opvatting ligt het accent op het leren vanbasisvaardigheden als lezen, schrijven en reke-nen. Het onderwijsprogramma is gestructu-reerd. Er wordt gestreefd naar een optimaleinstructieve omgeving waarin het gedrag zorg-vuldig wordt gespecificeerd en geanalyseerd intermen van principes van de leertheorie. In eendergelijke opvatting past het belang van spelniet zozeer, omdat het spel uitgaat van deactiviteit van het kind zelf en niet altijd stuur-baar en doelgericht is. De hier genoemde opvattingen zijn eenzijdigen om die reden verlaten. Dat wil echter nietzeggen dat er niet op deze theorie??n is voortge-bouwd. Ervoor in de plaats is.

gekomen hetinteractiestandpunt, waarin zowel organismeals omgeving een actieve rol spelen. Veel kenmerken van de rijpingstheorie vin-den we terug in het ontwikkelingsmodel vanhet ervaringsgericht leren van Laevers (1987).Echter de actieve betrokkenheid van het kindwordt hierin benadrukt. Door een vrij kleuter-initiatief, door een rijke onderwijsomgevingen een ervaringsgerichte dialoog kunnen be-vrijdings- en creatieve processen op gang ko-men. Ook hier is de exploratiedrang van hetkind de motor van de ontwikkeling en wordtde sociaal-emotionele ontwikkeling bena-drukt. De opvatting van het radicaal behavio-risme is eveneens verlaten. Dat blijkt o.a. uitde sociaal cognitieve theorie van Bandura(1986) waarin tot uitdrukking wordt gebracht,dat de mens noch door innerlijke krachtengedreven wordt, noch automatisch gevormden gecontroleerd wordt door externe prikkels.Volgens deze theorie interacteren een drietalfactoren wederzijds met elkaar:

gedrag, cogni-tieve- en andere persoonlijkheidsfactoren engebeurtenissen uit de omgeving. De aard vande persoon wordt bepaald door een aantalbasale capaciteiten, waarvan we er hier tweemet name noemen, omdat deze ook in devolgende theorie??n een belangrijke rol spelen:de zelfsturingscapaciteit en de capaciteit totzelfreflectie. Hieruit blijkt duidelijk de actieveinbreng van het kind zelf. Zoals uit bovenstaande blijkt, zijn eenzijdigetheorie??n verlaten. In de nu volgende opvat-tingen zien we het interactiestandpunt steedsterugkeren. We moeten echter wel beseffendat ook hierin de accenten meer op de omge-ving dan wel op de activiteit van het kind z?Šlfkunnen liggen. Constructivistische theorieDat blijkt uit de constructivistische opvattingvan Piaget (1970). Er wordt weliswaar uitge-gaan van de gedachte dat het kind en deomgeving de ontwikkeling be??nvloeden, maarhet accent ligt op de eigen 'leerkracht', op dezelfontdekking, kortom op krachten

van bin-nenuit. De omringende wereld en de socialeomgeving zijn meer objecten van de activiteitvan het kind dan be??nvloedende factoren.Ieder moment is er een kans tot zelfontdek-king. In deze opvatting ligt het accent op decognitieve ontwikkeling als leidend principe.Ook in de opvatting van Piaget wordt eengroot belang toegekend aan het spel, maarhier veeleer in functie van de cognitieve ont-wikkeling. De rol van de leraar is beperkt,omdat het kind via een zelfreguleringsproceszijn leerprocessen leidt. In feite is Piaget pessi-mistisch over de mogelijkheden die het onder- Pedagogische Studi??n 7>21



??? wijs biedt, leder moment van onderwijs doeteen moment van zelfontdekking verlorengaan. De Russische handelingstheorieDe Russische handelingstheorie - de cultuur-historische theorie - legt het accent op hetoverdragen van de verworven cultuur door devolwassene. Het kind hoeft niet steeds het wieluit te vinden, maar het moet wel zelf actiefoptreden om deze cultuur te verwerven. Doorhet geven van een goede ori??ntatiebasis kanhet kind zelfstandig verder leren. Enerzijdswordt het accent gelegd op de invloed van deleraar, anderzijds op die van de activiteit vanhet kind zelf. In deze theorie wordt de waardevan het spel voor jonge kinderen sterk bena-drukt. Het spel heeft een belangrijke functie inhet leren ingroeien in de volwassen wereld.Juist in het rollenspel is een optimale mogelijk-heid gegeven om kinderen te betrekken invoor hen nieuwe sociaal-culturele activiteitendie ze zelfstandig nog niet aankunnen, maarwel als anderen hen daarbij helpen

