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Beste lezer,

Deze discussiepaper is voor jou bedoeld, als docent, stage- en trajectverantwoordelijke, mentor,
codrdinator ... van de opleidingen bestemd voor een beroep in basisvoorzieningen voor jonge kinderen:
Bacheloropleidingen kleuteronderwijs; Bacheloropleidingen PJK; CVO-, Syntra en 7% jaar-opleidingen
Kinderzorg.

Eén van de werkpaketten van het Europese InTrans-project, waarin onze beide organisaties partner
zijn, was het analyseren van wat opleidingen aan toekomstige professionals aanbieden omtrent
‘educare’ en ‘warme transities’. We hebben niet alle cursussen van alle opleidingen onderzocht en
systematisch geanalyseerd. Maar we hebben wel een bescheiden verkennend onderzoek opgezet dat
ons een boeiend beeld geeft. In jouw handen ligt nu het resultaat van dit onderzoek.

We geloven dat we hiermee — en misschien voor het eerst — een stevige discussie kunnen opzetten met
Jjou en jouw collega’s, over de opleidingsgrenzen heen. Dat doen we om te beginnen op onze studiedag
van 16 december. Dat willen we in de toekomst ook verder zetten, op fora en platforms waar dit een
plaats kan krijgen, zowel binnen jouw opleiding als met vele/alle opleidingen samen. We hopen dat
deze bevindingen ook een stimulans kunnen zijn om binnen je team te kijken naar samenhang en
diepgang wat betreft deze twee kernthema’s. Wij staan alleszins ter jouwer beschikking mocht je
daarvoor onze expertise kunnen gebruiken.

Veel lees- en discussieplezier!

Het InTrans-Projectteam langs Vlaamse kant:

Jan De Mets, Steunpunt Diversiteit en Leren, UGent, jan.demets@ugent.be

Nima Sharmahd, Vernieuwingen in de Basisvoorzieningen voor Jonge Kinderen (VBJK), nima(@vbjk.be
Katrien Van Laere, Vernieuwingen in de Basisvoorzieningen voor Jonge Kinderen (VBJK),
katrien@vbjk.be

Erasmus+ Programme van de Europese Commissie. Deze publicatie geeft uitsluitend de mening van de auteurs weer en de

Co-funded by the “ Dit project wordt gefinancierd door het Erasmus+ programma, KA3. Dit project is gefinancierd met steun
of the European Union Commissie kan niet verantwoordelijk worden gesteld voor het gebruik van de informatie die erin is vervat.
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- Deze discussiepaper is in eerste instantie bedoeld om op en na de studiedag van 16
december de discussie in de diverse sessies op gang te trekken en aan te wakkeren.

- We hebben deze paper geschreven vanuit onze drive en engagement naar de twee
kernthema’s toe, met name ‘warme transities’ en ‘educare’. De onderdelen bevatten dus
zowel bevindingen uit onze analyse, enkele goede-praktijkvoorbeelden, soms wat extra
theoretische input en een eerste aanzet van mogelijke aanbevelingen. Het is dus eerder een
gedreven tekst geworden dan een droge analyse. We hopen dat die gedrevenheid jullie kan
inspireren aanslaat’. We hebben de tekst in verschillende secties gestructureerd, zodat je
een diagonale blik op alle thema’s kan werpen. Maar toch willen we jou op sleeptouw
nemen om de tekst diepgaander te lezen. Dus neem er de fluostift bij en ransel deze paper
af met opmerkingen, uitroep- en vraagtekens, alternatieve meningen in de kantlijn ...Hou je
vooral niet in om de input van deze paper ter discussie te stellen.

- Onsonderzoek vertrok niet vanuit een analyse van de verschillende opleidingsprofielen en
curricula voor wat onze twee kernthema'’s betreft. We namen een steekproef van initiéle
opleidingen om een beeld te krijgen van de cursussen zoals de student die aangeboden
krijgt. De bevindingen uit dit kleinschalig verkennend onderzoek zijn dus een indicatie over
hoe de thema’s worden aangeboden. Ze kunnen zeker niet veralgemeend worden als
‘bevindingen voor alle opleidingen’, maar als interessante pistes/invalshoeken om te
reflecteren over je eigen opleiding. Bij sommige opleidingen heeft het gesprek met
docenten en leerkrachten onze analyses verruimd. Waar relevant, is dit in de bevindingen
opgenomen. Aangezien elke opleiding (een beetje) anders omgaat met de twee
kernthema'’s, zijn er weinig conclusies te maken die voor alle opleidingen gelden. We
zouden daarmee de nuance onrecht aandoen.

- Elk onderdeel besluiten we met enkele reflectievragen. Die kun je ook als een soort
samenvatting van dat onderdeel beschouwen. Tegelijk bieden we je op de studiedag een
document aan waarin deze reflectievragen zijn gebundeld. Ze kunnen dienen om ook na de
studiedag van 16 december intern in je team verder te reflecteren.

- Het onderzoek en de discussiepaper kunnen een startpunt zijn om niet alleen binnen de
eigen opleiding maar ook tussen opleidingen verder in dialoog te gaan over de
opleidingsvisie, de gehanteerde onderwijsconcepten, de doelstellingen en leerinhouden.

- We hopen dat deze paper het verlangen aanzwelt om de discussie te voeren op 16/12 én om
erin je opleiding verder mee aan de slag te gaan.
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3.1. Educare en warme, inclusieve transities

Zowel onderzoekers als internationale beleidsmakers zijn het er over eens dat basisvoorzieningen
voor jonge kinderen tussen o en 6 jaar goed zijn voor de cognitieve, sociale en emotionele groei van
kinderen, zowel in het hier en nu als voor later (zie literatuuroverzichten Lazzari & Vandenbroeck,
2012; Vandenbroeck, Lenaerts, & Beblavy, 2018). Zo kunnen kinderopvang en kleuteronderwijs wel
degelijk het verschil maken voor jonge kinderen. Uit onderzoek blijkt dat dit enkel geldt als die
basisvoorzieningen ook van een goede kwaliteit zijn. Dit betekent dat we basisvoorzieningen
realiseren waarin leren, zorg en spel voor jonge kinderen samen worden aangeboden (Melhuish,
2015; Brooker, 2008). Dit vraagt een brede holistische kijk op opvoeding en ontwikkeling van jonge
kinderen waar ouders en buurtbewoners worden beschouwd als belangrijke gesprekspartners en
bondgenoten (Sammons, 2010; Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford, & Taggart, 2004). Een
dergelijke holistische benadering noemen we een ‘educare’-benadering (Brostrom, 2006; Hayes,
2008; Jensen, Brostrom, & Hansen, 2010; Kaga, Bennett, & Moss, 2010).

Zo een brede holistische kijk op ontwikkeling en opvoeding is niet altijd makkelijk in
Vlaanderen/Brussel. In vergelijking met andere Europese landen en regio’s hebben we historisch te
maken met een extra transitie tussen thuis of de kinderopvang naar kleuteronderwijs en/of de
buitenschoolse opvang. Dit benoemen ze internationaal als een gesplitst systeem voor jonge
kinderen. Hierdoor maken we een kunstmatig onderscheid tussen kinderzorg/de loutere opvang van
jonge kinderen, het leren op de kleuterschool en het spelen in de buitenschoolse opvang of vrije-
tijdsaanbod. In vele Europese landen heeft men (of is men op weg naar het realiseren van)
geintegreerde voorzieningen waar zorg, leren en spel samenkomen voor baby’s tot kleuters. Dit zijn
dan geintegreerde systemen voor jonge kinderen, voorafgaand aan het leerplichtonderwijs (Kaga,
Bennett, & Moss, 2010).

‘Verticale’' transitiemomenten zijn overgangsmomenten van thuis of de kinderopvang naar het
kleuteronderwijs. Zij vormen een belangrijke mijlpaal voor jonge kinderen en hun families. Het is de
start van hun verdere schoolloopbaan en hun socialisatieproces in de samenleving. Daarnaast heb je
ook de kleinere ‘horizontale’ transities die kinderen doorheen een dag meemaken: veranderen van
ruimte, van opvoeder, veranderen van bijv. de klas naar de speeltijd, van de school naar de opvang.

Die grote transitiemomenten zijn heel bepalend voor het leven en de schoolloopbaan van een kind
(Lazzari et al., 2020). Zo zien we in internationaal onderzoek dat positieve transities waarin kinderen
en families proactief ondersteund worden door professionals, langdurige effecten hebben op de
leerresultaten en het welbevinden van kinderen. Negatieve transities hebben helaas ook een effect,
weliswaar in de negatieve zin op het leren en welbevinden. Met negatieve transities bedoelen we
transitiemomenten waar niet bewust over nagedacht is: kinderen en ouders moeten simpelweg
instappen in de school of plots van omgeving veranderen doorheen de dag zonder veel ondersteuning
of duiding (Dumcius et al., 2014).
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Een belangrijk rapport van de OESO over zinvolle transities concludeerde in 2017 het volgende: goed
bedoeld denken we dat we kinderen schoolrijp moeten maken, maar eigenlijk is dat naast de kwestie.
Integendeel, want dit bevoordeelt onbedoeld kinderen die uit families komen die een groter sociaal
netwerk hebben, die beter vertrouwd en geinformeerd zijn over het systeem, of kinderen die al naar
de kinderopvang geweest zijn. Als we geen rekening houden met de verschillende startsituaties van
kinderen en families, worden sociale ongelijkheden van bij de start van de schoolloopbaan eigenlijk
al versterkt. Een alternatief dat wel duurzaam en kansenverhogend is, is nadenken hoe we
basisvoorzieningen meer kindrijp kunnen maken in plaats van enkel de kinderen schoolrijp
(OECD, 2017).

Samengevat kunnen we stellen dat we voor twee belangrijke vitdagingen staan:

e Hoe kunnen we in dit historisch gefragmenteerde systeem toch warme en inclusieve
transities voor kinderen en families waarborgen?

e Hoekunnen we alle kinderen en families insluiten in zinvolle leer-, zorg- en spelprocessen van
bij de start (educare-benadering)?

3.2. Hoe toekomstige professionals beter voorbereiden?

In Vlaanderen/Brussel kan de transitie naar het kleuteronderwijs vanwege de historische scheiding
tussen kinderopvang en kleuteronderwijs overweldigend zijn, met veel emotionele onrust en stress
voor jonge kinderen, ouders en ook professionals. Competente professionals die zich bewust zijn van
de betekenis en de rol van transities in het leven van kinderen en gezinnen zijn dan cruciaal. Daarom
zijn, binnen een competent systeem (Urban et al., 2012) goede initiéle opleidingen en pedagogische
begeleiding tijdens het werk noodzakelijk, waarin voldoende aandacht is voor de nieuwe inzichten
inzake warme en inclusieve transities en educare. Hoe kunnen toekomstige professionals die zullen
werken in kinderopvang, kleuteronderwijs en buitenschoolse opvang, beter voorbereid worden om
om te gaan met de spanningsvelden die eigen zijn aan een gesplitst systeem van opvang en
onderwijs?

Als onderdeel van het Erasmus+-Intrans-project over warme en inclusieve transities, ambiéren we
vanuit VBJK en SDL om een debat aan te wakkeren of bestaande debatten verder voeding te geven
hoe inzichten over warme en inclusieve transities en educare kunnen geimplementeerd worden in de
initiéle opleidingen om te werken met jonge kinderen en families op een coherente, begrijpbare
manier voor studenten/cursisten/leerlingen (hierna als ‘studenten’ benoemd).

Om het debat te initiéren hebben we deze discussiepaper ontwikkeld op basis van een kleinschalig,
verkennend onderzoek. We hebben cursussen van een selectie van de beroepsopleidingen
kinderzorg via 7% jaar, Syntra en CVO en van de bacheloropleidingen pedagogie van het jonge kind
en kleuteronderwijs, geanalyseerd vanuit de bril ‘educare en warme/inclusieve transities’. Op basis
van deze scan hebben we reflectievragen en discussiepunten geéxtraheerd om voor te leggen aan
docenten en opleidingscodrdinatoren van initiéle opleidingen in kinderzorg, pedagogie van het jonge
kind en kleuteronderwijs.
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3.3. Werkwijze discussiepaper

Deze discussiepaper is geschreven als instrument om:

Een debat op gang te brengen over pedagogische continuiteit en het belang van warme en
inclusieve transities;

Inspirerende voorbeelden uit te wisselen over hoe de initiéle opleidingen met transities en
educare rekening kunnen houden;

Verschillende types initiéle opleidingen ondersteunen bij het leren kennen van elkaar.

De leidende onderzoeksvragen zijn:

Welke plek krijgt het belang van warme en inclusieve transities en educare in de digitale
cursussen of cursussen op papier van de initiéle opleidingen?

Welke boodschappen krijgen studenten via de cursussen over educare en transities?

Welke inspirerende voorbeelden bestaan er al in de cursussen over transities/educare?

In Vlaanderen/Brussel zijn er 16 Nederlandstalige hogeschoolopleidingen voor leerkrachten

kleuteronderwijs, 3 hogeschoolopleidingen voor bachelors in de Pedagogie van het Jonge Kind (PJK),

132 secundaire scholen (7de jaar Kinderzorg) en 25 instellingen voor volwassenenonderwijs die

toekomstige kinderbegeleiders opleiden (CVO en Syntra). Om een beter inzicht te krijgen in de

manier waarop transities en educare zijn ingebed in de instellingen voor initiéle opleiding, hebben we

een thematische analyse gemaakt van een selecte steekproef.

In totaal hebben we cursussen en van de volgende opleidingen bekeken: 3
Bacheloropleidingen kleuteronderwijs, 3 opleidingen PJK, 1 CVO-opleiding kinderzorg, 1
Syntra-opleiding kinderzorg en 1 opleiding 7% jaar kinderzorg. Met cursussen bedoelen we
de cursussen die studenten op papier of digitaal van de lesgevers ontvangen in alle vakken
die relevant zijn voor zorg, leren en opvoeding van jonge kinderen.

Na het verzamelen van de data hebben we een eerste thematische analyse gedaan met het
Intrans-onderzoekskader over transities en educare als lens (zie

). Als basisindeling om thema'’s te clusteren, gebruikten we
het kader van de 4 continuiteiten die fungeren als vier processen die belangrijk zijn om alle
elementen voor een soepele transitie te capteren (Dumcdius et al., 2014; OESO, 2017,

).

De eerste analyses en discussiepunten werden in discussie gebracht met enkele docenten en
afgestudeerde studenten via de vorm van individuele interviews en focusgroepen.

Op basis van deze input en het bijeenbrengen van de geanalyseerde cursussen hebben we
nieuwe thematische categorieén ontwikkeld onder de 4 continuiteitsdimensies, en de data
vervolgens opnieuw bekeken volgens deze nieuwe categorieén.


https://www.issa.nl/content/intrans-general-framework-what-are-warm-and-inclusive-transitional-inclusive-practices
https://www.issa.nl/content/intrans-general-framework-what-are-warm-and-inclusive-transitional-inclusive-practices
https://www.expoo.be/transitie-tussen-thuis-buurt-kinderopvang-en-kleuterschool
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Deze discussiepaper presenteert de bevindingen van deze tweede thematische analyse op een
kritische bevragende manier en heeft tot doel vragen op te werpen en het debat op gang te brengen
over de wijze waarop transities en educare in de cursussen van de initiéle opleidingen worden en
kunnen worden geimplementeerd. De bevindingen kunnen dus niet veralgemeend worden naar alle
opleidingen in Vlaanderen/Brussel.

Om de bevindingen en discussiepunten te presenteren, hanteren we het kader van onderzoekers en
de OESO die adviseren om in te zetten op meer continuiteit in plaats van fragmentatie. Vier
processen zijn daarbij belangrijk om alle elementen voor een soepele transities te hebben (Dumcius
etal., 2014; OESO, 2017):

1) Hoe kunnen we streven naar een betere pedagogische continuiteit, ook wel
doorgaande lijn genoemd, waar leren, zorg en spel beter in elkaar overvloeien voor
jonge kinderen? Waarin ouders belangrijke gesprekspartners zijn om zorg- en
leernoden van jonge kinderen te achterhalen?

2) Hoe kunnen we een betere continuiteit met thuis en de buurt vormen waarin
professionals, ouders en lokale gemeenschappen bondgenoten zijn?

3) Hoe kunnen we deze aanpak vormgeven vanuit (toekomstige) professionals met
verschillende profielen en vanuit verschillende sectoren? Dit gaat over het streven
naar een betere professionele continuiteit.

4) Tenslotte, hoe kunnen we vanuit verschillende beleidsdomeinen, zowel lokaal als op
Vlaams niveau, nadenken om de fragmentatie in het systeem aan te pakken zodat
het kansenverhogend is voor jonge kinderen? Dit gaat dan over de noodzaak aan
meer structurele continuiteit in de verschillende aspecten van het competent
systeem, waaronder de initiéle opleidingen.

We hanteren deze vier niveaus als structuur voor onze bevindingen. Naast deze inhoudelijke
dimensies zijn er ook opleidingseigen spanningsvelden die we in een laatste deel toepassen op de
thematiek van transities en educare.

We starten telkens met een overzicht van wetenschappelijke inzichten (Intrans-bril) en eindigen met
reflectievragen voor opleidingsteams. De bevindingen illustreren we in de vorm van een citaat met
voorbeelden uit cursussen.
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Kinderen

4.1. Pedagogische Continuiteit

4.1.1. Transities

Wanneer we de geanalyseerde cursussen met een transitie-lens bekijken, kunnen we de
volgende items identificeren:

Welke type opleiding focust op welke type transities?

o Verticale transities
 Horizontale transities

Kinderen schoolrijp maken of scholen kindrijp maken?

