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De ervaringsgerichte dialoog

Een onmoge​lij​ke opgave... of… dat gaat vanzelf? 

In het ervaringsgericht onderwijs is de ervaringsgerichte dialoog, naast het vrije initiatief en een rijk milieu, een van de dragende "pijlers". Hierbij voert de leer​kracht een dialoog met een leerling, zodanig dat hij zorgvul​dig aan​sluit bij de gevoelens van het kind. Het toepassen van de ervaringsge​richte dialoog moet leiden tot een grotere mate van geestelijk evenwicht; tot beter functione​ren; tot het vrij maken van ener​gie; tot het bevrijden van emotionele blokka​des. Ga daar maar aan staan! Dat is toch niet te doen? Daartoe zijn leerkrachten toch niet in staat?  Maar over een dergelijke wijze van communi​ce​ren met kinderen vallen ook andere opmerkingen te beluis​teren: dat doet een goede leerkracht toch al van​zelf; je gaat uit van de kinderen en dus ook van hun ervarin​gen; er is niets nieuws onder de zon. Gaat men echter nader in op het wezenlijke van de ervaringsge​richte dialoog dan neigt men toch naar het eerste standpunt: een mooi ideaal, maar niet haalbaar. Over ideaal en haalbaarheid valt veel te zeggen. Leggen we te veel nadruk op het ideaal, dan bestaat de kans, dat we tot naïeve hemelbestormers worden die blind lijken te zijn voor het hier en nu. Letten we daarentegen te veel op het haalbare, dan is het niet ondenkbaar, dat we idealen ter zijde schuiven en ze ook niet gebruiken daar waar ze heel bruikbaar zijn nl. ter  inspiratie. In het navolgende sta ik stil bij de "ideale" erva​rings​gerich​te dialoog. Er wordt ook aandacht geschonken hoe men met dit ideaal om  zou kunnen gaan.

De ervaringsgerichte dialoog

Met de ervaringsgerichte dialoog wordt een wijze van spreken bedoeld waarbij de volwassene aansluit bij de ervaringen van het kind. Men is attent op de ervaringen van de ander; men heeft open oog en oor voor wat die ander op dat moment be​roert. Men richt zich in het gesprek op dat wat de ander bezig houdt; op wat de ander belang​rijk vindt; op zijn erva​rings​stroom. Men is "ervaringsgericht". In de praktijk van het onderwijs con​sta​teer ik daarover enige spraakverwarring: "Bij ons op school laten we de kinderen veel zelf ervaring opdoen; we laten ze zelf brood bakken en gaan op excursie naar een bakkerij. Kortom we zijn gericht op echte ervaringen." Hoe zeer deze aanpak kan worden toegejuicht, het is niet wat wij bedoelen met ervaringsgericht. Waarom is het zo moeilijk om ervaringsgericht te zijn? Rekening houden met wat er in de ander omgaat klinkt zo een​voudig maar dat is het allerminst. Allereerst weten we niet zeker of we wel aansluiten bij wat we denken dat de ervaring is van het kind:

Wilma is een kleuter 5. Ze is de laatste tijd vaak onrustig en vooral tegen het uitgaan van de school neemt dit toe. Haar moeder is al een paar maal te laat gekomen om haar op te halen. De leidster bemerkte dat Wilma daar panieke​rig op reageerde. Na de morgenpauze vraagt Wilma aan de leidster: “Juf Els, hoe laat is het?”  Els kan op veel manieren reageren:

-  Zo Wilma, kun jij al klokkijken?

-  half 12!

-  Ben je bang dat mama niet komt?

-  Even je werkje afmaken Wilma.

Het is duidelijk dat de vierde reactie van Els niet aansluit bij de ervaring van Wilma. Met de voorafgaande informatie zou de derde uitspraak wel eens in de roos kunnen zijn. Maar toch  vraagt het een voorzichtige benadering. Het antwoord van de leidster zal vaak de vorm hebben van een vraag om na te gaan of haar vermoeden juist is.

Vervolgens wijzen we erop dat het lang niet gemakkelijk is voor leer​krachten om zich altijd open te stellen voor de signa​len die het kind uitzendt. Laten we even aannemen dat Wilma de laatste tijd de neiging heeft onder opdrachten uit te komen. Ze kan met moeite aan een werkje beginnen en als ze een​maal bezig is dan treuzelt ze om het af te maken. In de ogen van juf Els grijpt ze alles aan om maar niet te hoeven. Dat irri​teert Els behoorlijk. Een reactie als: "Even je werkje afmaken Wilma", ligt dan al gauw voor de hand. Een leidster is ook niet van steen. Ze heeft haar gevoe​lens en dus ook haar irritaties. Het zou een slechte zaak zijn dit als een taboe onbesproken te laten. Onderkennen en onder ogen zien is van belang. Alleen is het daarmee nog niet klaar... u be​grijpt.... Het is goed in de gaten te houden dat er op twee manie​ren over problematiek rond kinderen kan worden gepraat:

-  De leerkracht heeft problemen met een kind in de klas.