(Van Oers,1990). Het kind imiteert deze wereld in zijnspel. Het kind voert zijn activiteiten ook graaguit in spelvorm. Leertaken zeggen hem nogweinig, het heeft nog geen affiniteit met lessenen instructie. De activiteiten van jonge kin-deren liggen voornamelijk in de spelsfeer (VanParreren, 1988). Kleuters leren al spelende,tijdens en door hun spelactiviteiten. Tijdensdeze activiteiten worden talloze ervaringenopgedaan; er wordt incidenteel geleerd. Daar-naast echter wordt er ook gestuurd. Daarbijwordt de activiteit gericht op het 'leren leren',op het bewust worden hoe je leert. Er wordtgepleit voor een scheppende dialoog, ook inhet meespelen. InformatieverwerkingstheorieIn de informatieverwerkingstheorie ten slottewordt de informatieverwerking van buitenafgestructureerd. De leerstof moet op een opti-male wijze worden aangeboden, maar het kindwordt opgevat als een actief, zichzelf ontwik-kelend wezen. Het wordt gestimuleerd zelfleerstrategie??n te

verwerven om beter zelfstan-dig te kunnen leren. Het kind 'leert leren'. Metname op het leren probleemoplossen, waar-aan ook het spel een belangrijke bijdrage kanleveren, wordt een sterk accent gelegd. In dezezin vertoont deze theorie overeenkomst metde Russische handelingstheorie en met de so-ciaal cognitieve theorie van Bandura, metname waar het de zelfsturende capaciteit en dezelfreflectie betreft. De theorie??n bepalen bewust of onbewust deagenda voor het te geven onderwijs. Het dui-delijkst blijken de gemaakte keuzes uit dewijze waarop leerkrachten hun onderwijs eva-lueren (Hatch & Freeman, 1986). We zijn er ons van bewust dat het bovenge-geven schema globaal de verschillen in opvat-tingen aangeeft. Daarbij moet bedacht wor-den dat extreme standpunten weinig voor-komen. De concrete onderwijspraktijk steltzijn eisen en heeft zijn eigen wetmatigheden.Onderwijs is een interactieproces, waarbij deleerkracht zijn handelen mede zal

afstemmenop de wijze waarop kinderen zich ontwikkelenen de mate waarin deze kinderen daarbij zelfinitiatief ontplooien. Er is daarom geen enkeletheorie waarmee het praktische handelen vooralle leerlingen onderbouwd kan worden. 2.2 Waardering en keuzen De in de vorige paragraaf aangeduide theo-rie??n bevatten elementen die bij de uitwerkingvan een onderbouwing van het onderwijsaan-bod voor het basisonderwijs aan vier- totachtjarige leerlingen bruikbare aangrijpings-punten vormen. Zo wijzen wij op twee belang-rijke elementen in de rijpingstheorie die ook inonze opvatting relevant zijn. In de eersteplaats mag de intrinsieke ontwikkeling van hetkind niet worden geforceerd. Zo wordt er delaatste tijd gewaarschuwd voor 'het gehaastekind' en voor het forceren van kinderen die tesnel systematisch ge??nstrueerd worden metbetrekking tot de basisvaardigheden (Elkind,1986). In de tweede plaats wordt nadruk ge-legd op het belang van een positief

sociaal-emotioneel klirfiaat. Het sociaal-emotioneel klimaat krijgt delaatste tijd ook accent bij degenen die zich opde hechtingstheorie baseren. Deze theorie isvooral uitgewerkt voor de hechting tussen(zeer) jonge kinderen en hun opvoeders. Erwordt echter in toenemende mate ook eenverband gelegd tussen de hechting van leerlin-gen en hun leraren en de ontwikkeling van deleerlingen binnen het onderwijs (Van Lies-hout, 1987). Een goede hechtingsrelatie, eenhechte vertrouwensrelatie, komt tot stand Pedagogische Studi??n 7>21



??? wanneer de leraar 'responsief is: op het juistemoment ingaat op de signalen van de leerlingen daarbij uitgaat van positieve ver-wachtingen van de leerling. Een goede hech-tingsrelatie geeft een gevoel van veiligheid,versterkt de drang tot exploratie, stimuleerttot zelfstandigheid, schept het zelfvertrouwenom nieuwe taken aan te pakken. Dat heeft ookeen positief effect op de motivatie en leidt totflexibiliteit en vasthoudendheid bij het uitvoe-ren van nieuwe opdrachten (Riksen-Walraven& Van Lieshout, 1985). Feitelijk draagt deleerkracht langs die weg op actieve wijze bijaan het scheppen van goede onderwijscondi-ties. Het belang van een goed sociaal-emotioneel klimaat wordt ook door Laeversbenadrukt, waarin de betrokkenheid van hetkind optimaal tot ontplooiing komt. Dezebetrokkenheid achten we een belangrijke con-ditie voor goede onderwijsresultaten. De strikte behavioristische aanpak is voorhet onderwijs aan jonge kinderen minder ge-schikt.