* Spanningsveld aankaarten voor gelijke kansen

¢ Kindvriendelijke transities en wennen

* Tegenstrijdige boodschappen voor toekomstige professionals
* Transitie van kleuteronderwijs naar lagere school

WELK TYPE OPLEIDING FOCUST OP WELKE TRANSITIES?

Intrans-bril Er zijn twee soorten transities. Verticale transities voor een kind en ouder in tijd, tussen
één opvoedingsomgeving naar een andere opvoedingsomgeving. Horizontale transities
gaan over hoe een kind en dag ervaart: Wat met tussenmomenten, wat met momenten
waarin professionals wisselen (bijv. school -buitenschoolse opvang) ...?

Types

Transities Zowel verticale als horizontale transities zijn een 'proces van continuiteit en
verandering' in plaats van een eenmalige gebeurtenis. Er is een verandering van
relaties, van manieren van interactie met kinderen, van omgeving en ruimte, van tijd en

leercontext.
Bouchat, Favresse, &
Masson, 2014;
Brooker, 2008; De verticale transitieperiode begint enige tijd voordat de kinderen naar de
Dumcius et al., 2014;  Kleuterschool(/evt.buitenschoolse opvang) gaan en duurt totdat kinderen en gezinnen
Dunlop & Fabian, het gevoel hebben bij de school te horen en de leerkrachten dit gevoel ook herkennen.

2007; Margetts &
Kienig, 2013

Aandacht voor horizontale transities vraagt een nauw contact tussen de zorgdragers en
observeren op maat van het kind hoe overgangsmomenten in een veilige, vertrouwde
sfeer kunnen verlopen. Bij jonge kinderen is het immers aangewezen om zo weinig
mogelijk veranderende gezichten en wisselende ruimtes te hebben gedurende een dag.



In

[I I I Co-funded by the VbJ k steunpunt
diversiteit
Ensuring Warm and Erasmus+ Programme : 4
' : e & leren
Inclusive Transitions of the European Union Faiiiogen )

In de onderzochte cursussen ligt de nadruk vooral op verticale transities en in heel beperkte mate

op horizontale transities die een kind op een dag meemaken.

Verticale transities

In alle opleidingen kinderbegeleider en PJK wordt aandacht besteed aan de transities die kinderen en
gezinnen van thuis naar de kinderopvang doormaken, met een specifieke aandacht voor
wentrajecten. De initiéle opleidingen voor toekomstige kleuterleerkrachten en pedagogisch coaches
besteden aandacht aan de transities die kinderen en gezinnen van thuis of de kinderopvang naar de
kleuterschool meemaken. De beroepsopleidingen voor toekomstige kinderbegeleiders besteden
beperkt tot geen aandacht aan het transitiemoment van thuis of de kinderopvang naar de
kleuterschool. De onderzochte initiéle opleidingen voor toekomstige kleuterleerkrachten besteden
ook expliciet aandacht aan de transities van het kleuteronderwijs naar het lager onderwijs.

PJK
kleuteronderwijs

KINDEROPVANG

kleuteronderwijs [PERV =N TS
&
BUITENSCHOOLSE
OPVANG

kleuteronderwijs FEXZIGNRIE IS
&
BUITENSCHOOLSE
OPVANG

Afbeelding: welke type opleiding focust op welke verticale transitie?

In bijna alle bacheloropleidingen PJK en kleuteronderwijs zijn de transities van thuis/kinderopvang
naar het kleuteronderwijs het onderwerp van stages (het ontwikkelen van een transitiestraject)
of bachelorproeven. Het is niet altijd duidelijk of de resultaten van dit werk dan ook terug als input
dienen voor de kennisopbouw in de cursussen. Alhoewel sommige opleidingen inspirerende
transitiepraktijken aanhalen in de cursussen, is dit in de meeste opleidingen niet zo. Meer concrete
praktijkvoorbeelden zou toekomstige professionals kunnen helpen om transitiepraktijken te

10
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implementeren zonder het warme water te hoeven uitvinden en zodat de boodschap van het belang
van warm transitieperiodes ook een concrete vertaling krijgt.

In de initiéle opleidingen van de hogescholen lijkt de transities naar het kleuteronderwijs te worden
beschouwd als een proces zodra het kind de kleuterschool binnenkomt, en niet als een 'one shot
moment'. Er is aandacht voor hoe welbevinden en participatie samenhangen met een goed
wentraject en hoe kinderen en gezinnen in dit proces kunnen worden begeleid. Kennismaking wordt
gezien als een cruciaal proces om elkaar te leren kennen (kind, professional, ouder) en de basis te
leggen voor het toekomstige partnerschap. Vooral de initiéle opleidingen PJK verbinden dit direct
verbinden met de kennis en ervaring in wentrajecten van thuis naar de kinderopvang.

In een twee uur durende workshop met tweedejaarsstudenten in een van de
opleidingen moeten studenten ‘wenplannen' ontwikkelen voor verschillende leeftijden,
wat betekent dat bijvoorbeeld de ene groep studenten werkt aan de transities ‘van
baby naar peuter', een andere groep werkt aan de transities 'van kinderopvang/thuis
naar de kleuterschool’, etc. Om hun wenplannen aan te passen, wordt er ook aan de
hand van casuistiek uitgewisseld over de positie van ouders in deze processen.

De kennis over wennen (een proces waarin kind, ouder en professional aan elkaar wennen, gewoon
worden), die historisch gezien langer in de Vlaamse kinderopvang dan in het Vlaamse
kleuteronderwijs is ontwikkeld, zou ook de hogescholen die kleuterleerkrachten voorbereiden,
kunnen inspireren. De inzichten, theorieén en praktijken inzake wennen kunnen immers ook op latere
leeftijd van het kind worden toegepast, vooral wanneer kinderen bij hun start in de kleuterklas nog
niet in een collectieve opvoedingsomgeving zijn geweest.

In één opleidingsinstituut volgen studenten PJK en kleuteronderwijs dezelfde module
over educare en transities. Op deze manier werkt de informatiestroom tussen deze
twee soorten transities vrij goed.

Meestal ligt de aandacht zodra het kind ingestapt is in het kleuteronderwijs. Wat daarvoor thuis of in
de kinderopvang gebeurt, wordt weinig in beschouwing genomen. Hoe kunnen toekomstige
professionals kinderen en gezinnen ondersteunen bij het afscheid nemen van de bekende omgeving
en het anticiperen op een nieuwe? Zeker gezien transities beperkt of weinig aan bod komen in de
beroepsopleidingen voor medewerkers in de kinderopvang, hoe kunnen kinderbegeleiders beter
worden voorbereid om kinderen en gezinnen emotioneel en praktisch te ondersteunen in deze
periode?

Horizontale transities

Er wordt in de onderzochte steekproef weinig directe nadruk gelegd op de horizontale transities die
kinderen gedurende de dag meemaken. In de kinderopvangcontext spreekt men bijvoorbeeld over
het creéren van een kindvriendelijk dagverloop.

In één van de beroepsopleidingen wordt expliciet aandacht besteed aan de
overgangsmomenten tijdens een dag van een kind in de kinderopvang.
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In de onderwijs- of buitenschoolse-opvangcontext gaat het over deze vraag: Hoe ervaren kinderen
overgangsmomenten en hoe kunnen professionals in de kleuterschool en buitenschoolse opvang hen
ondersteunen? Wat dit kan betekenen voor schoolgaande kinderen die zowel naar school gaan als in
de buitenschoolse zijn, is minder duidelijk. Enkele goede praktijken kunnen inspirerend zijn.

In de hogeschoolopleidingen wordt in de bachelorproeven en actieonderzoeken
specifiek aandacht besteed aan microtransities (bv. tussen de middag).

Veel hogeschoolstudenten die worden voorbereid om in de kinderopvang te werken,
kunnen ook een stage volgen in de buitenschoolse opvang, in jeugdorganisaties of in
de kleuterschool. Vanuit deze stages worden transities gedurende de dag verkend.

. . : 5 ) -
Reﬂectlevragen Aan vyglke soort.transmes wordt aandacht besteed in de cursussen? Zowel verticale als horizontale
transities voor kinderen en ouders?

.. Worden transities begrepen als een proces of één moment? Hoe worden toekomstige
Types Transities professionals voorbereid om dit te benaderen als een proces, dat reeds vdor een effectief
instapmoment start?

Wat is het tijdsperspectief in transities? Gaat dit over een toekomstige lineaire logica (gaan naar
een nieuwe plek, ruimte, sociale relaties) of gaat dit ook over afscheid van een gekende plek,
ruimte, relatie?

Van welk oogpunt worden ondoordachte transities geproblematiseerd? Ligt hierbij de focus op

kinderen, ouders of professionals? Hoe kan je de drie perspectieven belichten in de cursussen?

Hoe kunnen opleidingen aansluiting vinden bij elkaar zodat inzichten, kennis en
praktijkvoorbeelden over wennen van thuis naar kinderopvang ook hertaald worden naar de
transitie van thuis/kinderopvang naar het kleuteronderwijs?

Welke plek krijgen inspirende, concrete praktijkvoorbeelden in de cursussen inzake transitie?

Is er een plek waar de inzichten van studenten over transitie (via bachelorproef of stage)
verzameld kunnen worden om te verwerken in cursussen ?

12
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KINDEREN SCHOOLRIJP MAKEN OF SCHOLEN KINDRIJP MAKEN?

|ntrans_bri| Verticale transities zijn cruciale momenten in een leer/zorgtraject of onderwijsloopbaan van
.. kinderen. Indien niet proactief en positief ondersteund, dreigen kinderen en gezinnen tussen
transities mazen van het (institutionele) net te vallen. Warme transities zijn in die zin ook inclusieve
transities.

Klndrljp versus Inclusieve transities zijn transieperiodes die inzetten op kindrijpe basisvoorzieningen en
SChOOl ri- transitiemomenten in plaats van het enkel schoolrijp maken van kinderen. Schoolrijpheid kan niet
Jp herleid worden tot een eigenschap van het kind. Kinderopvng en scholen 'kindrijp' maken
betekent: de omgeving waarin de kinderen leven moet klaar zijn voor het kind. Het gezin, de
gemeenschap waarin het kind leeft, de kinderopvang en de kleuterschool moeten goed voorbereid
zijn om het kind te ontvangen.

Schoolrijpheid als vacuiim leidt vaak tot een (on)bewuste veronderstelling over wat kinderen
" moeten kunnen om goed te leren in de kleuterklas, zoals zelfredzaamheid in fysieke en emotionele
Amer'ljckx & Humblet, zorg, Nederlandse taalvaardigheid, en hoe het kind zich het best gedraagt in een groepscontext.
2015; Arndt, Ro‘the, Dit kan dan zowel in de hoofden van kinderbegeleiders in kinderopvang als leerkrachten en
Urban, & Werning, kinderbegeleiders in de de kleuterschool/buitenschoolse opvang.
2013; Bloch & Kim,
2015; Lehrer, Bigras, &

Laurin, 2017; Moss, Door kinderen schoolrijp te maken, wordt het probleem en de oplossing van een moeilijke

2013; OECD, 2017; transitieservaring voornamelijk op de schouders van het kind en de ouders gelegd. Zij moeten zich
Peleman, Vandenbroeck vooraf aanpassen of klaarstomen, ongeacht hun eerdere ervaring (al dan niet in de kinderopvang),
& Van Avermaet, 2020; taalvaardigheid, sociaal-cultureel kapitaal en kennis over het kleuteronderwijs in de Vlaamse

Van Laere & gemeenschap.

Vandenbroeck, 2017

Spanningsveld aankaarten voor gelijke kansen

Intransitieperiodes is er volgens wetenschappelijke literatuur een spanningsveld tussen werken aan
schoolrijpe kinderen of werken aan kindrijpe scholen. Enkele hogeschoolopleidingen voor
toekomstige kleuterleerkrachten en opvoeders van jonge kinderen bediscussiéren dit spanningsveld
expliciet met studenten met het oog op het creéren van inclusieve transities en het realiseren van
gelijke kansen bij de schoolstart.

Zo is er in de handelingsgerichte werkcursussen voor toekomstige
kleuterleerkrachten van één hogeschool een hoofdstuk 'peuters', met een inleiding
over het gesplitste systeem en de transities waarmee kinderen te maken krijgen.
Gelijke kansen en transities worden met elkaar verbonden door het overheidsbeleid
inzake kleuterparticipatie als overkoepelende pijler te nemen. De cursus behandelt de
vraag "schoolrijpe kinderen of kindrijpe scholen?" en stelt de open vraag of soepele
transities voor iedereen wel een utopie zijn door te verwijzen naar verschillende
studies. Vanuit het perspectief om scholen meer kindrijp te maken, behandelt de
cursus mogelijke initiatieven voér de eerste officiéle instapdag, met concrete
voorbeelden van: inschrijvingsgesprekken, klasbezoeken, welkomstbrieven,
welkomstmoment en huisbezoek. Ook worden initiatieven tijdens en na de instap op
school genoemd, waarbij ouders als actieve partners worden beschouwd.

In de gemeenschappelijke educare-cursus voor studenten kleuteronderwijs en PJK in
een andere hogeschool wordt wetenschappelijk aangetoond dat transities belangrijk
worden geacht, in lijn met gelijke kansen van kinderen en armoedebestrijding. In
plaats van de nadruk te leggen op schoolrijpheid als kenmerk/competentie van het
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kind, wordt in deze educare-module ook de nadruk gelegd op relatieopbouwende
capaciteiten van professionals en basisvoorzieningen van jonge kinderen.

Dit zijn twee interessante voorbeelden waarin studenten actief worden uitgenodigd om na te denken
over de spanningen waarmee zij in de praktijk van kinderopvang en kleuterscholen zullen worden
geconfronteerd. Wanneer dit spanningsveld niet expliciet met studenten wordt besproken, kan dit
hen in verwarring brengen, ook wanneer zij in de praktijk aan de slag gaan.

Kindvriendelijke transities en wennen

Sommige cursussen gaan in wat het betekent om aan kindrijpe scholen en kinderopvang te werken.

Het kindrijp maken van scholen met het oog op warme en inclusieve transities voor
een diversiteit aan kinderen, wordt in een hogeschool voor toekomstige
kleuterleerkrachten opgevat als het peuteraangepast maken van de schoolomgeving,
de begeleiding van de professionals en het soort activiteiten. Vervolgens wordt een
lijst met specifieke peuteractiviteiten geintroduceerd zoals tik tak, verrassingsdoos,
taalmaterialen en de vertelschort.

De beroepsopleidingen voor kinderbegeleiders benadrukken het belang van het
respecteren van de ritmes van het kind. Zo is het de bedoeling om een kindvriendelijk
dagverloop te voorzien waarop je je als organisatie met het personeel dient te
organiseren (en dus niet omgekeerd).

Dit idee van het kindvriendelijk dagverloop in de buitenschoolse opvang wordt ook benadrukt in
de cursussen voor kinderbegeleider schoolgaande kind. Dit idee wordt echter niet doorgetrokken
naar de kleuterschool. Dus hoe kan een kindvriendelijk dagverloop een gemene deler voor de
toekomstige professionals worden van de kleuterschool en de buitenschoolse opvang? Hoe kunnen
toekomstige kinderbegeleiders uit de buitenschoolse opvang en toekomstige kleuterleerkrachten dit
ten gronde met elkaar bespreken?

Een andere manier waarop de cursussen kindrijpe scholen begrijpen, is het benadrukken van het
belang van een dagelijks individueel in plaats van collectief welkomstmoment voor jongere peuters
en hun ouders. Volgens deze cursus kan bij een individuele verwelkoming beter worden geanticipeerd
op het moment dat kinderen afscheid nemen van hun ouders. Dit wordt toegeschreven aan het
psychologisch-ontwikkelingsidee dat een jong kind verlatingsangst kan hebben en rouwt om het
verlies en afscheid van de vertrouwde figuur. Opdat het schoolpersoneel meer rekening zou houden
met het ritme van het kind, wordt in andere cursussen gewezen op het belang van wentrajecten in
de kleuterschool, waarin het opbouwen van relaties en vertrouwen tussen kind, personeel en ouders
essentieel is. Wentrajecten houden ook in dat de school open kan luisteren, rekening kan houden met
zorgen van ouders en uiteindelijk ook haar visie of werkwijze kan aanpassen aan de collectieve
behoeften van jonge peuters en ouders.

14
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Tegenstrijdige boodschappen voor toekomstige professionals

We moeten echter voorzichtig blijven over wat de essentie van wennen kan zijn in relatie tot het
kindrijp maken van scholen. In één van de cursussen voor toekomstige kleuterleerkrachten wordt
wennen benadrukt als een belangrijk aspect om stressvolle transitiesperiodes voor kinderen en
ouders te voorkomen, en wordt het opgevat als voorbereiding van kinderen en ouders op de
kleuterschool. Maar verder lijkt de nadruk toch vooral te liggen op hoe leerkrachten ouders kunnen
helpen hun kinderen voor te bereiden op de kleuterschool, maar niet echt op hoe de school en de
leerkrachten zelf kunnen luisteren naar en zich kunnen aanpassen aan de nieuwe kinderen en
gezinnen. Het lijkt erop dat, in het algemene streven naar een soepele en minder stressvolle
transities voor kinderen, schoolrijp maken toch aanwezig blijft als onderliggende gedachte.

In andere cursussen vonden we dat populaire veronderstellingen over schoolrijpheid aan studenten

als waarheden werden gepresenteerd.

Zo wordt schoolrijpheid in de kleuterklas beschreven als "het kind kan enkele uren
zonder ouders; het kind kan de schooltaal goed genoeg gebruiken om begrepen te
worden; het kind begrijpt specifieke taken; het kind kan zijn/haar jas alleen
aantrekken,...".