Van die aanpak kunnen we wel leren,dat het belangrijk is, dat de leraar voor deleerling een competent model, een goed voor-beeld is. Daarnaast is de positieve bekrachti-ging van het gedrag van het kind een te waar-deren kenmerk, al zouden we daaraan willentoevoegen, dat bekrachtiging all?Š?Šn niet toe-reikend is. De terugkoppeling moet ook infor-matief zijn, om het kind te laten weten wat ergoed is aan het gedrag. Het is een bijdrage omzich het eigen gedrag bewust te worden, zoalswe nog zullen zien. Het eenzijdige accent op de structureringvan de leerstof zonder daarbij de kenmerkenvan de leerling te betrekken is overtrokken.De recente sociaal cognitieve theorie (Ban-dura, 1986) zoals we die hierboven noemdengeeft ons echter een belangrijk nieuw perspec-tief, waar het de eigen, actieve inbreng van hetkind betreft: de zelfsturing en de reflectie ophet eigen handelen. De zelfontdekkingsmethode, zoals doorPiaget voorgestaan, lijkt een ideaal

model,maar heeft voor de praktijk van het onderwijsvele beperkingen. Voor hoger begaafde leer-lingen, leerlingen die zich al vroeg een cogni-tieve structuur eigen maken, biedt dit modelmogelijkheden. Bij een aantal leerlingen is deeigen cognitieve structuur echter te zwak omz?Šlf ontdekkingen te doen. Bovendien vormtin dit kader ook de intrinsieke motivatie vankinderen een rol: niet elke leerling is gemoti-veerd om te leren. Wel is het wenselijk in hetonderwijs het zelfontdekken, het optimalise-ren van de eigen activiteit van de leerling, tebevorderen en uit te lokken; in termen van hetmodel van Laevers is dit een optimale betrok-kenheid. De Russische handelingstheorie en de in-formatieverwerkingstheorie bieden voor hetonderwijs goede perspectieven, omdat ze aande ene kant groot belang hechten aan hetstructureren van de leerstof - waardoor dezeoptimaal verwerkt kan worden - maar daar-naast aandacht hebben voor de eigen capaci-teit van de

leerling. Deze theorie??n beogen eenversterking van zelfstandig leren, door leerlin-gen te leren hoe te leren. Van Parreren spreektin dit verband beeldend over een 'cognitievegereedschapskist'; in de informatieverwer-kingstheorie spreekt men van 'metacognitie':greep krijgen op de eigen manier van leren endeze verbeteren. Jonge kinderen zijn op het punt van het'leren leren' nog niet sterk (Lohman, 1986)maar het is zinvol er vanaf het begin aandachtaan te schenken, vooral bij kinderen met ach-terstanden die hiervan blijkens onderzoek hetmeest profijt hebben. Niet als formele oefe-ning, maar ingebed in het dagelijks pro-gramma. Het leren leren is een vaardigheidvan en voor de lange termijn. Uitgaande van de op eclectische wijze ge-maakte keuzen, bepleiten we onderwijs,waarin de leraar zorgdraagt voor een goedehechtingsrelatie, onderwijs geeft in een posi-tief sociaal-emotioneel klimaat waarin de ont-wikkeling niet wordt geforceerd, maar

waariniedere leerling optimaal betrokken is. Het on-derwijs dient zodanig gestructureerd te zijn -naar inhoud, didactiek en organisatie - datspontane ontwikkelingsprocessen en de eigeninitiatieven en activiteiten van leerlingen gesti-muleerd worden, terwijl anderzijds tijdigmaatregelen worden genomen om leerproces-sen in gang te zetten en zonodig te sturen. De zelfsturing en zelfreflectie van indivi-duele leerlingen worden daarbij niet zozeergekozen als uitgangspunt waarop het heleonderwijs moet draaien - waar mogelijkwordt er gebruik van gemaakt - maar veeleerals doelstelling: de leerling wordt in toene-mende mate geleerd zelfstandig te leren. Er wordt geopteerd voor een complemen-tair onderwijsmodel waarin de leerling zelf- Pedagogische Studi??n 7>21