Dit komt vermoedelijk uit een oudere tekst van het voormalige Kind & Gezin. Het is echter niet
duidelijk wat de wetenschappelijke basis van deze veronderstellingen is, of dat deze waarheden meer
in overeenstemming zijn met de institutionele en historische realiteit van de kleuterscholen en het
onderwijsbeleid, waarin zorg als ondergeschikt aan leren wordt beschouwd en waarin
kleuterleerkrachten te veel jonge kinderen hebben. Er lijkt een spanning te bestaan tussen het besef
dat de transities stressvol kunnen zijn voor kinderen en ouders en tegelijkertijd de rechtvaardiging
van die harde, abrupte transities omwille van ongunstige structurele condities.

In sommige cursussen wordt erkend dat slapen belangrijk is voor kinderen. Toch lijkt
het dat de student moet weten dat het aan de leerkracht of de school is om al dan
niet een slaapplaats voor kinderen in de kleuterklas te hebben.

In één van de cursussen voor toekomstige kleuterleerkrachten wordt de lichamelijke
ontwikkeling in de zin van slapen, eten en motoriek (bv. tekenen) besproken. Wat
slapen betreft, wordt aangenomen dat kinderen van 3 jaar geen middagdutje nodig
hebben.

Het is niet duidelijk wat de wetenschappelijke bron hiervan zou kunnen zijn. De vraag is of deze
veronderstelling eerder verbonden is met de institutionele gewoonte van kleuterscholen waar eerder
uitzonderlijk wordt voorzien in comfortabele én kwalitatief pedagogische slaapplaatsen/infra-

structuur.

Een ander voorbeeld over de spanning schoolrijp-kindrijp is zindelijk worden.

In één van de cursussen voor toekomstige opvoeders van het jonge kind wordt het
leren plassen en kaka doen, geconstrueerd als ‘potjestraining’, wat impliceert dat je
dit actief moet trainen. Hoewel de cursus studenten helpt te begrijpen dat
ontwikkelingspsychologie een manier is om de werkelijkheid te begrijpen, is de
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vertaling als het gaat om potjestraining directief. De ouders worden beschouwd als
hoofdverantwoordelijken, en de rol van de kinderopvang- of het kleuterpersoneel
wordt niet genoemd. De cursus zegt dat kinderen van 2 tot 2,5 jaar zindelijk zijn, en
van 3 tot 4 jaar 's nachts. In een andere cursus die deze zelfde studenten volgen,
wordt zindelijkheid opgevat als een rijpingsproces waarbij de voorwaarden om
zindelijk te worden zich voordoen op de leeftijd van 4 jaar. De nadruk wordt gelegd op
het feit dat kinderen er klaar voor moeten zijn, en dat zindelijkheidstraining alleen kan
worden begonnen in rustige periodes (wat vaak niet het geval is wanneer kinderen
naar de kleuterschool gaan). Bovendien wordt de gedwongen zindelijkheidstraining
door het plassen op commando in scholen in deze cursus voor studenten
gedeconstrueerd en bekritiseerd. Ook de rol van professionals wordt toegelicht, met
aandacht voor hoe zij kinderen kunnen ondersteunen bij deze ontdekking van hun
eigen lichaam.

De cursussen voor toekomstige kinderbegeleiders via het volwassenonderwijs
begrijpen zindelijkheid als een proces dat pas kan door een fysieke (blaas en
blaascontrole zijn voldoende ontwikkeld) en verstandelijke ontwikkeling (kind kan er
bewust mee om). Elk kind volgt zijn/haar eigen tempo, voor sommigen kan dit al op 2
jaar zijn, voor anderen kan dit duren tot wanneer ze 3 of 4 jaar zijn om zindelijk te zijn.
Er wordt benadrukt aan studenten dat zindelijkheid overdag eigenlijk vanzelf gaat met
individuele ondersteuning op voorwaarde dat het kind geen geforceerde, foute
zindelijkheidstraining ondergaan heetft.

In een cursus voor toekomstige kleuterleerkrachten wordt erkend dat kinderen op
verschillende momenten zindelijk worden. Er wordt echter gezegd dat het beter is dat
kinderen al voor 2,5 jaar zindelijk zijn, omdat dit anders een last voor de leerkrachten
wordt. Bijvoorbeeld: "ouders kunnen besluiten de start van de kleuterschool uit te
stellen. Als een kind meer tijd nodig heeft voor bepaalde aspecten, betekent dit niet
dat het niet met school kan beginnen. Vaak hangt het af van de school en haar
mogelijkheden om dit al dan niet als een belemmering te zien. Als de klas
bijvoorbeeld erg groot is, zal de leerkracht waarschijnlijk niet veel tijd hebben om
meer met bepaalde kinderen bezig te zijn. Een gesprek met de school kan dit
verduidelijken [...]".

We kunnen stellen dat studenten/cursisten/leerlingen zo tegenstrijdige boodschappen krijgen die
enerzijds onderstreept dat kinderen verschillende timing en manieren hebben om zich te
ontwikkelen, maar anderzijds duidelijk stelt dat met deze diversiteit in timing en manieren niet altijd
rekening kan worden gehouden op de kleuterschool. Alhoewel er in de beroepsopleidingen voor
kinderbegeleider een visie op zindelijkheid wordt voorgehouden waar ritme van het kind belangrijk
is, merken we dat ook daar tegenstrijdige boodschappen aan cursisten/leerlingen worden gegeven
eenmaal het kind naar de school gaat.

Bijvoorbeeld: “Zindelijkheid en schoolrijpheid hebben echter weinig met elkaar te
maken. Veel scholen eisen wel dat de peuters zindelijk zijn wanneer ze naar school
komen. Dat is te begrijpen. Het is natuurlijk niet erg dat een kind in de klas met een
luier rondloopt maar wanneer het meerdere kinderen zijn, gaat veel kostbare tijd
verloren aan verzorging. Daarom vragen ook wij uw kind pas naar school te sturen
wanneer het echt zindelijk is”.
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Bovenstaande boodschappen kunnen resulteren in studenten die denken dat dit de individuele
verantwoordelijkheid van de ouders is, die worden verzocht hun kinderen snel voor te bereiden om
geen moeilijkheden te hebben in het dagelijkse leven in de kleuterschool. Of deze boodschappen
kunnen ook resulteren in vooropgestelde ambities van kinderbegeleiders in de kinderopvang om ze
zeker actief zindelijk te trainen alvorens in te stappen in de kleuterklas zonder daarom de
rijpheidsignalen te respecteren.

Bovendien creéert dit een nogal vitdagende situatie voor de studenten, aangezien toekomstige
kleuterleerkrachten, opvoeders van het jonge kind en kinderbegeleiders geconfronteerd zullen
worden met jonge kinderen die, op een ontologisch niveau, zorg- en leerbehoeften hebben waarop
veel scholen historisch gezien niet voldoende zijn voorbereid. Studenten en professionals kunnen dan
geconfronteerd worden met tegenstrijdige gevoelens, frustraties en ideeén die uiteindelijk hun
welbevinden en werkplezier om met de jongste kinderen op school te werken kunnen belemmeren,
aangezien deze kinderen niet voldoen aan het homogene normatieve schoolrijpe kind in hun
achterhoofd. Bovendien kan het presenteren van geinstitutionaliseerde noties van schoolrijpheid aan
studenten ertoe leiden dat zij in hun toekomstige praktijk onbedoeld in verhouding meer
maatschappelijk kwetsbare kinderen en gezinnen zullen uitsluiten in deze schoolrijpe visie.

In de cursussen voor toekomstige kleuterleerkrachten wordt in verhouding meer nadruk gelegd op
de transities naar de lagere school dan op die van thuis/kinderopvang naar de kleuterschool.

In één van de hogescholen is het derde jaar volledig gericht op de transities naar de
lagere school, aangezien bijna alle vakken samen met die van de opleiding lager
onderwijs worden georganiseerd.

Deze dominante focus op de laatste transities, in tegenstelling tot de vroegste, kan gedeeltelijk
worden verklaard doordat het kleuteronderwijs wordt voorgesteld in overeenstemming met de visie
van de Vlaamse overheid, die het expliciet ziet als een duidelijke voorbereidende fase op de lagere
school waarin kinderen schoolrijp moeten worden gemaakt (naast andere doelstellingen zoals
bijdragen tot meervoudige vorming en kinderen stimuleren in hun cognitieve, motorische en
affectieve ontwikkeling). In sommige gevallen wordt het begrip ‘schoolrijpheid’ voor de lagere school
kritisch besproken (bv. je moet het midden van het continuim vinden: meer schoolrijpe kinderen én
kindrijpe scholen). Niettemin worden definities van schoolrijpheid (als een reeks vaardigheden en
attitudes om naar de lagere school te gaan) aan de leerlingen gepresenteerd als feitelijkheden.
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Reflectievragen

Kindrijp versus
Schoolrijp

Worden verticale transities in de cursussen in verband gebracht met inclusie en gelijk kansen? Wordt de link tussen het spanningsveld
schoolrijpheid/kindrijpheid en de impact op gelijke onderwijskansen gemaakt in de cursussen? Indien niet, op welke manier zou deze
link kunnen verhelderd worden?

Wordt het spanningsveld tussen schoolrijpe kinderen en kindrijpe scholen expliciet met de studenten bediscussieerd? Indien niet, op
welke manier zou je dit debat kunnen aanbrengen?

Zijn begrippen van schoolrijpheid aanwezig in de inhoud van de cursussen? Wat zijn de criteria van schoolrijpheid? Weerspiegelen
deze criteria de institutionele realiteit (van een gesplitst systeem) of de ontwikkeling/groei van jonge kinderen?

Hoe krijgt het kindrijp maken van basisvoorzieningen en transitieperiodes een plek in de cursussen? Zijn er voorbeelden over hoe een
kindvriendelijk dagverloop centraal staat waar professionals en instituten zich dan op richten? Hoe kunnen basisvoorzieningen
omgaan met verschillende ontwikkelingsritmes van kinderen?

Opleidingen voor kinderopvang: Hoe kunnen toekomstige professionals kinderen en gezinnen ondersteunen in dit transitieproces
(afscheid nemen, anticiperen ...) zonder druk te zetten op de gezinnen om hun kinderen schoolrijp te maken? Hoe zorgt de opleiding
voor toekomstige kinderbegeleiders en opvoeders van jonge kinderen ervoor dat transitie niet enkel wordt beschouwd als een
'voorbereiding op het kleuteronderwijs', waarbij enkel de (impliciete) verwachtingen van het kleuteronderwijs als toetssteen gelden
voor de uitwerking van het thema?

Opleidingen voor kleuteronderwijs: Hoe kunnen toekomstige professionals kind en ouder op maat onthalen in de school rekening
houdend met hun peuterspecifieke zorg- en leernoden, ongeacht of kinderen al naar de kinderopvang geweest zijn? Wordt het
spanningsveld tussen schoolrijpe kinderen en kindrijpe scholen expliciet met de studenten bediscussieerd in de transitie naar de
lagere school? Indien niet, op welke manier zou je dit debat kunnen aanbrengen?
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Wanneer we de geanalyseerde cursussen met een educare-lens bekijken, kunnen we de volgende
items identificeren:
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Coherente implementatie van educare in verschillende vakken

¢ Educare als onuitgesproken basisfilosofie
* Coherentie tussen zorg en pedagogisch handelen
® Zorg, spel, leren

Lichamelijkheid in opvoeding/zorg/leren

e Holistische benadering versus verschoolsing
* Voorbij technische aspecten
e Didactisch handelen
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Door een gesplitst systeem heeft Vlaanderen/Belgié een historisch
geconstrueerd zorgdeficit in kleuteronderwijs en een educatief deficit in
voorschoolse en buitenschoolse kinderopvang. Warme transities zijn zinvol
voor kinderen en ouders als er ook een meer gestroomlijnde pedagogische
aanpak inzake zorg, leren en opvoeding is. Ouders hebben bijvoorbeeld veel
onbeantwoorde zorgvragen als hun kind in de school start.

Educare = creéren van een zorgzame speel-leeromgeving voor kinderen,
families en lokale gemeenschappen. Zorgactiviteiten zoals eten, drinken, naar
het toilet gaan, verluieren ... kunnen in essentie pedagogisch zijn. Het
ondersteunen van cognitieve, sociale, motorische en artistieke leeerprocessen
vragen een zorgzame houding van het personeel en de omgeving.

De fysieke handelingen op zich definiéren niet wat zorg en leren is. Hoe de
handelingen zijn uitgevoerd, zegt ons meer over zorg en leren.
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Alhoewel educare (op één opleiding na) niet als zodanig benoemd wordt in de cursussen, lijkt er wel

een algemene consensus te bestaan over het belang van educare. Dit uit zich in verschillende vormen.

Educare als onuitgesproken basisfilosofie

De geinterviewde hogeschooldocenten in de focusgroep of interviews onderstrepen dat educare de
onuitgesproken basis van hun filosofie is.

Zoals een van de PJK-docenten stelde: "We bereiden studenten voor op: Hoe kunnen
verluier- en eetmomenten ook momenten zijn voor taalstimulering? Hoe kunnen zorg
en pedagogie elkaar ontmoeten in het aanbod en de activiteiten?".

Docenten stellen dat ze in hun lessen dieper ingaan op het begrip educare en dat studenten
reflecteren op de ervaringen die ze tijdens hun stage meemaken via reflectiemethodieken.
Sommige van deze casussen kunnen betrekking hebben op educare, maareris geen garantie dat elke
student met dit thema in aanraking komt. Als een casus inzake educare wordt behandeld, verwijzen
de bevraagde studenten soms naar de verwarrende praktijken waarvan ze getuige waren:
kinderbegeleiders die vooral technisch 'zorgen' en niet diep ingaan op de interactie met kinderen, of
kinderen zelden stimuleren tot experimenteren en leren. Via groepsreflectiemethodieken worden de
studenten uitgedaagd om na te denken over wat zij zouden doen als zij de kinderbegeleiders waren,
hoe zij met educare zouden omgaan, enz.

Coherentie tussen zorg en pedagogisch handelen

Traditioneel wordt in veel opleidingen om te werken in de kinderopvang een onderscheid gemaakt
tussen ‘zorg/verzorging’ en ‘pedagogisch handelen’. Het is duidelijk dat de verschillende opleidingen
op zoek zijn om deze twee aparte entiteiten meer inhoudelijk coherent te verbinden vanuit één
educare-filosofie.

In het vak pedagogisch handelen van één van de beroepsopleidingen
kinderbegeleider wordt de leeruitkomst als volgt beschreven: “De cursist gaat om met
baby’s en peuters volgens de pedagogische basisprincipes die in de kinderopvang
gehanteerd dienen worden en creéert een klimaat van welbevinden en betrokkenheid
voor een optimale psychische, emotionele, cognitieve en lichamelijke ontwikkeling.
Hij/zij doet dit door positieve interactie te stimuleren en door in te spelen op de
sociaal-emotionele behoeften van het jonge kind. De cursist heeft inzicht in de
globale ontwikkeling van baby’s en peuters. Hij/zij ondersteunt en stimuleert kinderen
in hun ontwikkeling vanuit de wetenschap dat de leeftijdsgebonden
ontwikkelingstheorie niet bindend is en dat elk kind zich op eigen tempo en volgens
eigen interesses ontwikkelt”.

Een holistische ontwikkeling van kinderen staat centraal in het vak zorg en welzijn’
van één van de beroepsopleidingen kinderbegeleider waar de leerlingen dienen te
handelen vanuit een holistische, emancipatorische en dynamische mensvisie in
relatie tot het kind en zijn/haar omgeving. De geinterviewde docenten geven aan dat
men het vak ‘zorg’, weg van de louter technische invulling, en ‘pedagogisch handelen’
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meer tracht te verbinden zodat studenten begrijpen dat dit geen aparte werkgebieden
zijn.

De inhoudelijke connectie tussen de cursussen pedagogisch handelen en zorg van
een andere beroepsopleiding kinderbegeleider zijn in die zin ook inspirerend.
Pedagogisch handelen wordt begrepen als handelen waarin men rekening houdt met
de basisbehoeften van elk mens: lichamelijke behoeften (eten, drinken, beweging,
optimale lichaamstemperatuur en slaap); behoefte aan affectie, warmte en tederheid;
behoefte aan veiligheid, duidelijkheid en continuiteit; behoefte aan erkenning,
bevestiging; behoefte om zichzelf als kundig te ervaren; behoefte om een goed mens
te zijn en zich verbonden te voelen. Men gaat ervan uit dat indien de basisbehoeften
niet ingevuld zijn, socio-emotionele problemen bij het kind zullen ontstaan. Van
daaruit is het belangrijk om bezig te zijn met wat kinderen echt bezighoudt. Op
verschillende plaatsen in alle cursussen wordt benadrukt dat je de ontwikkeling van
een kind niet in stukjes kan opdelen. Elk kind speelt een actieve rol in zijn/haar eigen
ontwikkeling en elk ontwikkelingsproces is uniek. Zorgmomenten zijn leermomenten
en speelmomenten zijn leermomenten en vice versa. Ook benadrukt men dat
verzorgingsmomenten volwaardige activiteiten op zich zijn, waar kinderen veel leren
en emotioneel ook veel ‘bijtanken’. In het vak voeding staat niet enkel gezonde en
hygiénische voeding centraal maar ook hoe je als kinderbegeleider eetmomenten
pedagogisch kan begeleiden voor kinderen om tot een aangenaam, leerrijk moment
te komen.

Alhoewel zorg en pedagogiek in elkaars verlengde liggen en men dit in vergelijking met vroeger meer
in balans tracht te krijgen, houdt het enkel focussen op pedagogisch handelen bijvoorbeeld in de
opleiding voor toekomstige kleuterleerkrachten ook risico’s in. Dit omdat de zorgdimensie niet altijd
voldoende uitgewerkt is onder educatieve stimulering (zie ook de volgende resultatensectie
"lichamelijkheid in zorg/opvoeding/leren"). Toch zijn er uitzonderingen.

In één van de hogescholen is educare een specifieke gemeenschappelijke module
voor zowel toekomstige opvoeders die in de kinderopvang werken als voor
kleuterleerkrachten. Het is duidelijk dat educare wordt gezien als een nieuwe,
belangrijke evolutie en een manier om het historisch gesplitste systeem uit te dagen.
Bovendien wordt de ethische dimensie van zorg en gelijke kansen benadrukt. Naast
zorg als handeling wordt zorg voor mensen als een ethisch concept in alle domeinen
van het leven gepresenteerd. Dit omvat een zorgzame verantwoordelijkheid voor
kinderen en een gevoelig-responsieve houding. Studenten van de twee verschillende
disciplines leren samen wat educare kan betekenen en waarom educare en
pedagogische continuiteit belangrijk zijn in de vroege jaren. Pedagogische kaders
voor kinderen uit zowel de kinderopvang als de kleuterschool worden
samengebracht.

Zorg, spelen, leren

In veel initiéle opleidingen voor toekomstige kleuterleerkrachten en opvoeders in de kinderopvang
wordt aandacht besteed aan de 100 talen van kinderen en een sterk kindbeeld (Cagliari et al., 2016).
De cursussen behandelen hoe een rijke speel-leeromgeving kan worden gecreéerd waarin rekening
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wordt gehouden met alle expressieve talen van kinderen. Vanuit dit oogpunt wordt de waarde van
spel sterk benadrukt, onder verwijzing naar Reggio Emilia, Malaguzzi, Gardner, Freinet-benadering.
In een van de cursussen wordt gesteld dat om veilig te kunnen spelen, comfort en welzijn nodig zijn
in een positief leerklimaat. Hoewel het verband tussen een sterk, competent kind, spel, leren en
interactie duidelijk is, zou de zorgdimensie hier explicieter kunnen worden uvitgewerkt. Vanuit dit
oogpunt kunnen de pedagogische opvattingen van Emmi Pikler inspirerend zijn om zorgen te
verbinden met leren en ontwikkelen. Haar opvattingen komen verhoudingsgewijs meer voor bij de
CVO- en PJK-opleiding. In hoeverre kan Emmi Pikler ook inspirerend zijn voor de initiéle opleidingen
van toekomstige kleuterleerkrachten?

Samengevat, hoewel het thema educare impliciet zijn weg vindt, is er nog werk om het belang van
educare expliciet met studenten/cursisten/leerlingen te bespreken en deze visie in verschillende
vakken (ontwikkelingspsychologie, taalcursus, zorgcursus, pedagogisch handelen ....) coherent te
implementeren en te integreren. De verschillende dimensies van educare komen in de vakken
gefragmenteerd of indirect aan bod. Bovendien krijgen leerlingen soms nog gemengde
boodschappen waarin de zorg-leerhiérarchie onderliggend wordt gepresenteerd. Zo kan de manier
waarop in één van de beroepsopleidingen kinderbegeleider —weliswaar niet in die woorden —educare
in het vak pedagogisch handelen én zorg van het jonge kind geintegreerd is inspirerend zijn. Terwijl
er enkele innovatieve gemeenschappelijke modules over educare bestaan in de hogescholen,
verwijzen andere vakken in de hogeschool in het algemeen naar concepten als 100 talen, speel-
leeromgeving, welzijn, ouders als eerste opvoeders. De vraag is of al deze belangrijke verwijzingen
voldoende zijn om studenten de cruciale rol van educare voor jonge kinderen in zowel de
kinderopvang als de kleuterschool als een samenhangend concept te doen begrijpen.

H Is educare een onuitgesproken filosofie of wordt dit ook concreet benoemd in de cursussen? Hoe zijn de
REerCtlevragen verschillende vakken inhoudelijk gelinkt met een educare-benadering?

cohere ntie Hoe kan de opleiding ervoor zorgen dat educare als een rode draad in alle opleidingsonderdelen aan bod komt,
zodat de onderlinge verbanden tussen zorg, spelen en leren duidelijk worden? Worden zorgmomenten (eten,
Educa re slapen ...) ook gezien als leermomenten? Omgekeerd: kunnen leermomenten ook zorgmomenten zijn?

Zijn de boodschappen i.v.m. de ontwikkeling/groei van kinderen coherent in de verschillende cursussen van
dezelfde opleiding? Bijv. de leeftijd wanneer de kinderen zindelijk worden? Hoe kan je de boodschappen meer
inhoudelijk coherent maken, met aandacht voor de verschillende ontwikkelingsritmes van kinderen?

Opleidingen voor kinderopvang: Zijn de onderwerpen ‘zorg’ en ‘pedagogisch handelen’ twee aparte cursussen in
het curriculum? Hoe verbind je dit met een educare-visie en hoe kunnen de vakken ‘zorg’ en ‘pedagogisch
handelen’ meer aan elkaar gelinkt worden?

Opleidingen kleuteronderwijs: waar krijgt zorg in de betekenis van het oog hebben voor het fysiek én socio-
emotioneel welbevinden en zorgethiek als inclusie een plek (dus niet zorg als remediéren van leerachterstand)?
Zou een aparte zorgcursus interessant zijn of kan zorg een essentiele plek krijgen in de cursussen pedagogisch
handelen en didactiek?

In welke mate bevraag je studenten over hun initiéle invulling (percepties) inzake zorg, spelen en leren? Neem je
die pecepties als uitgangspunt in hun leerproces? Bijvoorbeeld: als uit zo’n bevraging blijkt dat de studenten zorg
ook ‘hiérarchisch onderaan’ plaatsen, dan is dat als opleiding goed om weten.
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Door emotionele, fysieke zorg, spelen en leren van jonge kinderen bewust samen te voegen in een
holistische pedagogische educare-benadering, betekent dit ook dat het lichaam naast het hoofd
centraal staat in het werken met jonge kinderen. Deze benadering staat onder druk in een
toenemende internationale verschoolsing van basisvoorzieningen.

Hamington, een onderzoeker in zorgethiek in voorzieningen, benadrukt in het verlengde van
Merleau-Ponty's claim dat lichamen gebouwd zijn om waar te nemen, dat menselijke lichamen ook
gemaakt zijn om te zorgen. Onderwijs is niet simpelweg een kwestie van het vormen van de geest.
Het is eerder een "belichaamde uitwisseling". Wanneer volwassenen bijvoorbeeld een kind leren
fietsen, zijn er altijd belichaamde aspecten van zorg aanwezig.

Werken met jonge kinderen is inherent 'lichaamswerk’, wat betekent dat lichamen werken aan en
met andere lichamen. Lichaamswerk wordt soms ook beschouwd als 'vuil werk', omdat
professionals geconfronteerd worden met de grenzen van het lichaam en moeten omgaan met
materie die niet op hun plaats is (bijvoorbeeld plas, poep, snot, bloed, ...)

In een belichaamd (embodied) perspectief op educare zijn volgende vragen een leidraad in
professionalisering. Hoe verhoudt/interageert het lichaam van de professional met het lichaam
van de jonge kinderen? Hoe verhouden lichamen van kinderen zich tot elkaar? Hoe wordt ook zorg
gedragen voor de lichamen van professionele zorgdragers?

Holistische benadering versus verschoolsing

In een internationale context van toenemende verschoolsing van de eerste jaren (d.w.z.

basisvoorzieningen die voornamelijk begrepen worden als schoolse voorbereiding voor later (school

en arbeidsmarkt)) worden het lichaam en de emoties vaak vergeten of ontkend ten gunste van het

hoofd met zijn hersenen. Vanuit dit perspectief hebben we onderzocht hoe het lichaam van het kind

in de verschillende vakken aan bod komt, ook in relatie tot het lichaam van andere kinderen en het

lichaam van de professional. Studenten/cursisten/leerlingen krijgen in realiteit te maken met het

lichaam van kinderen en het werk in de lichaamsverzorging. Met uitzondering van twee initiéle

opleidingen uit onze steekproef wordt de belichaamde dimensie van educare, zorg of leren niet

verkend in de cursussen voor studenten/cursisten/leerlingen

In een gemeenschappelijke educare-module van één opleiding voor zowel
toekomstige kleuterleerkrachten als opvoeders werkzaam in de kinderopvang wordt
de nadruk gelegd op belichaamde relationele zorg in plaats van emotionele en
fysieke afstandelijke beroepshoudingen. Hoe werk je als toekomstige professional
met je lichaam in relatie tot het lichaam van het kind? Wat betekent aanraken,
knuffelen en troosten vanuit een professioneel perspectief? In deze module is de
lichamelijke nabijheid erg belangrijk voor de zorg voor en het leren van jonge
kinderen.

In één van de beroepsopleidingen voor kinderbegeleiders wordt veel aandacht
besteed aan hoe je als toekomstige professional kinderen aanraakt. Door zich te
baseren op inzichten van Emmi Pikler over de boodschappen die handen geven aan
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jonge kinderen (geduldige, rustig en behoedzame handen versus ongeduldige,
gehaaste of onrustige handen), benadrukken ze het volgende in de cursus: “Sta je er
weleens bij stil op welke manier jij baby’s aanraakt en welke boodschap jouw handen
geven? Met baby’s heb je veel lichaamscontact. Dat is ook een belangrijke behoefte
van baby’s. Met je handen geef je een boodschap aan een baby, met je handen
communiceer je. Baby’s zijn afhankelijk van anderen en worden gedurende de dag
veel aangeraakt en opgepakt, vaak door verschillende mensen die een eigen manier
van aanraken hebben. De ervaringen die baby’s opdoen met aanraken en verzorgen,
beinvlioeden hun verwachtingen over andere mensen, zichzelf en de wereld. Jouw
manier van handelen draagt daaraan bij. Als je ze liefdevol benadert, dan zien ze de
wereld als liefdevol en zichzelf als waardevol. Hoe kun je een baby zo
aanraken/verzorgen dat hij zich gerespecteerd voelt? ... Het is goed om een kind niet
zomaar onverwacht aan te raken of op te pakken, of van achteren te benaderen en
dan ineens zijn neus af te vegen. Zorg er ook voor dat je een baby eerst “uitnodigt”
door oogcontact te maken en te wachten op zijn/haar instemming.”

In beide voorbeelden worden de studenten en cursisten uitgenodigd om hun eigen
pedagogisch/zorgend handelen te onderzoeken. In één opleiding van de steekproef wordt ook
aandacht besteed aan zorg voor het eigen lichaam van de professional. Dit vanuit een preventief
medische invalshoek.

In één van de beroepsopleidingen voor kinderbegeleider wordt de nadruk gelegd op
het belang van ergonomie (bijv. preventie van musculoskeletale aandoeningen) en de
juiste houdingen.

Voorbij technische aspecten

In de opleidingen voor toekomstige opvoeders en medewerkers in de kinderopvang maakt de zorg
voor het lichaam van het kind deel uit van de curricula, zelfs als aparte vakken. In deze cursussen blijft
echter de uitdaging om zorg voorbij de technische dienstverleningsbetekenis te beschouwen en om
te zetten in educare-momenten: hoe kunnen zorgmomenten ook bindingsmomenten met
professionals en leermomenten zijn?

Eén beroepsopleiding voor kinderbegeleider legt de nadruk op een holistische
ontwikkeling van kinderen, maar legt bij het vak voeding enkel nadruk op hygiéne en
gezondheidsaspecten bij eetmomenten.

Eén van de cursussen voor toekomstige opvoeders van jonge kinderen benadrukt, bij
het verkennen van het leren op het potje, dat leren naar het toilet gaan ook te maken
heeft met het ontdekken van seksualiteit bij kinderen. Men adviseert vragen van
kinderen over de verschillende delen van hun lichaam, en over de verschillen
jongens/meisjes te beantwoorden. In dit geval wordt naar het toilet gaan gezien als
een educatief moment om het lichaam van kinderen en vroege seksualiteit bij
kinderen verder te verkennen.

In de volgende sectie 'taal & betekenisvolle interacties in een educare-benadering' gaan we verder in
op het pedagogisch maken van zorg en vice versa.
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In tegenstelling tot de opleidingen voor opvoeders van jonge kinderen wordt lichamelijke verzorging
in de opleidingen voor toekomstige kleuterleerkrachten minder uitgediept.

In één van de hogescholen is ontwikkelingspsychologie één van de belangrijkste
domeinen voor studenten om een basishouding en visie te ontwikkelen. Vanuit
welbevinden en betrokkenheid wordt de lichamelijke ontwikkeling met betrekking tot
slapen, eten en motoriek (bijv. tekenen) besproken. Opvallend is echter dat het
zindelijk worden, het ontdekken van het eigen lichaam in het loslaten en beheersen
van plas en stoelgang, niet als zodanig aan bod komt.

In het algemeen lijkt in de cursussen voor toekomstige kleuterleerkrachten een sterke nadruk te
liggen op de sociaal-emotionele ontwikkeling en het welbevinden. De vraag is of dit voldoende is
voor studenten om ook de lichamelijke dimensie van zorg, spel en leren voldoende te begrijpen en te
benaderen als een professional.

Didactisch handelen

Een ander voorbeeld waarin duidelijk wordt dat alleen bepaalde aspecten van het lichaam van het
kind worden gezien, is in het didactisch handelen in de opleidingen kleuteronderwijs.

In één van de opleidingen voor toekomstige kleuterleerkrachten begrijpt men
didactisch handelen als alle handelingen die het leer- en ontwikkelingsproces van
kinderen stimuleren en bevorderen. De cursus benadrukt dat dit niet los kan worden
gezien van het pedagogisch handelen en van het zorgen voor een optimaal
pedagogisch klimaat. Het didactisch handelen dient opgenomen te worden in brede,
persoonsvormende doelen. Voor het didactisch handelen zijn de volgende
vaardigheden nodig: kennis van ontwikkelingspsychologie; herkennen van
ontwikkelingsmomenten, kennis over het benutten van deze momenten, kunnen
observeren, klassenmanagement, stimuleren van (taal)ontwikkeling, plannen en
organiseren.

Het model van didactisch handelen is hier afgeleid van een bepaald kindbeeld waarin het hoofd
(cognitief leren), de handen (psycho-motorische ontwikkeling) en het hart (sociaal-emotionele
ontwikkeling) worden benadrukt. Maar hoe zit het met de rest van het lichaam, zoals de maag, de
blaas, de poep? Bovendien lijkt het alsof het hoofd alleen verbonden is met de cognitieve
ontwikkeling. Een groot deel van de cognitieve ontwikkeling is immers ook verbonden met
lichamelijke ervaringen, dus met leren via het lichaam. In dezelfde cursus zien we een interessante
oefening om de belichaamde zorgdimensie te kunnen op nemen in reflecties van studenten. Toch
zien we ook daar een spanningsveld.

Er is een interessante verwijzing in de cursus naar de behoeftenpiramide van
Maslow, waarin ontwikkeling energie vereist om de ontwikkeling gaande te houden.
Verderop in de cursus wordt deze behoeftepiramide gebruikt om casestudies van
kinderen te analyseren. Opvallend is echter dat de fysiologische dimensie van deze
piramide (bijvoorbeeld voeding en slaap) niet wordt meegenomen in de verder
bespreking van de casestudies.

25



diversiteit

e & leren

Kinderen

Ensuring Warm and Erasmus+ Programme
achishve Transitians of the European Union

In
Q.S
Tr a N Co-funded by the VbJ k

Het niet meenemen van de fysiologische dimensie zou de studenten kunnen belemmeren om na te
denken over vragen als: als een kind tijdens de lunch of het ontbijt niet goed heeft gegeten, wat
betekent dit dan voor zijn spel en leermogelijkheden gedurende de dag?

Kunnen we denken aan een meer belichaamd educatief/educare-perspectief als basis van het
didactisch handelen? Er zijn reeds twee type vakken in de opleiding voor kleuterleerkrachten die een
meer belichaamde conceptualisering van didactisch handelen hebben: vakken die betrekking hebben
op sport, gezondheid en lichamelijke opvoeding (L.O.) en muziek/muzische expressie. Lichamelijke
opvoeding kan enerzijds juist een illustratie van een opsplitsing tussen hoofd en lichaam door het
apart ‘opvoeden’ / ‘disciplineren’ van het lichaam door een aparte vakleerkracht. Anderzijds zien we
in de cursussen dat het vroegere bewegingsonderwijs en bewegingstucht (zie bijv. Gordijn, 1961)
meer plaats maakt voor het belang van beweging en de natuurlijke bewegingsdrang van kleuters.
Leerkrachten kunnen deze behoefte stimuleren en peuters ondersteunen bij het
beweeglijker/beweeglijker worden (bewegingsvaardiger). Een belangrijke boodschap hierbijis dat de
psychomotoriek de eenheid van het motorische en het mentale (cognitief-affectief) in de
beweging tot stand brengt. Ook een andere cursus over muziek stipuleert het belang van beweging
bijvoorbeeld via theorieén over de psychologie van het lichaam.

H Waar in de curssusen wordt werken met jonge kinderen benaderd als lichaamswerk? Komen in de opleiding
ReﬂeCtlevragen vragen aan bod zoals: hoe werk je als toekomstige professional met je lichaam in relatie tot het lichaam van het
kind? Wat betekent aanraken, troosten, knuffelen vanuit een professioneel perspectief? Wat is een
betekenisvolle interactie met kinderen in dit perspectief? En: ga je in op het belang van zorg dragen voor het
eigen ‘professioneel lichaam’ als een individuele én institutionele/maarschappelijke verantwoordelijkheid?

lichamelijkheid

. Als je alle aspecten die in de cursussen met ‘lichamelijkheid’ te maken hebben, samenbrengt, komt er dan een

[11] Ed ucare bepaalde visie van de opleiding over ‘lichamelijkheid’ naar boven drijven? Welke? Waar zijn nog
groeimogelijkheden om naar een (meer) holistische benadering te gaan?