??? standig leert voor zover deze daartoe in staat isen van de kant van de leerkracht sturing krijgtaangeboden voor zover de leerling daartoe(nog) niet competent is (zie Figuur 2). Desturing is er dan steeds op gericht de leerling teleren zichzelf te sturen en op zijn handelen teleren reflecteren. Het niveau van feitelijke ontwikkeling opgrond waarvan het kind zelfstandig kan han-delen en het niveau van naaste ontwikkelingwaarnaar het kind met hulp geleid wordt,vormen gezamenlijk de basis voor het onder-wijs aan jonge kinderen. sturing leraar zelfsturing leerling Figuur 2 Complementair onderwijsmodel 3 Een ontwikkelingsgericht ?Šn programma-gericht onderwijsaanbod Zoals blijkt uit de voorgaande paragraaf be-pleiten wij een flexibel onderwijsmodel. Dezevisie impliceert derhalve een synthese van ont-wikkelings- en programmagericht onderwijs.Kenmerkend voor ontwikkelingsgericht on-derwijs is de bevordering van de ontwikkelingin brede zin, incidenteel

leren en het ontbrekenvan een gedetailleerd programma dat aangeeftwelke leerdoelen op welke manier moetenworden bereikt. Een kenmerk van program-magericht onderwijs is juist de aanwezigheidvan een systematisch onderwijs- en leerpro-gramma met leerdoelen en systematische or-dening en aanbieding van leerstof. Er is nietalleen sprake van incidenteel leren, maar ooken vooral van intentioneel leren. Door hun prilheid in groei en ervaring zijnjonge kinderen natuurlijk minder ver gevor-derd in hun ontwikkeling dan oudere kin-deren. Jonge kinderen moeten duidelijk noggroeien in werkgeheugen,in ervaring metmeer complexe taken, in het vermogen totabstractie (Case, 1985), in het vermogen totobjectiveren (Clark, 1983) en in zelfstandigwerkgedrag (Van Lieshout, 1987). Jonge kin-deren hebben er een sterke behoefte aan tespelen, ze hebben een sterke behoefte omhandelend bezig te zijn en ze leren graag op eenaanschouwelijke manier. Ze

hebben echternog een geringe en weinig stabiele kennisbasis;veel van wat hun wordt aangeboden, is nieuwen kan nog onvoldoende in een kennissysteemworden opgeslagen (Van Kuyk, 1987). Na enige jaren basisonderwijs kunnen kin-deren meer object- en taakgericht werken. Zezijn meer op het bereiken van doelen ingesteld.Ze hebben een groter abstractievermogen,kunnen gemakkelijker anticiperen op nieuwetaken en ze kunnen beter en langere tijd zelf-standig werken. Ze hebben een stabielere ken-nisbasis en - wat niet vergeten mag worden -ze zijn al in staat eenvoudig teksten te lezen,waardoor ze minder afhankelijk worden; zekunnen rekenen; en ze kunnen eenvoudigeboodschappen en taken opschrijven (VanKuyk, 1991). Kinderen die achterstanden vertonen tenopzichte van hun leeftijdgenoten en kinderenmet leermoeilijkheden vertonen enkele bij-zondere kenmerken: ze zijn impulsief, verto-nen soms gebrek aan activiteit of juist eenteveel aan

ongerichte activiteit, ze hebben eenslechte selectieve aandacht, een gebrekkigeanalyse en structurering en ze hebben moeitemet abstraheren en generaliseren (Van Parre-ren, 1988). Met deze verschillen in ontwikkeling en inleerlingkenmerken zal bij een flexibel en aan-gepast onderwijsaanbod terdege rekeningmoeten worden gehouden. Accentuering vaneen meer ontwikkelingsgerichte benadering isgewenst als het gaat om de beginfase van hetbasisonderwijs. Na enige jaren ligt een ver-schuiving in de richting van een meer pro-grammagerichte benadering voor de hand.Voor de kinderen met achterstanden en leer-moeilijkheden geldt een aangepaste werk-wijze, waarbij structurering en sturing van hetontwikkelings- en leerproces noodzakelijkzijn. Hier zal voortbouwend op het ontwikke-lingsniveau van het kind een meer program-magerichte benadering noodzakelijk zijn voorzover achterstanden moeten \<'orden wegge-werkt. Deze is dan gericht op het

zelfstandigmaken van het kind. Voor het doorbreken van de cesuur en hetwegnemen van de tegenstelling kleuter-onderwijs-lager onderwijs, die blijft bestaan Pedagogische Studi??n 7>21