Herken je de internationale tendens van de ‘verschoolsing’ waarbij ‘lichamelijkheid’ (emoties, fysieke zorg ...)
meer en meer ondergesneeuwd geraakt ‘ten voordele van’ het hoofd, het cognitieve? Kun je je cursussen op dit
vlak screenen? Hoe breng je die tendens, dit spanningsveld ter sprake in de lessen? Wat zijn mogelijke
evenwichtige(re) boodschappen?

Opleidingen voor kinderopvang: welke dimensies van zorg worden opgenomen in de cursussen (bijv.
zorgethische dimensie, medische dimensie, praktische dimensie, emotionele dimensie ....? Indien zorg in
bepaalde cursussen enkel in zijn techniciteit (praktische handelingen) benaderd wordt, hoe kunnen
zorgonderwerpen (bijv. verzorging, voeding, slapen ...) ook als bindings- en leermomenten voorgesteld worden
voor toekomstige professionals?

Opleidingen kleuteronderwijs: kan er een educare-didactiek ontwikkeld worden dat zowel het socio-emotioneel
welbevinden en fysiek welbevinden als vertrekpunt neemt? In welke curussen leren studenten over het
ondersteunen van slaap, eten en zindelijk worden/naar toilet gaan? Hoe kan het belichaamd vertrekpunt van
bijvoorbeeld muzische expressie en sport/beweging doorgetrokken worden naar alle aspecten zodat leren ook
vanuit en in het ganse lichaam zich situeert?
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TAAL & BETEKENISVOLLE INTERACTIES IN EEN EDUCARE-BENADERING
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educare en taal
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Betekenisvolle, taalrijke interacties in een educare-aanpak zijn een essentiéle hefboom om kwalitatief kinderopvang
en kleuteronderwijs te realiseren.

Ongeacht de activiteit waaraan de kinderen deelnemen, van het lezen van een boek tot het verschonen van een
luier, is de activiteit zelf minder belangrijk dan de interactie die plaatsvindt. Voor meertalige kinderen biedt dit een
veilige ruimte om de dominante taal, Nederlands, te horen en ermee te experimenteren, om gecontextualiseerde
input en feedback te krijgen om hun vaardigheden te verfijnen, en om voort te bouwen op hun andere
talenrepertoires.

Eerste emprirische evidentie in Vlaanderen: meertalige kinderen beheersen beter de Nederlandse taal in de
tweede/derde kleuterklas wanneer men een intensieve educare-benadering hanteert, dus inzetten op
betekenisvolle (indien mogelijk 1 op 1) taalrijke interacties tijdens zowel zorg als leer'activiteiten' vanuit een
groeiende relatie en interesse in het kind.

In zorgactiviteiten en overgangs- en tussenmomenten in zowel kinderopvang als kleuteronderwijs zit er heel wat
onbenut taalpotentieel.

We hebben in de cursussen/curricula enkele interessante voorbeelden gevonden die de link leggen

tussen taal, interacties en educare.

In één van de opleidingen voor toekomstige opvoeders van jonge kinderen
bijvoorbeeld, vertrekt taalontwikkeling vanuit een sterk kindbeeld en verwondering
voor het kind en dit proces. Enkele sleutelbegrippen zijn: warme, wederkerige
interactie en een sensitief-responsieve pedagogische houding. De voorbeelden die
gebruikt worden om deze sleutelbegrippen te verkennen zijn ook 'zorgzame
momenten' (bijv. fruit eten).

Dit kunnen interessante pedagogische voorbeelden zijn waarin zorg en leren samengaan.

In de cursussen van één van de beroepsopleidingen voor kinderbegeleider is het
opvallend hoe taal en het belang van talig bezig te zijn in elke cursus benadrukt
wordt. Bijvoorbeeld in het vak ‘zorg’ is belevingsgericht werken een belangrijke
competentie. Dit betekent dat alle contacten met kinderen gevoelens oproepen. Taal
is belangrijk om emoties van het kind te benoemen en om het kind duidelijk te maken
wat je gaat doen in een zorgmoment. Ook in het vak spel voor schoolgaande
kinderen, staat het talig bezig zijn met kinderen centraal (via vragen stellen en een
rijk, begrijpelijk taalaanbod). Ten slotte wordt benadrukt in de cursus pedagogisch
handelen dat praten met kinderen en uitleggen de basis is van alles. “Taal wordt door
jonge kinderen het best geleerd tijdens dagelijkse situaties en vooral in de 1-op-1
interactie met hun opvoeders.”

In sommige cursussen voor toekomstige kleuterleerkrachten verwijst de aandacht voor

taalontwikkeling meer naar de traditioneel veronderstelde leermomenten (bv. kringtijd). In andere

cursussen worden voorbeelden van jonge kleuters gebruikt om de taalontwikkeling te bespreken. In

het algemeen wordt veel nadruk gelegd op taalstimulerende gesprekken met jonge kinderen voor
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kleuterleerkrachten en leerkrachten in het lager onderwijs. De belangrijkste boodschap aan de

studenten is om meer tijd te maken voor gesprekken, met verwijzing naar kwalitatieve studies.

"De onderzoekers wijzen op het immense taalleerpotentieel van gesprekken tijdens
vrije speelmomenten in hoeken, eet- en drinkmomenten en spel in kleine groepjes.
Dit zijn gouden momenten om met kinderen te praten over wat ze doen en denken".
Er worden relevante voorbeelden gegeven van alle momenten gedurende de dag (bv.
afscheid nemen van ouders, eetmoment,...).

In één van de stages die specifiek gericht is op het werken met jonge peuters is één
van de taken van de studenten om 3 ‘routines’ meer talig te verrijken.

In een andere opleiding kleuteronderwijs wordt het kader over kwaliteitsvolle
interacties van het project Kleine Kinderen, Grote Kansen’gebruikt om taal te
verbinden met het belang van warme relaties, expressie en denken. De thema's zijn:
hoe kunnen we een sterke leeromgeving creéren om de taalontwikkeling te
stimuleren; hoe kunnen we verhalen gebruiken om kinderen tot interactie te
verleiden?

Toch blijft, naast deze voorbeelden, het in praktijk brengen van educare een uitdaging in de

opleidingen voor toekomstige kleuterleerkrachten, zoals een beginnend beroepsbeoefenaar in de

focusgroep benadrukte: "tijdens de opleiding was het moeilijk om te leren hoe je een educatieve

waarde kunt geven aan alle kleine momenten in de kleuterklas".

Reﬂectievragen Hoe wordt taalrijk bezig zijn met kinderen in alle vakken onderstreept? Komt deze input
dan ook overeen met (eventueel) een apart taal vak?

educare en taal

Op welke momenten en activiteiten gedurende de dag wordt in de aparte vakken
gefocust op taal? Indien de nadruk vooral bij educatieve momenten ligt (bijv.
kringgesprek), hoe kan je dit doortrekken naar zorgmomenten doorheen de dag?

Zijn er naast professioneel gestuurde taalactiviteiten ook voldoende voorbeelden in de

cursus hoe professionals talig kunnen inspelen op waar kinderen mee bezig zijn in zorg,
spel en leeractiviteiten/momenten? Hoe stimuleer je toekomstige professionals om van
louter instructietaal naar betekenisvolle, taalgerichte interacties op elk moment van de
dag te werken?

Zijn er voldoende voorbeelden waaruit blijkt dat 1-op-1-taalgerichte interactie en
relatievorming met kinderen belangrijk zijn naast collectieve taalinstructies?
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4.2. Continuiteit met ouders en buurt

Wanneer we de geanalyseerde cursussen met een ouders/buurt-lens bekijken, kunnen we de

volgende items identificeren:

S\
) Wederkerigheid en ondersteuning van ouders voorbij een instrumentele aanpak I
) Co-educare of individualisering van zorg- en opvoedingsvragen van ouders? I
) Lokale gemeenschappen als extra dimensie of uitgangspunt? I
Y 4
H Om inclusieve transities te creéren, zijn gezinnen en lokale gemeenschappen onmisbare partners van de
Intrans-bril e £ o y

ouders en buurt

Brougére, 2010; Doucet,
2011; Garnier, 2010; Hughes
& Mac Naughton, 2000;
Lareau, 1987; Lareau &
Horvat, 1999; Lareau &
Shumar, 1996; Lawson,
2003; Lehrer, Hadley, Van
Laere, & Rouse, 2022; Rouse,
2019; Van Laere, Van
Houtte, & Vandenbroeck,
2019; Vandenbroeck, De
Stercke, & Gobeyn, 2013

basisvoorzieningen voor jonge kinderen. De verticale transitieperiode begint enige tijd voordat de kinderen naar de
kleuterschool(/evt.buitenschoolse opvang) gaan en duurt totdat kinderen én gezinnen het gevoel hebben bij de school
te horen en de leerkrachten dit gevoel ook herkennen.

Als een educare-aanpak wil slagen in het creéren van gelijke kansen voor kinderen, zijn de behoeften van gezinnen en
lokale gemeenschappen een belangrijk uitgangspunt in het ontwikkelen van pedagogische praktijken. In die zin gaat
het over co-educare - samen (ouders en professionals) voor zorg, leren en opvoeden.

Contacten met ouders zijn vaak instrumenteel. Ouders worden verondersteld betrokken zijn in het onderwijs van hun
kind om de doelstellingen van de school en de overheden waar te maken. Ouders hebben echter weinig zeggenschap
waarover ze betrokken willen zijn en wat zij zelf belangrijk vinden in het onderwijs en opvoeding van hun kind.

Het is niet omdat ouders geen vragen stellen dat ze geen vragen hebben. Ouders stellen zich vrij ondergeschikt op
naar basisvoorzieningen als er weinig ruimte is waarin ze proactief uitgenodigd te worden om te dialogeren.

Onderwijssociologen tonen aan dat het sociaal en cultureel kapitaal van ouders niet gelijk is. Als er geen rekening
gehouden wordt met ongelijke financiéle, culturele en sociale mogelijkheden in een ouderbeleid, is het vooral moeilijk
voor ouders uit kansengroepen om aan te sluiten bij de verwachtingen van professionals, die onbewust doordrongen
zijn door sociale en culturele normen van vooral autochtone, middenklasse-vrouwen.

4.2.1. Wederkerigheid en ondersteuning van ouders voorbij een instrumentele

aanpak

In veel cursussen van de initiéle opleidingen, verhoudingsgewijs meer in de opleidingen om te werken

in kinderopvang, wordt een expliciet sterk, competent beeld van ouders gepresenteerd.

Aan studenten wordt uitgelegd dat "ouders altijd het beste met hun kinderen voor
hebben en dat zij er vaak het beste van proberen te maken". Ouders worden
beschouwd als de eerste opvoeders. Samenwerking met ouders en een diversiteit
aan gezinnen wordt vanuit dit perspectief belangrijk geacht.
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Ouders en professionals worden gezien als opvoeders en vanuit een continuiteitsidee zijn
partnerschappen belangrijk.

In één van de cursussen voor toekomstige opvoeders in de kinderopvang, is er een
hoofdstuk over hoe je een partnerschap met ouders kunt hebben als bouwsteen voor
opvoeding en zorg: hoe kan je hen bevragen en met hen over ouderschap en
opvoeding praten.

Volgens één van de cursussen voor toekomstige kleuterleerkrachten dienen
studenten het pedagogische klimaat te begrijpen waarin de leerkracht en de
kinderverzorger als opvoeders gezien worden. Vanuit het argument van
pedagogische continuiteit zijn partnerschappen met ouders als opvoeders belangrijk
om elkaar te verrijken en de opvoeding van kinderen aan te vullen.

In de transitieperiodes staat wennen ook centraal als een periode waarin er aan een ouder-
professionals vertrouwensband gewerkt kan worden. Bij de uitwerking van concrete
wenvoorbeelden in transitiemoment zijn echter enkele spanningsvelden aanwezig.

Zo wordt in een cursus de casus besproken waarin een moeder wil dat haar kind naar
de kleuterschool gaat, maar vindt dat haar kind ‘er niet klaar voor is’. De tekst
beschrijft een ontmoeting tussen de kinderbegeleider en de moeder om dit te
bespreken. De uiteindelijke afspraak is dat er een gesprek met het personeel van de
kleuterschool wordt georganiseerd om te zien wat de verwachtingen van de school
Zijn ten aanzien van startende kinderen. Na dit gesprek kan de moeder beslissen of
het kind al dan niet klaar is’ om naar school te gaan.

Het is opmerkelijk dat er een inspanning wordt geleverd om een dialoog tot stand te brengen tussen
ouders, medewerkers van de kinderopvang en het personeel van de kleuterschool. Het lijkt er echter
op dat het hoofddoel hier is dat de moeder beter geinformeerd wordt over de verwachtingen van de
kleuterschool en hun constructies van een schoolrijp kind (zie 4.1.1. pedagogische continuiteit -
transities). Op basis van deze informatie kan de moeder beslissen of zij haar kind al dan niet klaar acht
om naar de kleuterschool te gaan. Er lijken geen wederzijdse inspanningen in de cursus aangehaald
te worden om als basisvoorziening ook naar de moeder te luisteren en samen een pedagogische
aanpak te ontwikkelen op maat van het kind in deze belangrijke transitie van kinderopvang naar de
kleuterschool.

Samenwerking en communicatie met ouders wordt beschouwd als een cruciale competentie-
/leerdoel voor studenten .

In één initiéle opleiding wordt nadruk gelegd op verbindend communiceren met
ouders en het creéren van een vertrouwensrelatie. Vanuit respect voor verschillende
opvoedingsvisies, is het aan de professionals om opvoeding met de ouders te gaan
afstemmen.

Maar wat de precieze aard van de communicatie en samenwerking is, is minder duidelijk in de

cursussen.

In één van de cursussen voor toekomstige kleuterleerkrachten wordt benadrukt dat
de transitie naar de kleuterschool al voor de instap begint. Daarom worden open
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lesdagen en infomomenten om ouders en kinderen te begeleiden als inspirerende
voorbeelden gegeven. Vervolgens wordt het volgende beschreven in de cursus: “Een
leuke aanvulling is tijdens dit soort initiatieven een moment te voorzien waarop je
informatie geeft aan ouders in een lokaal dat grenst aan dat van de klas. Zo zullen er
aanvankelijk heel wat peuters huilen. Wanneer dit na een tijdje stopt, is dit een hele
geruststelling voor de ouders om te horen gebeuren”.

Hier lijkt het alsof infomomenten, in plaats van gericht te zijn op een dialoog, vooral gezien worden
als gelegenheden om ouders te informeren over wat zij kunnen doen om de school te helpen in de
omgang met hun kinderen. Bovendien wordt het huilen van jonge kleuters in dit voorbeeld
gerechtvaardigd als iets wat normaal is, in plaats van het huilen zelf ter discussie te stellen, en hoe
een samenwerking tussen ouders en school zou kunnen bijdragen tot minder stressvolle transities.

In dezelfde cursus worden veel tips gegeven over het voeren van een dialoog met
ouders gericht op de voorbereiding op de start van de kleuterschool. Het gaat om tips
voor ouders over hoe zij hun kinderen kunnen voorbereiden op het zindelijk worden,
het dichtdoen van hun jas, het luisteren naar eenvoudige verzoeken... enz.

De voorbereiding lijkt echter geen vragen van ouders zelf te omvatten. De relatie met de ouders heeft
ook hier een meer instrumenteel karakter, aangezien de communicatie met hen vooral gaat over
wat de ouders moeten doen voor het aanpassingsproces op school, en minder over wat het
kleuterpersoneel en de ouders samen kunnen doen om de transities soepel te laten verlopen.
Wanneer wordt gesproken over wat de school kan doen, gaat dit in de richting van "wat kan de school
doen om de ouders voor te bereiden, zodat zij hun kinderen kunnen voorbereiden", zonder een
wederzijdse benadering te installeren om een echte dialoog tot stand te brengen.

Reﬂectievragen Wat is de positie van ouders in transitieperiodes en in basisvoorzieningen in het algemeen? Welke
ouderbeelden komen aan bod in de cursussen? Worden bijvoorbeeld ouders eerder als een
instrument gezien voor de goede werking van basisvoorzieningen of als mede-opvoeder en
bondgenoot in de theorieén en voorbeelden van de cursus?

wederkerigheid

voorbij . :

. Wanneer concrete casussen aan studenten worden gepresenteerd over communiceren, dialogeren

instrumentele met ouders, wat is de aard van die uitwisseling (informatie, eenrichtingsverkeer, wederkerig
uitwisselen ...)? Hoe kan een noodzaak aan een gelijkwaardig partnerschap en een wederkerige
sfeer bij toekomstige professionals duidelijk gemaakt worden? Wat veronderstelt dat in
basishouding, in het beluisteren en bevragen van ouders, enz.?

Zijn er voorbeelden in de cursussen over hoe professionals ouders kunnen ondersteunen in de
transitieperiode (voor, tijden en na de instap)? Hoe kan de dialoog over transitie zich niet verengen
tot het ouders informeren over verwachtingen van de school (~schoolrijp zijn)? Hoe kunnen
toekomstige professionals zorg-, leer- en opvoedingsvragen van ouders proactief opnemen en
beantwoorden (~kindrijp zijn)?

Hoe komt het thema van wennen in de cursussen aan bod? Wie went er aan wie? Is er rekening
gehouden met de driehoek kind-ouder-professionals?
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4.2.2. Co-educare of individualisering van zorg- en opvoedingsvragen van ouders?