??? Ontwikkelingsgericht Programmagericht begin-accenten incidenteelvrijwilligzelfstandigprocesgerichtgeen externe sturing Spelen verschillendespelvormenWerken metontwikkelingsmateriaal SpelmateriaalOntwikkelingsmateriaal Divers aanbod gericht op een brede ontwikkeling, vak- en vormingsgebied overstijgend Vaststellen van 'mijlpalen' in de ont-wikkelinglatere accenten LEREN WERKVORMEN MATERIAAL ONDER WUS-AANBOD ONDERWDS-RESULTAAT intentioneeluitgeloktgemedieerdproduktgerichtexterne sturing Leren door verbaleinstructie; demonstratieGebruik van leermiddelenen methoden Leermiddelenen methoden Aanbod gericht op hetverwerven van specifiekevaardigheden Toetsen van leerdoelen Figuur 3 Accenten in hel ontwikkelings- en programmagericht onderwijs van jonge kinderen in de basisschool indien in de eerste twee groepen uitsluitendontwikkelingsgericht en in de hogere groepenvoornamelijk programmagericht

onderwijsgegeven wordt, lijkt dus een voor de handliggende oplossing te bestaan: de synthese vanontwikkelings- en programmagericht onder-wijs. Figuur 3 geeft een schets van ontwikke-lings- en programmagericht onderwijs voor deeerste vier groepen van het basisonderwijs,waarin het verschil in accenten is aangegeven.In deze schets spelen met betrekking tot hetleren twee dimensies een rol: de mate vansturing en de mate van intentionaliteit. Leren Bij de dimensie sturing staat aan de ene kanthet zelfstandig exploreren van de omgeving enhet zelfstandig leren van het kind zonder ex-terne sturing; aan de andere kant de sturingvan buitenaf, het gemedieerd leren. Dit ge-schiedt door het uitlokken van gewenst leerge-drag door de leraar, bijvoorbeeld door de-monstratie of het geven van instructie. Bij de dimensie intentionaliteit staat aan deene kant het incidenteel leren, dat plaats vindtzonder een vooropgezette bedoeling van dekant van de leerling. Het

leren is hier echterniet het uitdrukkelijke doel. Aan de anderekant staat het doelgerichte en geplande onder-wijsleerproces, waarbij de leraar het uitdruk-kelijke doel heeft het kind iets te leren. Binnende door ons voorgestane synthese is sprakevan in de tijd toenemende sturing en intentio-naliteit, waarbij altijd het ontwikkelings-niveau van het kind het uitgangspunt vormtvoor het concrete onderwijsaanbod. Synchroon met de overgang van veelal inci-denteel naar vooral intentioneel leren en metde mate van externe sturing is er sprake vaneen accentverschuiving binnen het onderwijs-aanbod, zoals dat tot uiting komt in de keuzevan de werkvormen en het materiaal. Werkvormen en materiaalIn het spel neemt het kind zelf initiatief waar-bij de vrijheid groot is. Bij het geleide spelworden regels afgesproken waarbinnen hetspel zich mag voltrekken. Spelmateriaal kanhierbij van velerlei soort zijn. Bij het 'werken' - veelal met ontwikkelings-materiaal, maar ook ander

materiaal kan hier- Pedagogische Studi??n 7>21



??? toe dienst doen - is de intentionaliteit groter.De materialen hebben de bedoeling dat leer-lingen zich bepaalde kennis of een bepaaldevaardigheid eigen maken. Via het materiaalwordt het ontwikkelings- en leerproces indi-rect gestuurd. Bij het leren - meestal via verbale instructieen demonstratie - staat een doelgericht leer-proces op de voorgrond. De weg waarlangsdat moet gebeuren wordt vastgelegd in eenmethode. Veelal wordt gebruik gemaakt vanleermiddelen om de stof te visualiseren of teverduidelijken. Bij het gebruik van methodenen leermiddelen staat de leerintentie en demediatie van de kant van de leraar centraal. Erwordt een leerresultaat van verwacht. Methoden worden ook gebruikt om leer-processen van jonge kinderen met achter-standen of leermoeilijkheden te systematise-ren. In deze methoden dient rekeninggehouden te worden met leerlingkarakteristie-ken en ze dienen in tegenstelling tot veel me-thoden voor het leren lezen en

ge??ndividuali-seerd te zijn. Onderwijsaanbod Aanvankelijk zal het onderwijsaanbod vooralontwikkelingsgericht zijn, bestaande uit eendivers aantal activiteiten, dat gericht is op eenbrede ontwikkeling dat de onderscheiden vak-en vormingsgebieden overstijgt. Hier sprekenwe in het algemeen over ontwikkelingsdoelen. Naarmate het onderwijs voortschrijdt,worden steeds meer specifieke vaardighedenopgenomen, zoals het leren lezen, schrijven enrekenen. De programmagerichtheid neemthierbij toe. Hier sprekep we eerder van leer-doelen. Wat de kinderen met achterstanden ofleermoeilijkheden betreft zal een helder over-zicht gemaakt moeten worden van basale be-grippen en handelingen die van groot belangzijn voor hun verder leren. Deze zullen inge??ndividualiseerde hulpverlening worden ge-leerd. Onderwijsresultaat Vooruitlopend op de volgende paragraaf - wehebben tot nu toe gesproken over het aanbod- dient het schema aangevuld te worden

metmiddelen om na te gaan in hoeverre het aan-bod ook in onderwijsresultaten is omgezet. Voor ontwikkelingsgericht onderwijs is hetnodig 'mijlpalen' in de ontwikkeling vast testellen en voor programmagericht onderwijstoetsen om te zien wat van de leerdoelenterecht is gekomen. 4 Mijlpalen in de ontwikkeling en toetsenvan leerdoelen Aangepast aan de wijze van onderwijzen zalmoeten worden nagegaan hoe dit onderwijsmoet worden ge??valueerd. Nagegaan moetworden op grond van welk criterium het ont-wikkelings- of leerresultaat beoordeeld wordt.Bij ontwikkelingsgericht onderwijs is dat inbelangrijke mate de leeftijd. Op welke leeftijdbereiken kinderen gemiddeld genomen be-paalde ontwikkelingsstappen of ontwikke-lingsdoelen? We kunnen dat doen op grondvan verwachtingen van leraren of deskundi-gen, maar we kunnen dat ook vast stellen opgrond van empirisch onderzoek (Van Kuyk,1990). Wanneer kinderen van een bepaaldeleeftijdsgroep in

het ontwikkelingsverloop ge-middeld genomen een bepaald doel bereikthebben, kunnen we spreken van een 'mijl-paal'. Bij het zoeken naar criteria concurrerenontwikkelingspsychologische overwegingenmet onderwijskundige. Het is verstandig beideoverwegingen met elkaar samen te laten gaan,waarbij in het onderwijs aan jonge kinderenaanvankelijk het accent zal liggen op ontwik-kelingspsychologische overwegingen. Dezezijn in die periode van zwaarder gewicht danonderwijsinhoudelijke en instructiepsycholo-gische overwegingen. Bij programmagericht onderwijs zullenveeleer de instructiedoelen het criterium vor-men: in hoeverre is het beoogde instructiedoelbereikt. In dit geval is het bereiken van hetdoel heel wat minder afhankelijk van de leef-tijd, maar veel meer van het tijdstip waarop deleerstof is aangeboden en de kwaliteit van deinstructie. Bij de aanvang van het onderwijs aan jongekinderen zal vooral ge??valueerd worden opbasis van mijlpalen,

terwijl later het toetsenvan instructiedoelen op de voorgrond zalstaan. Dit wil niet zeggen dat er in de aanvangin het geheel geen instructiedo??len zijn, enlater in het geheel geen ontwikkelingsdoelendie ge??valueerd moeten worden, het is eenkwestie van accentverschillen. Wat het evalue-ren van kinderen met achterstanden en pro-blemen betreft is er nog een ander criterium. Pedagogische Studi??n 7>21



??? Het is niet voldoende vast te stellen dat mijlpa-len niet bereikt zijn, maar er moet wordennagegaan waaruit de achterstand ten opzichtevan leeftijdgenoten bestaat of wat het feitelijkeprobleem is. Hier spreken we van diagnose. Uitgaande van onderscheiden mijlpalen inde ontwikkeling van jonge kinderen is hetnodig leerlingen te volgen op verschillendeontwikkelingsterreinen teneinde te kunnenvaststellen of en wanneer de 'mijlpalen' in deontwikkeling, en later de specifieke leerdoe-len, zijn bereikt. Gerichte leerlingvolgsystemen kunnen bijhet signaleren van achterstanden en het op-sporen van hiaten behulpzaam zijn, evenalsbekende instrumenten die dagelijks in de klasworden gebruikt. Een verschuivend accentvan observatie- naar toetsinstrumenten ligtdaarbij voor de hand. Het moet de leraardaarmee mogelijk gemaakt worden de nodigebeslissingen te nemen in het onderwijsleer-proces, waarbij ook moeilijkheden in het op-voedingsproces ingesloten