Een dialoog aangaan met ouders over een pedagogische benadering van kinderen (inclusief zorg,
leren en spel) is een soort co-educare-aanpak. In de cursussen van de onderzochte initiéle opleidingen
is er een gebrek aan informatie/input hoe toekomstige professionals diepgaandere gesprekken
kunnen voeren over zorg, leren en spel van kinderen. Er zijn enkele interessante vitzonderingen, maar
zelfs in die gevallen wordt onvoldoende uitgelegd wat basisvoorzieningen kunnen doen om ouders

te ondersteunen.

In de cursussen van twee initiéle opleidingen om te werken in kinderopvang, worden
opvoedings- en zorgproblemen van ouders aan de studenten voorgelegd (zoals
slaap- en eetproblemen van kinderen). Kennis over eet/slaappatronen wordt
gepresenteerd, ook over wat je daar als ouder aan kunt doen.

De cursus gaat echter niet in op wat de professional/basisvoorziening kan betekenen bij de
ondersteuning van deze typische opvoedings- en zorgproblemen van ouders. Worden typische
opvoedings- en zorgproblemen van ouders gezien als individuele problemen van dat kind en die
ouder? Wat kan co-educare in deze context betekenen? Hoe kunnen ouders zich gesteund voelen in
hun aanpak en hoe kan deze worden afgestemd op de aanpak van de basisvoorzieningen (dus niet

per se hetzelfde, maar in goed doordachte samenhang)?

De wetenschap dat ouders veel opvoedings- en zorgvragen hebben is belangrijk, maar er ontbreekt
nog een deel in wat de medewerkers van de basisvoorzieningen en zelf breder de samenleving in dit
alles kunnen betekenen. Op die manier kunnen ouders zich op verschillende manieren (pedagogisch,
verzorgend, praktisch, ...) adequaat ondersteund voelen, en zouden kinderen bijgevolg ook baat

hebben bij deze co-educare-aanpak.

In een andere cursus van dezelfde initiéle opleiding worden mogelijke perspectieven
van ouders gepresenteerd in moeilijke opvoedingssituaties. Moeilijke opvoeding
wordt hier opgevat als “een ervaring waarbij de aansluiting tussen het gedrag van het
kind en de reactieve stijl van de verzorger (ouder, leerkracht) niet is zoals verwacht.
Wanneer ouders veel stress ervaren in het ouderschap, is er minder mentale ruimte,
wat kan leiden tot toenemende arousal, met als gevolg verlies van reflectief
vermogen en gebruik van niet-mentaliserende modi. Dit kan leiden tot een afname
van veerkracht en een toename van stress.” Daarom wijst deze cursus erop dat
“ouders voor zichzelf moeten kunnen zorgen of een kapitein nodig hebben die het
roer recht houdt. Ouders kunnen door een partner, een vriend of therapeut
teruggebracht worden in hun eigen venster van tolerantie (co-regulatie).”

Hoewel dit ook wordt toegepast op de situatie van medewerkers in de kinderopvang (in de zin dat
ook zij co-regulatie nodig hebben om stress te voorkomen), worden deze stressvolle situaties voor
ouders niet gezien als kansen waarin toekomstige professionals in basisvoorzieningen een zeer

essentiéle rol kunnen spelen bij die co-regulatie en het teruggeven van mentale ruimte aan ouders.
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Er is meer debat nodig over hoe basisvoorzieningen een ondersteunende rol kunnen spelen voor
ouders in hun opvoeding in zorg, wat verder gaat dan het informeren over de (belangrijke)
dagelijkse ervaringen. Hoe kunnen toekomstige professionals de ouders en ouders onderling op
emotionele, pedagogische, zorgzame en praktische wijze ondersteunen? Dat betekent ook: het
verbinden van ouders met elkaar, en niet enkel de band tussen professional en ouders versterken.
Deze kans missen betekent dat de opvoeding van kinderen eerder als een individuele
verantwoordelijkheid van de ouders wordt beschouwd, waardoor vooral de maatschappelijk

kwetsbare gezinnen zonder een breed sociaal netwerk er alleen voor komen te staan.

Zelfzorg voorstellen als enige ondersteuning volstaat niet, wetende dat alle ouders verschillende
middelen en sociale netwerken hebben. De vraag kan hier zijn of basisvoorzieningen de eerste plaats
kunnen worden waar ouders terechtkunnen, waar zij gesteund worden door een grotere
opvoedingsgemeenschap, wat hun stress aanzienlijk kan doen verminderen. Er zijn enkele
voorbeelden van basisvoorzieningen die hierin slagen (bijvoorbeeld buurtgerichte kinderopvang,
huizen van het kind en scholen) en de 'Vroeg en nabij’-toekomstvisie op de kinderopvang gaat al in
dierichting (https://vroegennabij.be). De evoluties in bepaalde regio's in Itali€ kunnen inspirerend zijn
voor Vlaanderen/Brussel. In deze Italiaanse regio's is het de gewoonte om een basisvoorziening op te
vatten als een ontmoetingsplaats voor kinderen, gezinnen en lokale gemeenschappen. In deze
visie is kinderopvang/kleuteronderwijs een plaats om ouders zelf te ondersteunen, niet alleen
rechtstreeks in verband met de ontwikkeling van hun kinderen, maar ook als individuen die
kwetsbaarheden, sterktes, gelijkaardige en verschillende ouderlijke ervaringen delen.
Basisvoorzieningen helpen ouders uit de geisoleerdheid die vaak gepaard gaat met de eerste jaren
opvoeding van een jong kind. Daarom worden veel activiteiten voor kleine groepen ouders samen
georganiseerd (themagroepen, workshops ...), met als transversaal doel het ondersteunen van de
oprichting van vriendschapsnetwerken en zelfhulpgroepen onder de gezinnen zelf (Catarsi &
Fortunati, 2004). In die zin wordt co-educare gezien als het creéren van een gemeenschap rond

kinderen, die wederzijdse steun biedt in goede en moeilijkere tijden (Rayna & Rubio, 2010).
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Reflectievragen Wordt met de studenten nagedacht wat de opvoedings- en
zorgondersteunende functie van professionals kan zijn naar kinderen en
ouders? Hoe kunnen toekomstige professionals ouders erkennen en

co-educare of ondersteunen in hun ouderschap?

individualisering

Komen er in de cursussen voorbeelden aan bod hoe ouders op een
pedagogische, emotionele, zorgzame en praktische wijze ondersteund worden
in transitieperiodes (voor, tijdens en na de instap)?

Hoe gaan de cursussen in op het samenwerken met buurtgerelateerde
voorzieningen en diensten en welke rol zij kunnen spelen in de co-educare-
aanpak? Het gaat niet enkel om de basisvoorziening als ‘doorverwijs-plek’
maar ook als ontmoetingsplaats voor ouders en lokale gemeenschappen.
Worden er inspirerende praktijken (uit binnen- en buitenland) ingebracht?

4.2.3. Lokale gemeenschappen als extra dimensie of uitgangspunt?

Het creéren van een opvoedingsgemeenschap houdt ook in dat men zich bewust is van de noden en
behoeften van de lokale gemeenschappen rond de basisvoorzieningen, aangezien buren
toekomstige ouders of (vrijwillige) medeopvoeders voor de kinderen kunnen zijn (bv. met de
kinderen naar een bakker gaan betekent dat de bakker in de winkel interactie heeft met de kinderen
en hen ook informeel en indirect opvoedt). Vooral in de initiéle opleidingen om aan de slag te gaan in
de kinderopvang wordt het belang van het creéren van een band met de gemeenschap en de buurt
onderstreept, en wordt ruimte gegeven aan hoe intersectorale samenwerking tot stand kan komen.
Deze thema’s zijn niet altijd uitgediept met concrete voorbeelden die studenten kunnen helpen bij
het verbinden van theorie en praktijk.

Ook de invloed van de gemeenschap op de ontwikkeling van kinderen wordt benadrukt.

Eén van de opleidingsinstituten stimuleert studenten om na te denken over hun eigen
'identiteitsverhaal’, door dit te verbinden met de gemeenschap en het gezin waarin zij
Zijn opgegroeid.

Op deze manier ondersteunt het curriculum de (zelf)reflectie van studenten en het bewustzijn van
hun eigen verhaal en identiteit, wat hen uiteindelijk zal helpen het verhaal en de identiteit van
anderen (kinderen en gezinnen) te waarderen.

In één van de hogescholen is de gemeenschapsaanpak zelfs het uitgangspunt van
de initiéle opleiding van toekomstige kleuterleerkrachten en opvoeders van het jonge
kind, die respectievelijk worden gezien als 'stedelijke opvoeders' en
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'stadspedagogisch coachen' in de context van een grootstedelijke stad en

superdiversiteit.

In een andere hogeschool voor toekomstige kleuterleerkrachten worden de Brede-
Schoolpraktijken uitgebreid onderzocht met studenten.

In het algemeen lijkt het erop dat de relatie met de gemeenschap aanwezig is in de cursussen van de

geanalyseerde initi€le opleidingen, maar niet altijd op een diepgaande en voldoende concrete manier

voor de studenten.

Reflectievragen

lokale
gemeenschappen

Hoe worden toekomstige professionals voorbereid op het werken in een
voorziening in een maatschappelijke lokale context? Worden in de
voorbeelden om basisvoorzieningen meer kindrijp te maken, voldoende
vertrokken wie het kind en ouders zijn in hun lokale context is?

Hoe ondersteun je toekomstige professionals om de vinger aan de pols te
houden bij de lokale gemeenschappen? Hoe kijken zij naar opvang en
onderwijs? Wat zijn dromen voor kinderen van buurtbewoners? Wat zijn hun
zorg- en leervragen waar basisvoorzieningen individueel of gezamenlijk (via
intersectorale samenwerking) antwoorden kunnen voor ontwikkelen?

Welke maatschappelijke finaliteiten worden aan kinderopvang,
kleuteronderwijs en buitenschoolse opvang gegeven in de cursussen? Is er ook
ruimte om de gemeenschapsvormende/gemeenschapsondersteunende
functie/potentieel van basisvoorzieningen te verkennen?
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4.3. Professionele continuiteit

Intrans-bril Om aan inclusieve verticale en horizontale transities en educare te

professionele werken, is interprofessionele samenwerking en reflectie tussen

continuiteit toekomstige professionals van kinderopvang, kleuteronderwijs,
buitenschoolse kinderopvang, preventieve gezinsondersteuning en
buurtwerk een belangrijke sleutel.

Een interprofessionele samenwerking vergt specifieke competenties,
relationele vaardigheden en de flexibiliteit van toekomstige
Karila & Rantavuori professionals om samen te werken buiten de eigen institutionele

2014; Lazzariet al., grenzen.
2020; Peeters,
Sharmahd, &
Budginaité, 2016;
Rantavuori, Karila, &
Kupila, 2019;
Rantavuori, Kupila, &

Inter-institutionele leergemeenschappen in praktijk is een belangrijk
instrument om verschillende types professionals samen kritisch te doen

Karila, 2017; Rutar et reflecteren. Om zo een transitie- en educare-visie/praktijk/beleid in
al., 2019; Sharmahd et bondgenootschap met ouders en lokale gemeenschappen te
al, 2017 ontwikkelen vanuit een gedeeld eigenaarschap.

Interprofessionele samenwerking is één van de leerresultaten van de hogescholen. Vooral in de
stages wordt aandacht besteed aan het betrekken van externe partners, zodat studenten moeten
kunnen zien welke netwerken kunnen worden gecreéerd met de basisvoorziening (met sociale
organisaties, gezondheidsorganisaties enz.). Toekomstige opvoeders die in de kinderopvang
werken, moeten bijvoorbeeld contact leggen met omliggende kleuterscholen om
transitiespraktijken te ontwikkelen.

Net zoals de samenwerking met ouders start de interprofessionele samenwerking met de erkenning
dat alle professionals die met jonge kinderen en gezinnen werken, mede-opvoeders zijn. Zo worden
kinderbegeleiders (zowel in de kinderopvang, in de buitenschoolse opvang als in de school) in de
cursussen van één kleuteronderwijsopleiding steeds zichtbaarder als professionals die ook een
opvoedkundige rol hebben.

In één van de cursussen reflecteren studenten kleuteronderwijs op voorbeelden van
een kinderbegeleider die worstelt met haar pedagogische rol in de kleuterschool. In
een ander voorbeeld gebruikt men de casus van een kinderbegeleider in
gezinsopvang.

Dit geeft indirect de boodschap dat zowel leerkrachten als kinderbegeleiders in de groeps- of
gezinsopvang allemaal pedagogische professionals zijn, met overeenkomsten en
gemeenschappelijke uitdagingen in het werken met jonge kinderen en gezinnen. Het zou interessant
kunnen zijn om ook in de curricula voor toekomstige kinderbegeleiders en opvoeders van het jonge
kind, voorbeelden op te nemen van kleuterleerkrachten die pedagogische professionals zijn. Op die
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manier zouden toekomstige medewerkers in de kinderopvang zich meer verbonden kunnen voelen

met de situatie en kijk van kleuterleerkrachten

Wat de horizontale transities tijdens een schooldag betreft, zien we een grote leemte in het
onderzoek naar de interprofessionele samenwerking tussen buitenschoolse opvang en
kleuterpersoneel. Er zijn enkele kleine nieuwe actieonderzoeksprojecten die aan studenten worden
voorgelegd over interprofessionele samenwerking voor horizontale transities. Deze projecten richten
zich op wat de essentie is van samenwerking tussen kinderbegeleiders en kleuterleerkrachten, in de
zin van het bevragen en bespreken van concepten als rolverdeling, weerstanden, status, gelijkheid
en gelijkwaardigheid tussen beide beroepsgroepen. Het valt ook op dat in elke beroepsopleiding om
te werken in de kinderopvang collegialiteit en het samenwerken in team, inter- of multidisciplinair,
een belangrijk vak of item is. Het is echter niet duidelijk hoe zich dat dan manifesteert in bijvoorbeeld

het samen vormgeven van een dag van een kind met ook anderen professionals.

Interprofessionele samenwerking krijgt ook vorm in concrete projecten.

In één van de hogescholen krijgen studenten PJK en kleuteronderwijs de kans (als
vrijwillige en niet verplichte keuze) om een reflecterend maatje van de andere richting
te hebben om ervaringen in hun stage uit te wisselen en te bespreken. Dit helpt hen
ook om hun eigen professionele identiteit te ontwikkelen. De geinterviewde docenten
zien dit als een mooie kans, maar stellen dat het een uitdaging is om dit voor iedere
student structureel te organiseren.

In een andere hogeschool wordt een specifiek vak over kinderbegeleiders in het
kleuteronderwijs ontwikkeld via een samenwerking van een docent kleuteronderwijs
en een docent PJK. Bovendien wordt er een keuzevak voor derdejaarsstudenten
aangeboden over interprofessionele samenwerking in het onderwijs. Dit vak wordt
georganiseerd door docenten PJK, kleuter- en lager onderwijs, secundair onderwijs,
orthopedagogie en sociaal werk. Studenten van verschillende opleidingsrichtingen
werken samen om na te denken over onderwijscases, ze maken een analyse en
ontwikkelen suggesties voor het werkveld.

In een andere hogeschool werd een gemeenschappelijke cursus educare gecreéerd
voor tweedejaarsstudenten PJK en derdejaarsstudenten kleuteronderwijs. Deze
educare-cursus vertrekt van het credo ‘Educare: PJK en kleuter samen voor zorg en
leren.’ De focus in deze gemeenschappelijke cursus ligt dan ook op samenwerking en
integratie van beide 'werelden’, door intervisie, uitwisseling en co-constructie (via
studenten en docenten) van transitiespraktijken en beleid in basisvoorzieningen voor
jonge kinderen.
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Samengevat, heel wat initiéle opleidingen erkennen in de cursussen interprofessionele

samenwerking als een belangrijk aspect van de jobs in het werken met jonge kinderen, gezinnen en

lokale gemeenschappen. Het lijkt ons aangewezen om interprofessionele samenwerking nog meer

te concretiseren/uit te zuiveren op vlak van inhoudelijke focussen. Wat betekent interprofessioneel

samenwerken/uitwisselen in:

1. verticale transities (via samenwerking/reflectie kinderopvang-kleuterschool-preventieve

gezinsondersteuning voor kinderen die wel en niet naar de kinderopvang geweest zijn),

2. horizontale transities (via samenwerking/reflectie tussen leerkrachten, ‘kinderverzorgsters'’

en kinderbegeleiders van de buitenschoolse opvang),

3. educare

gezinsondersteuning).

Reflectievragen

Professionele
continuiteit

Welke inhoudelijke doelstellingen of bedoelingen heeft interprofessionele samenwerking in de
cursussen?

Komen er in de cursussen ook voorbeelden over de opvoeding/zorg/leer/spel-rol van andere
professionals uit de andere voorzieningen? Zodat studenten ook bewust worden van een
gemeenschappelijke maatschappelijke missie in de jobs voor jonge kinderen en families? Dit vormt
een belangrijke basis voor interprofessionele samenwerking.

Zijn er concrete voorbeelden hoe interprofessioneel samenwerken vormt krijgt in de verticale en
horizontale transities én in de educare-visie/ontwikkeling?

Om in het transitieverhaal ook te focussen op kinderen die niet naar de kinderopvang gaan, is er
sprake van interprofessionale samenwerking met preventieve gezinsondersteuning, welzijnswerk,
buurtwerk om ook deze kinderen en gezinnen te bereiken?

Zijn er mogelijkheden zodat studenten van verschillende opleidingen samen kunnen uitwisselen
via bijvoorbeeld gezamenlijke opdrachten zodat zij interprofessionele samenwerking/reflectie al
eens kunnen oefenen/ervaren?

(via samenwerking/reflectie kinderopvang-kleuterschool-preventieve
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4.4. Structurele continuiteit

Wanneer we de geanalyseerde cursussen met de lens van structurele continuiteit bekijken,

kunnen we de volgende items identificeren:

Systemen en maatschappelijke functies van basisvoorzieningen

* Eigen geschiedenis
¢ Het gesplitste systeem uitdagen
¢ Maatschappelijke positie van basisvoorzieningen

Structurele continuiteit in de opleiding

Intrans-bril
structurele
continuiteit

Ang, 2014; European
Commission, 2011, 2014;
European Council, 2018;
Garnier, 2009, 2011;
Garnier et al., 2016; Kaga
etal., 2010; Moss, 2013;
OECD, 2017; Tarrant &
Kagan, 2010; United
Nations Committee on the
Rights of the Child, UNICEF,
& Bernard van Leer
Foundation, 2006;
Vandenbroeck, Van Laere
& Peleman, 2019

Om warme en inclusieve transities te realiseren, moet er fundamenteel werk worden
verricht op een structureel, meer systemisch niveau. Dit wordt werken aan structurele
continuiteit genoemd en betreft het bestuursniveau dat nodig is om pedagogische
continuiteit, continuiteit met thuis en de buurt en professionele continuiteit te
stimuleren.

Door een gesplitst systeem heeft Vlaanderen/Belgié een historisch geconstrueerd
zorgdeficit in kleuteronderwijs en een educatief deficit in voorschoolse en
buitenschoolse kinderopvang. Met een abrupte transitie tussen kinderopvang en
kleuteronderwijs als gevolg. Warme transities zijn zinvol voor kinderen en ouders als er
ook een meer gestroomlijnde pedagogische aanpak inzake zorg, leren en opvoeding is.

Internationale beleidsinstellingen zoals UNESCO , de Europese Commissie en de Raad
van de Europese Unie erkennen op basis van wetenschappelijk onderzoek het belang
van een educare-benadering. De Europese Commissie adviseerde in 2011 dat een
educare-benadering best in een geintegreerd systeem van kinderopvang en
kleuteronderwijs gerealiseerd wordt.

Educare-pedagogiek heeft een kinderrechtenvertaling (General comment 7), die
benadrukt dat het recht om te leren (art 28/29), het recht op ontwikkeling (art 6), het
recht op zorg, welzijn en respect voor het kind (art 3), het recht op een goede
gezondheid (art 24) en het recht op spel en vrije tijd (art 31) een integrale, holistische
benadering vereisen voor de jongste kinderen in de samenleving.
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4.4.1. Systemen en maatschappelijke functies van basisvoorzieningen

EIGEN GESCHIEDENIS

Om veel problemen in de Vlaamse basisvoorzieningen beter te begrijpen (bv. zindelijkheidstraining
als een geconstrueerd probleem op 2,5-jarige leeftijd als gevolg van de institutionele geschiedenis),
is een goed begrip van de geschiedenis van basisvoorzieningen belangrijk voor studenten . Wanneer
en waarom zijn kinderdagverblijven, onthaalouders, kleuterscholen en IBO’s ontstaan? Wat zijn
gevolgen en neveneffecten van gesplitste systemen van opvang en onderwijs? Hoe wordt opvang en
onderwijs georganiseerd en begrepen in landen met een geintegreerd of een gesplitst systeem waar
kinderen later (dan op 2,5-jarige leeftijd) met school beginnen? Hoe gaan pedagogische praktijken
en beleid om met de constructiefouten eigen aan een gesplitst systeem?

In de Vlaamse gemeenschap kunnen we recent twee pistes identificeren om met het gesplitste
systeem om te gaan:

e nieuwe praktijken en beleidsvoorstellen die de transities voor kinderen en gezinnen binnen
het bestaande gesplitste systeem willen verbeteren;

e nieuwe praktijken, beleidsaanbevelingen (COVID19-aanbeveling over het ontwikkelen van
pilootprojecten) of beleidsambities (het opzetten van pilootprojecten Doorgaande Lijn
gefinancierd door de minister van Welzijn) die het belang onderstrepen van het ontwikkelen
van een geintegreerd aanbod voor jonge kinderen. Dit soort projecten daagt het bestaande
gesplitste systeem uit.

Komen studenten/leerlingen/cursisten in aanraking met deze evoluties om de problematieken van
het gesplitste systeem aan te pakken?

HET GESPLITSTE SYSTEEM UITDAGEN

In enkele internationaal georiénteerde cursussen van de hogescholen komt de discussie over het
gesplitste en geintegreerde systeem aan de orde en worden de Europese beleidsagenda en het
Europees kwaliteitskader voor basisvoorzieningen (European Commission, 2011, 2018)
gepresenteerd. In die Europese teksten wordt een educare-aanpak en een institutionele integratie
van kinderopvang en kleuteronderwijs aanbevolen om abrupte, harde transities voor kinderen te
voorkomen.

In hogescholen zijn internationale bezoeken en stages mogelijk, zodat studenten geconfronteerd
worden met verschillende systemen en kritisch kunnen reflecteren op het bestaande Vlaamse
gesplitste systeem.

In de hogeschool met de specifieke gemeenschappelijke Educare-module voor zowel
toekomstige kleuterleerkrachten als toekomstige opvoeders van jonge kinderen,
wordt de situatie van gesplitste versus geintegreerde systemen onderzocht door de
Belgische situatie te vergelijken met die van Slovenié, een gesplitst systeem dat na
de Joegoslavische oorlog in een geintegreerd systeem veranderde. De neveneffecten
van het gesplitste systeem worden met studenten onderzocht door te kijken naar de
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kwalitatieve studies over de perspectieven van kinderen, ouders en professionals op
transities en educare.

Transities en educare zijn niet zomaar nieuwe modewoorden. Deze concepten komen voort uit een
grondige probleemanalyse vanuit een democratisch perspectief. Kortom, een beter begrip van deze
geschiedenis en hoe in de huidige tijd mensen het gesplitste systeem uitdagen is belangrijke kennis
voor toekomstig personeel, om de huidige situatie niet te legitimeren maar uit te dagen en meer af
te stemmen op rechten, noden en behoeften van jonge kinderen/peuters en hun families.

MAATSCHAPPELIJKE POSITIE VAN BASISVOORZIENINGEN

Om het macro-sociale en politieke niveau van de ontwikkeling van systemen en de effecten daarvan
in de praktijk beter te begrijpen, is daarnaast meer discussie nodig over de maatschappelijke
doelen/redenen van basisvoorzieningen voor jonge kinderen, families en lokale gemeenschappen.
Basisvoorzieningen zijn op zichzelf geen stabiele, onveranderlijke realiteiten. Het zijn constructies
die in een specifieke tijd en context zijn gemaakt met specifieke expliciete en impliciete
maatschappelijke doelstellingen.

Een goed voorbeeld is te vinden in de reeds genoemde gemeenschappelijke
educare-module. Deze verkent en bespreekt uitgebreid met studenten onderliggende
maatschappelijke rationaliteiten die in de loop der tijd zijn ontwikkeld over waarom de
overheid investeert in kinderopvang, kleuteronderwijs en buitenschoolse opvang. Er
worden vragen gesteld als: is een basisvoorziening een plaats voor democratisch
experimentalisme of een plaats om het dominante discours te bevestigen dat populair
is in neoliberale samenlevingen? Hoe beinvioeden meritocratische principes de
relatie tussen kinderopvang en kleuteronderwijs, en tussen basisvoorzieningen in het
algemeen en het leerplicht onderwijs?

In één van de cursussen van de hogescholen die toekomstige kleuterleerkrachten
voorbereiden, maken de studenten kennis met verschillende kindbeelden en hoe
deze verbonden zijn met het onderwijs.

Het verkennen van de maatschappelijke ratio's zou ook kunnen leiden tot een fundamentele discussie
over de waarde van kinderopvang en kleuteronderwijs volgens kinderen/gezinnen, onderzoekers en
beleidsmakers.

Sowieso is het duidelijk dat het verhoudingsgewijs meer de hogeschoolstudenten zijn die in
aanraking komen met de maatschappelijke kaders en discussies. In de beroepsopleidingen om te
werken in kinderopvang, wordt als minimum de drie maatschappelijke functies (sociaal,
pedagogisch en economisch) van kinderopvang gesitueerd zonder een bredere situering in het
gesplitst systeem. Enerzijds komt dit misschien van de idee dat dit veel vergt van leerlingen/cursisten
om dit ten volle te begrijpen in het korte tijdsbestek van de initiéle opleiding. Anderzijds zou dit hen
kunnen helpen om spanningsvelden in zowel verticale als horizontale transities beter te begrijpen en
mee om te gaan. De uitdaging ligt dan eerder in hoe men met hen hierover toegankelijk kan
discussiéren.
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Reflectievragen Welke plaats krijgt de geschiedenis van de basisvoorzieningen voor
jonge kinderen in de opleiding? Is het voldoende uitgewerkt zodat
huidige uitdagingen (en structurele ‘constructiefouten’) een

Structurele historische duiding krijgen (bijv. ‘zindelijkheid’ als een geconstrueerd

continuiteit - probleem)?

systemen en

maatschappelijke  \worden voor- en nadelen van gesplitste en geintegreerde systemen

functies voldoende uitgewerkt, met inspirerende praktijken (uit binnen- en
buitenland) en discussiemogelijkheden?

Krijgt de bredere maatschappelijke rol van basisvoorzieningen in de
samenleving (en de historische evolutie ervan) een plaats in de
cursussen en discussies?

4.4.2. Structurele continuiteit tussen opleidingen

Karakteristiek aan een gesplitst systeem is dat de opleidingen om te werken in kinderopvang
(kinderbegeleider en PJK) en kleuteronderwijs apart georganiseerd worden. Hoe kunnen
opleidingsinstituten zelf deze splitsing uitdagen om zo elkaar te verrijken? Hoe kunnen zij zorgen
voor meer structurele continuiteit binnen de opleidingsinstellingen, waardoor er op termijn meer
pedagogische continuiteit komt, continuiteit met thuis/buurt en professionele continuiteit kan
gerealiseerd worden overheen kinderopvang en kleuteronderwijs?

In het algemeen is er geen structurele continue samenwerking tussen de opleidingsinstellingen om
te werken in kinderopvang en kleuteronderwijs. Wanneer de twee richtingen PJK en kleuteronderwijs
tot dezelfde hogeschool behoren, zijn er soms voorbeelden van inter-institutionele leeractiviteiten,
maar ook in dit geval niet op een ingebedde structurele manier.

Zo is er de 'educare’-cursus die tegelijkertijd wordt gevolgd door de
tweedejaarsstudenten PJK en de derdejaarsstudenten kleuteronderwijs. Deze cursus
is sterk gericht op het delen van een educare-perspectief tussen beide sectoren. Er
worden supervisiemomenten met beide groepen studenten en een stage van 24 uur
met focus op educare georganiseerd.

Een andere opleidingsinstelling die opvoeders van jonge kinderen voorbereidt is van
plan een cursus 'kinderbegeleiders in kleuteronderwijs' te starten, met aandacht voor
de verwevenheid van zorgen en leren. In deze instelling hebben studenten van het
laatste jaar die studeren voor werk in de kinderopvang de mogelijkheid om stage te
lopen in een kleuterklas. Daarnaast biedt dit curriculum een themaweek (Ipsie-week)
waarin studenten van verschillende opleidingsinstellingen (kinderopvang,
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ybjk

kleuteronderwijs, sociale sector enz.) samenwerken aan reflectie op concrete

casussen.

Eén van de hogescholen die toekomstige kleuterleerkrachten voorbereidt, heeft een
meer structurele samenwerking met de opleiding voor leerkracht in het lager
onderwijs. Het derde jaar heeft veel gezamenlijke cursussen, wat uiteraard discussies
over transities en pedagogiek stimuleert. Tijdens de interviews tonen de docenten
belangstelling om de verbinding met de opleiding PJK misschien concreter te maken.
Bovendien wees een docent PJK op het belang van toekomstige pedagogische
coaches die medewerkers zowel in de kinderopvang als in het kleuteronderwijs
kunnen ondersteunen (en niet alleen in de kinderopvang, zoals nu meestal het geval

is).

De zoektocht om meer structureel samen te werken was ook één van de motivaties van de

opleidingen om aan de focusgroepen deel te nemen. Zo werd er de idee geopperd om

gemeenschappelijke jaren te organiseren voor studenten van verschillende richtingen, PJK en

kleuteronderwijs. Dit vereist ook investeringen op politiek niveau om de samenwerking tussen beide

sectoren mogelijk te maken op praktijkniveau. De beroepsopleidingen hebben geen samenwerking

met andere opleidingsinstellingen. In het 7% jaar kinderzorg komen er occasioneel wel voormalige

leerlingen getuigen over hun keuze om PJK of kleuteronderwijs te volgen.

Reflectievragen

Structurele
continuiteit
tussen

opleidingen

Welke cross-overs zijn er mogelijk binnen initiéle
opleidingen? Kunnen er gemeenschappelijke vakken of
modules aangeboden worden aan studenten PJK en
kleuteronderwijs? Hoe kan de inhoud van deze vakken
vertrekken vanuit een gelijkwaardig ontwikkelen zonder
een vroegere verschoolsing als neveneffect?

Welke cross-overs zijn er mogelijk binnen de
beroepsopleidingen om te werken in de kinderopvang?
Zijn er samenwerkingen mogelijk tussen
beroepsopleidingen en hogeschoolopleidingen?

is het een idee om inter-institutionele lerende
netwerken op te richten voor docenten om uit te
wisselen hoe warme transities/educare in
bondgenootschap met ouders/lokale gemeenschappen
via interprofessioneel samenwerken beter geintegreerd
en geimplementeerd kunnen worden in de opleidingen?

Hoe kan de samenwerking tussen opleidingsinstellingen
structureel en continu worden?

Voor opleidingen kleuteronderwijs: is er een structurele
samenwerking met opleiding lagere school? Indien ja, zou het
interessant zijn om hetzelfde ook met de opleiding PJK te
organiseren?

Algemeen: is het een optie om een gezamenlijk platform van alle
initiéle opleidingen te installeren, waar men regelmatig met elkaar
in gesprek gaat over de goede opleidingspraktijken en
werkpunten?
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4.5 Opleidingsuitdagingen in transities/educare

4.5.1. Spanningsveld theorie-praktijk

Uit de interviews met docenten en startende professionals/voormalige studenten komen enkele
gemeenschappelijke problemen naar voren. Eén daarvan is de kloof die men ervaart tussen theorie
en praktijk. De startende professionals benadrukten in de focusgroep de kloof tussen de
voorbereiding die ze ontvangen, en de behoefte aan een dieper en beter begrip van de sectoren
voordat zij aan de slag gingen.

"We vonden een kloof tussen wat we tijdens de opleiding in theorie leerden en wat we
in de praktijk aantreffen wanneer we beginnen te werken. [...] Het zou helpen om
meer informatie te hebben over hoe we kinderen die in de kleuterschool starten
concreet kunnen benaderen.”

Een andere startende professional (werkzaam in kleuteronderwijs) formuleerde deze spanning als
volgt:

“Beginnen met werken was een schok. Ik zag dat de start van de kleuterschool voor
jonge kinderen erg abrupt is, er is veel druk op kinderen om 'klaar' te zijn. Ook de
infrastructuur helpt soms niet. Waar ik werkte was er bijvoorbeeld geen slaapplaats
voor de kinderen.”

Dit herinnert ons aan het belangrijke verband tussen educare en de voorwaarden die worden
geboden door een doordachte en georganiseerde ruimte. Wat als die er niet zijn voor de student?
Wat kan een student betekenen als de structurele kwaliteitsvoorwaarden niet aanwezig zijn zoals
een goede verhouding/ratio tussen begeleider en kinderen? Een startende professional werkzaam in
de kinderopvang stelde het volgende:

“lk werd voorbereid en niet voorbereid door de initi€le opleiding. Je leert over het
creéren van een veilige plek in de klas, maar dat is één of twee lessen, dus niet
genoeg. Dan kom je in een groep met veel kinderen, en je weet niet hoe je in die
omstandigheden een veilige plek moet creéren.”

Hoe bereid je toekomstige professionals voor in een educare- en warme-transitiebenadering als de
stageplekken hier niet altijd aan voldoen? Bereid je studenten/leerlingen/cursisten voor op een ideale
pedagogie van jonge kinderen of op een realiteit waar zorg, leren en spel gesplitste concepten zijn
zowel in de hoofden van professionals/directie, taakuitvoering als in de structuren?

In het specifieke geval van de beroepsopleiding zou het ook kunnen zijn dat, hoewel de concepten
van in de cursussen gericht lijken op een educare-aanpak, een eenjarige opleiding de studenten niet
in staat stelt om echt goed voorbereid te zijn om het werken in de praktijk. Zoals een
opleidingsverantwoordelijke benadrukte:
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"Ik vind dat ons curriculum gebaseerd is op educare-concepten, maar de hele
opleiding is te kort om deze concepten echt uit te diepen.”

Bovendien blijkt uit een recente bevraging van masterstudenten van de Universiteit Gent dat men
vaak de opleiding 7% jaar Kinderzorg volgt omdat hun eerste opleidingskeuze niet lukte
(Vandenbroeck, 2021). Bijgevolg komen veel leerlingen naar deze richting zonder een sterke
motivatie voor de studie en het toekomstige beroep van kinderbegeleider, en zien ze de
beroepsopleiding als een eerste stap om daarna iets anders te gaan doen - bijvoorbeeld
kleuterleerkracht, verpleger...