zijn. De flexibiliteitvan de benadering van jonge leerlingen vraagtpraktisch inzicht in de momenten waarop deovergang naar een volgende fase van ontwik-keling of naar een volgend leermoment kanworden ingezet. 5 Praktische consequenties Er bestaan al bij aanvang van het basisonder-wijs grote verschillen in ontwikkeling tussenkinderen. Daarnaast is er ook een groot ver-schil in ontwikkelingstempo, dat niet tot tweejaar beperkt blijft. Gemiddelden schuiven metde jaren op, maar verschillen in termen vanextremen naar boven en beneden blijven lan-gere tijd bestaan (Van Kuyk, 1990). Gegevendeze verschillen stellen we voor een ruimetijdspanne in te stellen van vier jaar waarin eenbreed en flexibel onderwijsaanbod wordt ge-daan van brede ontwikkeling en specifiekevaardigheden in een ontwikkelings- en pro-grammagericht onderwijs. De leidraad voor de leraar is een comple-mentair onderwijsmodel waarin spontanezelfgestuurde

ontwikkelingsprocessen zichkunnen voltrekken, waarin initiatieven vanleerlingen over een lange periode kunnen wor-den gehonoreerd en afgewacht waar mogelijk,en waarin leerprocessen worden gestuurd envaardigheden worden aangeleerd waar datnodig is. Het geheel dient ingebed te zijn in eensociaal-emotioneel positief klimaat waarin debetrokkenheid van de leerlingen maximaalkan zijn. In deze vier jaar moet de basis gelegd zijnvan de hoofddoelstellingen van de basis-school: eenvoudige vorm van geletterdheid enrekenvaardigheid. Wat tot nu toe strikt gereserveerd werdvoor een bepaalde leeftijd of groep, kan ge-spreid in de tijd over de vier eerste jaren aanbod komen, indien de ontwikkeling en deactiviteit van de leerling daartoe uitnodigen ofwanneer ontwikkelingsstoornissen of leerpro-blemen daartoe noodzaken. Uiteraard betekent een dergelijk breed aan-bod de noodzaak van een leerlingvolgsysteem,waarmee ontwikkelingsprocessen

(mijlpalen)en bereikte leerresultaten kunnen wordenvastgesteld en benut voor het voortzetten vanontwikkelings- en programmagericht onder-wijs. Dit concept van ontwikkelingsgericht enprogramma-gericht onderwijs dient in deschool op systematische wijze worden uitge-werkt. We illustreren dat aan de hand van eenvoorbeeld: het leren lezen. Het is in dit ver-band een interessante vaardigheid die nietdoor natuurlijke ontwikkeling tot stand komtzoals de taalontwikkeling; lezen moet der-halve worden aangeleerd (McShane, 1991).Tot nu toe is veelal gekozen voor een collectiefleerproces in groep drie aan de hand van eenhogedrukmethode. In een kort tijdsbestekdient de vaardigheid van het leren decoderendoor alle kinderen stap voor stap te wordengeleerd. Het is echter geenszins noodzakelijkalleen via de hogedrukmethode te werken.Reeds in groep een en twee ontwikkelen zichconceptuele en metalingu??stische vaardighe-den die kunnen worden

beschouwd als voor-bereiding op het leren lezen. We noemen ditontluikende geletterdheid. Indien er sprake isvan een breed aanbod kunnen kinderen opeigen initiatief deze voorbereidende vaardig-heden ontwikkelen in een rijke omgeving.Deze ontwikkelingsprocessen kunnen uitlo-pen op het leren lezen in de lees-taalhoek ingroep twee of op het formele leesproces ingroep drie. Kinderen met ontwikkelingsach-terstand echter dienen vroegtijdig te wordenopgespoord met behulp van betrouwbare envalide instrumenten en voor hen geldt naast derijke omgeving waarvan ze onvoldoende pro- Pedagogische Studi??n 7>21