4.5.2. Contact met ouders

Ook als het gaat om partnerschap met ouders ervaren startende professionals werkzaam in het
kleuteronderwijs een kloof tussen wat ze tijdens hun studie leren en wat ze in de praktijk meemaken.
Ze leren over samenwerking met gezinnen maar zodra ze stage lopen of beginnen werken, komen ze
vaak terecht in contexten waarin ouders misschien niet in de klas/school mogen komen. De docenten
en verantwoordelijken van de verschillende opleidingsinstituten onderstreepten hetzelfde probleem
tijdens de focusgroep, door erop te wijzen dat hun curriculum gericht is op ouderparticipatie, maar
dat studenten vaak stage lopen in scholen waar ouders (nog) niet binnen mogen komen. De
verantwoordelijken benadrukten hoe de Covidig-pandemie dit alles heeft verergerd, aangezien
sommige scholen er nu over denken om deze praktijk (ouders niet binnenlaten) ook na de pandemie
te handhaven.

Geinterviewde startende professionals en opleidingscodrdinatoren stellen voor dat studenten hun
stage kunnen volgen tijdens de wentrajecten in de school/kinderopvang. Aan de kant van de
voorziening is dit echter het moment waarin men de aanwezigheid van studenten te delicaat vindt.
Wat men zou kunnen doen is de studenten een ‘observatietaak’ geven, zonder een actieve directe
interventie met de gezinnen. Tijdens het kennismakingsmoment staat de relatie kind-ouder-
professional voorop en ontstaat een zeer delicate dynamiek, waarbij vertrouwen en een wederzijdse
dialoog worden opgebouwd. Het is begrijpelijk dat het professionals deze periode willen
beschermen. Tegelijkertijd zou het voor toekomstige professionals een belangrijke ervaring zijn om
deze transitiesperiode te kunnen observeren. Misschien is dit mogelijk met duidelijke taken en door
de verwachtingen ten aanzien van de leerlingen/cursisten/studenten te expliciteren?

Enkele voorbeelden zijn te vinden in Italié: in bepaalde kinderopvangcentra wordt een
glazen raam met eenrichtingskijk naast de kinderkamer geplaatst. De stagestudenten
kijken het eerste deel van hun stage door dit raam mits toestemming van de
professionals en de ouders. Als dit wordt gebruikt tijdens de wenmomenten, krijgen
de studenten de gelegenheid om deze belangrijke periode te observeren zonder zich
te mengen in de delicate dynamiek ervan. Tegelijkertijd kunnen hun observaties
interessant materiaal worden om met de professionals zelf te bespreken.
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4.5.3. Stages en reflectie

Een andere verwante kwestie die uit de interviews naar voren komt, houdt verband met de wijze
waarop de stageperiode wordt opgezet en georganiseerd. Zowel docenten als startende
professionals beschouwen de stageperiode als cruciaal om theorie en praktijk met elkaar te
verbinden en het werkveld te leren kennen. Uit de interviews met de docenten en
opleidingsverantwoordelijken blijkt dat er over het algemeen uitwisselingsmomenten zijn met de
studenten over hun stage-ervaringen. In bepaalde gevallen worden groepsreflectiemethoden (zoals
Wanda) gebruikt om studenten te ondersteunen bij het samen reflecteren over hun ervaringen
tijdens hun stage.

Zoals we lezen in een van de curricula van de hogescholen die opvoeders van de
jonge kinderen voorbereiden, is er een focus op het ontwikkelen van empathische
competenties, nieuwsgierig zijn, zorgzaamheid en het waarderen van onzekerheid als
een manier om gecontextualiseerde reflectie op de praktijk aan te moedigen.

Eén van de startende professionals die in een kleuterschool werkt, verklaarde:

“We reflecteerden individueel, maar niet veel in groepsverband. Dit is iets wat ik meer
in de initiéle opleiding zou implementeren: leren reflecteren op de praktijk in groep."

In het algemeen lijkt reflectie op de praktijk aanwezig te zijn in de verschillende curricula, maar niet
op een continue en coherente manier tijdens het hele opleidingstraject. Dit wordt ook onderstreept
in de reeds vermelde masterproef van studenten van de Universiteit Gent (Vandenbroeck, 2021).

Zelfs wanneer groepsreflectie voor studenten ingebed lijkt in het curriculum, gebeurt reflectie
specifiek op het thema transities eerder spontaan wanneer studenten het onderwerp zelf ter sprake
brengen en/of wanneer de docent zelf gepassioneerd is door dit thema. Maar het lijkt geen thema
dat structureel aanwezig is in de reflectiepraktijk die voor alle studenten voorzien is. Zoals een docent
vitlegde:

“We zien de studenten twee keer per jaar individueel om te reflecteren op hun stage.
Het kan dus zijn dat we toevallig in een van die bijeenkomsten aandacht besteden
aan transities, maar de tijd is erg kort, en de bijeenkomsten zijn erg gericht op de
leerdoelen die we voorzien, zodat er niet veel tijd overblijft voor inspirerende
uitwisselingen over de praktijk. [...] We hebben ook 4 keer per jaar
groepsreflectiebijeenkomsten met studenten. Daar kan het ook zijn dat toevallig het
besproken thema van één sessie over transities gaat.”

Hetzelfde geldt voor educare-gerelateerde thema's. Onder de 'leerdoelen' voor stage in deze
opleidingsinstelling is er ook aandacht voor het verbinden van leren en zorgen. De geinterviewde
docenten en verantwoordelijken benadrukten echter dat studenten het moeilijk vinden om de
theorie die ze tijdens hun studie leren te verbinden met de praktijk die ze ervaren in de
kleuterschool/kinderopvang waar ze stage lopen. Zij merken bijvoorbeeld dat de professionals
tijdens het verschonen van de luier niet altijd een individuele interactie met het kind aangaan. Dit
opent soms andere thema's voor reflectie, bijvoorbeeld met betrekking tot de voorwaarden die nodig
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zijn om educare in de praktijk te brengen, te beginnen met een goede verhouding tussen volwassene

en kind. Zoals een geinterviewde docent zei:

“Wanneer studenten uitdagende ervaringen uit hun stage meebrengen, stimuleren wij
hun kritische reflectie door bijvoorbeeld te vragen: ‘wat zou je in deze situatie hebben
gedaan? Wat is de uitdaging? Hoe denk je dat we die kunnen overwinnen?’.”

Alle geinterviewde opleidingsinstituten bevestigen het belang van de stageperiode, en tegelijkertijd

de uitdaging om deze echt op waarde te schatten binnen het opleidingstraject. Meestal wordt gesteld

dat er meer tijd nodig is om de studenten individueel en in kleine groepen te ontmoeten om hun

ervaringen uit te wisselen en kritisch te reflecteren op hun ervaringen en de verbanden te vinden met

wat ze studeren, door ook aandacht te besteden aan educare en transities.

Reflectievragen

Opleidingsuitdagingen
in transities/educare

Krijgen ervaringen van studenten, geconfronteerd met de gevolgen van een gesplitst systeem tijdens
hun stages, voldoende een plaats binnen de opleidingen om te reflecteren over deze uitdagingen? Hoe
gaat men binnen de opleidingen om met het spanningsveld tussen een ‘ideale/wenselijke’ situatie en
de dagelijkse praktijk die weerbarstiger is? Hoe kan een opleiding explicieter ingaan op dit
spanningsveld en toekomstige professionals hierop diepgaander voorbereiden (bijv. welke strategieén
kan de student inzetten om een vernieuwende aanpak op lange termijn te realiseren)?

In welke mate worden studenten uitgenodigd/uitgedaagd om reflectie-praktijken (en -cultuur) in een
basisvoorziening te observeren? En in welke mate krijgen studenten hierover theoretische en
praktische input hoe zo’n reflectiecultuur zelf te stimuleren (tijdens zowel informele collegiale
ontmoetingen als in teamverband)?

Krijgen de studenten bij de stage richtlijnen over specifieke thema’s die ze kunnen uitwerken of
observeren? Zijn educare en transities hierbij opgenomen? Zijn er voldoende individuele en
groepsreflectiemomenten n.a.v. de stage? Hoe kunnen reflectiemomenten n.a.v. de stage sterker
georganiseerd worden? En hoe kunnen de thema’s educare en transites hierin op een coherente en
structurele manier verwerkt worden?

Kunnen de studenten ook hun stage gepland krijgen tijdens wenmomenten? Indien niet, waarom niet?
Indien wel, hoe is dit georganiseerd? Hoe kun je dit realiseren zodat het een veilige, comfortabele
ruimte blijft voor kinderen en ouders?
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Als onderdeel van het internationale Intrans-project, ambieerden we om een discussie te
initiéren/verdiepen onder initiéle opleidingen hoe transities en educare aangebracht worden bij
toekomstige professionals. Hiervoor hebben we een kleinschalig, verkennend onderzoek gedaan
waarin we ons focusten op hoe inhouden aangebracht worden in de cursussen van
studenten/leerlingen/cursisten. Welke boodschappen krijgen studenten op papier of digitaal over
transities en educare? De steekproef bestond uit 3 opleidingen kleuteronderwijs, 3 opleidingen
pedagogie van het jonge kind, 1 opleiding CVO kinderbegeleider,1 opleiding kinderbegeleider 7% jaar
secundair onderwijs en 1 Syntra opleiding kinderbegeleider. Aangezien onze data enkel cursussen op
papier of digitaal betreffen, doen we geen uitspraken over hoe transities en educare op andere
manieren aangebracht worden in de lessen en stagegesprekken. Op basis van de bevindingen hebben
we deze discussiepaper geschreven als aanzet van een discussie over de implementatie van transities
en educare zowel binnen als overheen de opleidingen. Zo hopen we ook docenten niet betrokken in
deze steekproef uit te nodigen om te reflecteren over deze thematieken in eigen cursussen. Hiervoor
ontwikkelden we per inhoudelijk subitem reflectievragen voor opleidingsteams.

Uit onze steekproef blijkt dat er in de cursussen vooral aandacht is voor de verticale transitie van
thuis naar kinderopvang en van thuis/kinderopvang naar kleuteronderwijs/evt. buitenschoolse
opvang. Het is opvallend dat de beroepsopleidingen kinderbegeleider in vergelijking met de
hogeschoolopleidingen weinig tot beperkt aandacht geven aan transitie naar de
kleuterschool/buitenschoolse opvang (anticiperen met kinderen en ouders maar ook afscheid nemen
van bestaande relaties en ruimtes). Er is in alle opleidingen weinig tot beperkt aandacht voor de
horizontale transities die kinderen doorheen een opvang/school-dag meemaken. In het
concretiseren van transitiepraktijken in de cursussen merken we een spanningsveld tussen het
kindrijp maken van basisvoorzieningen of het schoolrijp maken van kinderen. Noties van
schoolrijpheid in de cursussen weerspiegelen soms een institutionele realiteit en historiek dan dat
deze echt een wetenschappelijk basis hebben in bijvoorbeeld psychologie of sociale pedagogiek.
Inspirerend zijn enkele hogeschoolopleidingen die de link tussen het spanningsveld
kindrijp/schoolrijpe transitieperiodes en gelijke kansen expliciet bespreekbaar stelt met de
studenten.

Alhoewel educare impliciet zijn weg vindt in de opleidingen, is er nog werk om het belang van
educare expliciet met studenten te bespreken en deze visie in verschillende vakken
(ontwikkelingspsychologie, taalcursus, zorgcursus, pedagogisch handelen ...) coherent te
implementeren. Zo kan de manier waarop in één van de beroepsopleidingen kinderbegeleider —
weliswaar niet in die woorden — educare in het vak pedagogisch handelen én het vak zorg van het
jonge kind inhoudelijk verbonden is inspirerend zijn. In een holistische educare-pedagogiek waarin
emotionele, fysieke zorg, spelen en leren niet uit elkaar te halen zijn, staat het volledig lichaam van
het kind ook centraal naast het hoofd. Werken met jonge kinderen behelst ook lichaamswerk en zorg
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voor het eigen professioneel lichaam. De belichaamde dimensie van educare komt eerder aan bod
in zorgvakken van de opleidingen voor kinderopvang. Lichaamswerk (bijv. bewust aanraken,
ondersteunen zindelijkheid, slapen, rusten, eten ...) komt minder aan bod in de initi€le opleidingen
voor toekomstige kleuterleerkrachten. Uit de steekproef bleek ook dat cursussen meer nadruk
leggen hoe taalrijke interacties zowel tijdens zorg/speel/leermomenten kunnen plaatsvinden.

In de cursussen identificeren we een spanningsveld tussen instrumentalisering van ouders en een
bondgenootschap op basis van mede-opvoederschap tussen professionals, ouders en in het
verlengde buurtbewoners (= co-educare). Het inoefenen met studenten hoe communicatie
wederkerig dient te verlopen (bijv. in wenmomenten) met ouders blijft een uitdaging op stages. Dit
gaat ook verder: wat betekent samen opvoeden? Het is opvallend dat er zorg-, leer- en
opvoedingsproblematieken bij ouders thuis herkend worden in cursussen. Maar wat onbesproken
blijft, is de rol die toekomstige professionals hierin kunnen spelen om ouders te ondersteunen in hun
vragen en onzekerheden en zo ook een betere pedagogische continuiteit te hebben voor het kind.
Zodat opvoeding niet enkel een individuele maar ook een maatschappelijke verantwoordelijkheid
blijft.

In alle opleidingen wordt interprofessionele samenwerking als belangrijk geacht. Dit wordt minder
concreet toegepast hoe zich dit kan manifesteren op inhoudelijke thema’s zoals verticale en
horizontale transities én een educare-filosofie. Er zijn enkele inspirerende voorbeelden in de
opleidingen waarin men toekomstige professionals (en docenten) laat kennismaken met
interprofessionele reflectie en samenwerking. Vooral de interprofessionele samenwerking om
horizontale transities voor kinderen doorheen een opvang/schooldag is voorlopig onderbelicht.

Om veel problemen in de Vlaamse basisvoorzieningen beter te begrijpen (bv. zindelijkheidstraining
als een geconstrueerd probleem op 2,5-jarige leeftijd als gevolg van de institutionele geschiedenis),
iseen goed begrip van de geschiedenis van basisvoorzieningen belangrijk voor studenten . Wanneer
en waarom zijn kinderdagverblijven, onthaalouders, kleuterscholen en IBO’s ontstaan? Wat zijn
gevolgen en neveneffecten van gesplitste systemen van opvang en onderwijs? Hoe wordt opvang en
onderwijs georganiseerd en begrepen in landen met een geintegreerd of een gesplitst systeem waar
kinderen later (dan op 2,5-jarige leeftijd) met school beginnen? Hoe gaan pedagogische praktijken
en beleid om met de constructiefouten eigen aan een gesplitst systeem? Uit de steekproef blijkt dat
het verhoudingsgewijs meer de hogeschoolstudenten zijn die in aanraking komen met dergelijke
maatschappelijke analyses en discussies.

Tenslotte kaarten we de opleidings specifieke spanningsvelden aan toegepast op het thema transitie
en educare. Hoe bereid je toekomstige professionals voor in een educare- en warme-
transitiebenadering als de stageplekken hier niet altiild aan voldoen? Bereid je
studenten/leerlingen/cursisten voor op een ideale pedagogie van jonge kinderen of op een realiteit
waar zorg, leren en spel gesplitste concepten zijn zowel in de hoofden van professionals/directie,
taakuitvoering als in de structuren? In het specifieke geval van de beroepsopleiding zou het ook
kunnen zijn dat, hoewel de concepten van in de cursussen gericht lijken op een doordachte educare-
aanpak, een eenjarige opleiding de cursisten/leerlingen niet in staat stelt om echt goed voorbereid
te zijn om het werken in de praktijk
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De veranderende internationale inzichten en vernieuwingspraktijken in basisvoorzieningen over
transities en educare van de laatste 10 jaar hebben duidelijk impact op de cursussen van de initi€le
opleidingen voor het werken met jonge kinderen en gezinnen. Om dit niet te beperken tot
sporadische ideeén en voorbeelden, lijkt het ons goed om de thema’s van educare en transitie
binnen te brengen in de gesprekken van docenten over de conceptuele leerlijnen van de
opleiding. Hoe kan een onuitgesproken educare-filosofie en bijhorende transitiepraktijken ook zijn
letterlijke weerslag vinden op papier of digitaal, zodat de boodschappen die
studenten/leerlingen/cursisten ontvangen inhoudelijk coherent zijn en hen zo voorbereiden op een
moeilijke zoektocht in de praktijken?

Als opleidingsteam sta je voor de moeilijke taak om toekomstige professionals voor te bereiden om
om te gaan met het spanningsveld tussen de ‘gesplitste’ realiteit van opvang en onderwijs en de
ideale holistische educare pedagogiek voor jonge kinderen en families. Inzichten en kennis
aanbieden over de historiek van de basisvoorzieningen en de gesplitste versus geintegreerde
systemen is aangewezen, ook in de kortdurende beroepsopleidingen voor kinderbegeleider.
Spanningsvelden gaan niet weg door ze niet te bespreken maar krijgen pas een plek door ze
bespreekbaar te maken met de studenten/leerlingen/cursisten. Het investeren in een systeem van
diepgaande praktijkanalyse naast theorie input en stage is belangrijk zodat professionals in wording
eigen ervaringen, inzichten, tegenstrijdigheden en theorieén leren te verbinden. Indien ze tijdens de
stage niet het mandaat hebben om praktijken anders aan te pakken, kan je hen wel mee alert maken
hoe ze dit misschien wel in de toekomst kunnen doen.

Graag willen we alle betrokken docenten en opleidingsteams heel erg bedanken om hun cursussen voor
ons open te stellen en met ons in gesprek te gaan. Ook veel dank aan de toekomstige professionals die
ons te woord hebben gestaan over hun opleidingservaringen.
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