??? fiteren, een gestuurd en gestructureerd aan-bod, dat individueel van karakter is. Zowel conceptuele als metalingu??stischeoefeningen dienen in dit verband geoefend teworden. We denken hierbij aan individuelehulp in de klas bijvoorbeeld een 'tutorial'instructie zoals die in het Success for Allprogramma (Slavin, Madden, Karweit, Liver-mon & Dolan, 1990) wordt gepraktiseerd(Van Kuyk, 1991): alle kinderen die achter-standen vertonen op grond van observatie-toetsen krijgen individuele hulp om de achter-stand die ze hebben in te lopen, aangepast aanhet curriculum van de klas. Op deze wijzekunnen problemen voorkomen worden ofvroegtijdig opgespoord en verholpen. Later in groep drie kunnen eigen initiatie-ven cn zelfstandige leerprocessen wordenvoortgezet door ervoor zorg te dragen dat ervoldoende aanbod is. Naast de leesmethodezijn materialen nodig om kinderen de gelegen-heid te geven zichzelf in het lezen te bekwa-men. Daarnaast kunnen

individuele hulppro-cessen worden ingezet als op grond vantoetsen achterstanden blijken. Uit onderzoekvan Madden en Slavin (1989) bleek, dat metname deze hulpverlening in groep drie succes-vol was. Wanneer er een uitloopmogelijkheid isnaar groep vier kunnen ook hier eigen initia-tieven, lezen volgens de leesmethode en indivi-duele hulp op basis van observatie-en toetsge-gevens worden uitgevoerd om de zo crucialevaardigheid lezen op basisniveau te realiseren.Spontane en gerichte leerprocessen zorgen erop deze wijze voor dat de basisvaardighedenover een gespreide tijd worden geleerd. Een praktische consequentie van de door-gaande lijn is de uitbreiding van werkvormen.In de groepen een en twee moet er een aanbodzijn van leermateriaal voor lezen, schrijven enrekenen op het niveau van de leerlingen, ter-wijl de groepen drie en vier de beschikkingmoeten hebben over aangepast spel- en ont-wikkelingsmateriaal waarmee op eigen initia-

tief en opdrachtsgewijs gewerkt kan worden.Een breed aanbod vraagt een ruime materiaal-voorziening. Voor jonge kinderen met achterstanden enleerproblemen zullen van de leraar bijzondereactiviteiten worden gevraagd. Specifieke acti-viteiten zijn ook nodig voor jonge kinderenmet andere culturele achtergronden. Somsvragen leerprocessen een gestructureerde aan-pak en moeten speciale werkvormen en mate-rialen uit de orthodidactiek behulpzaam zijn.Die praktische orthodidactiek moet tot debagage van elke groepsleerkracht behoren. Om de genoemde werkvormen te realiserenmoet er een breed scala van relevant ontwik-kelingsmateriaal, spel- en leermateriaal in allegroepen aanwezig zijn. Spreiding in de tijd vanonderwijsaanbod en werkvormen betekentook spreiding van functioneel materiaal overalle groepen. Wanneer we spreken over flexi-biliteit in het onderwijsaanbod en in de onder-wijsorganisatie, beogen we ook, dat de ont-

wikkelingsverschillen van leerlingen eenafstemming van het aanbod op het geschiktetijdstip vereisen. In de ruime tijdspanne vanvier jaar kunnen ontwikkelingsprocessen engerichte leerprocessen in een breed en flexibelonderwijsaanbod hun uitwerking hebben, on-der controle gehouden door een flexibel leer-lingvolgsysteem waarvoor 'mijlpalen' in deontwikkeling en leerresultaten de basis vor-men. Literatuur Bandura, A., Socialfoundations of thought & action.A social cognitive theory. Englewood Cliffs, NJ:Prentice Hall, 1986. Case, R., Inlellectual development, birth to adult-hood. Orlando: Academie Press, 1985. Clark, E. V., Meaning and concepts. In: P. H. Mus-sen (Ed.), Child Psychology. Volume III: Cogni-tive development. New York; John Wiley, 1983. Elkind, D. C., Formal edueation and early child-hood edueation: An essential differenee. PhiDelta Kappan, 1986,67, 631-636. Hatch, J. A. & E. B. Freeman. Evaluation ofkindergarten-students: An analysis

of ReportCards in Ohio Public Schools. Paper presented atthe AERA-Conference, San Francisco, 1986. Gesell, A. ?‰l H. Thompson, Infant behavior. NewYork: McGraw Hill, 1934. Janssen-Vos, F., Ontwikkelingsgericht onderwijs inde onderbouw. Amsterdam: APS, 1989. Knoers, A. M. P., Over leren en ontwikkeling. Tijd-schrift voor Onderwijswetenschappen, 1985, 16,45-60. Kohlberg, L., Early edueation: a cognitive-developmental view. Child Development, 1968,39, 1013-1062. Kuyk, J. J. van, Basisvorming in het kleuteronder-wijs. In: J. J. van Kuyk (Ed.), Basisvorming in debasisschool. Tilburg: Zwijsen, 1987. Pedagogische Studi??n 7>21
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