-  De leerkracht heeft een kind in de klas met proble​men.

Als leerkrachten over hun kinderen praten lopen deze twee invalshoe​ken steeds verwarrend door elkaar. Het is lang niet altijd duidelijk of er sprake is van een irrita​tie of van een constatering die het kind betreft.

Een leidster is niet van steen.

Het zal duidelijk zijn dat we eerst moeten afrekenen met eigen overgevoelighe​den, eigen irritatie, eigen grenzen aan de toleran​tie. Wat betekent dat dan? Moet een leerkracht dan maar alles goed vinden? Geen ergernissen meer hebben; over een onbegrensde verdraagzaamheid beschikken? Laten we vooral realistisch blijven: dat kan nu eenmaal niet. Allereerst zal een leerkracht zich bewust moeten worden van zijn eigen gevoelens. Het is goed daarbij een paar dingen onder ogen te zien. De volgende zinnen kunnen daarbij helpen als ze in alle eerlijkheid aange​vuld worden.

- ik vind het niet prettig als....

- ik kan er niet tegen wanneer...

- ik stoor mij altijd aan...

- ik word boos als....

Een nadere beschouwing van deze gevoeligheden moet er eerst toe leiden dat de leerkracht zijn grenzen helder krijgt.

- ik wil persé niet dat.....

- ik stel het zeer op prijs als.....

Men stuit daarbij op zijn waarden en normen. Daarna is het goed om eigen (over)gevoeligheden op het spoor te komen.

- ik kan er niet tegen, wanneer.....

- het stoort mij mateloos, als.....

In dit geval, als iemand ontdekt dat hij niet tegen bepaalde situaties kan, valt te overwegen iets bij zich​zelf te ver​ande​ren. Deze verduidelijking en afrekening kan er toe bijdragen dat daarna met meer objectiviteit naar kinderen geke​ken wor​dt. We zijn er ons echter van bewust, dat het bovenstaande niet eenvoudig is. In sommige gevallen vraagt dat een flinke bezin​ningsperiode.

Een observatieinstrument.

Wanneer ben ik nu ervaringsgericht in mijn gesprekken met mijn leerlingen, zult u zich kunnen afvragen. Het EGKO heeft een observatieschaal ontwikkeld om naar de mate van erva​ringsge​richtheid te kunnen kijken. Reactie van leer​krach​ten kunnen daarmee worden ingeschaald. Op die schaal worden 4 niveaus onderscheiden, die aan​geven in welke mate de leerkracht aan​sluit bij de erva​ringen van het kind. Op het hoogste niveau (niveau 4) kan er pas sprake zijn van een eva​ringsgerichte dialoog. Per niveau wordt aangegeven welk gedrag de leerkracht ver​toont en welke gevoelens dat gedrag bij het kind kan oproepen.

NIVEAU 1                               

Gedrag van de leerkracht:   De leerkracht wijst het kind terecht, berispt of bestraft het,  of dreigt met straf. Hij toont zich geïrriteerd ten aanzien van het kind. Zijn tussenkomst is afbrekend.                    

Beleving van het kind:   Het kind voelt zich verworpen, afgewezen, bekritiseerd. Het ervaart dat de leer​kracht zich negatief opstelt tegen​over zijn gevoelens of zijn per​soon.                                                          

Toelichting:  Centraal staat hier de negatieve houding van de leerkracht. Het kind wordt afgewezen. Zowel het gedrag als de onderliggen​de beleving wordt afgekeurd. Het kind voelt zich onder deze uiting van de leerkracht geenszins aanvaard. Het gaat er vaak niet om wat er gezegd wordt, maar hoe het gezegd wordt. Het is de toon, die de muziek maakt. 

Voorbeelden:

kind      
               : Zal ik de plantjes water geven?

leerkracht
: Zeg, ben je helemaal mal; je hebt toch gezien dat Marja dat vanmorgen nog heeft gedaan!

kind

: Mijnheer, ik heb het zelfde antwoord als Carla.

leerkracht
:Je heb zeker zitten afkijken?

NIVEAU 2                                                                                        

Gedrag van de leerkracht:  De leerkracht heeft geen oog voor wat het kind meedeelt of    uitdrukt. Hij reageert niet of gaat in zijn reactie voor​bij aan de meest opvallende gevoelens en betekenissen van het gedrag van het kind.                                                                                                            Beleving van het kind:  Het kind voelt zich over het hoofd gekeken, te kort ge​daan,     onbegrepen. Hij is belemmerd in zijn poging om iets mee te delen, of is door de leerkracht gestoord in zijn bezig​heid.      

Toelichting:  Binnen niveau twee staat niet de verwerping centraal, maar het negeren. Er wordt voorbij gegaan aan de ervaring van het kind. De leerkracht reageert niet of komt met iets anders voor de dag dan het kind vroeg of mee​deelde.

Voorbeelden:

kind      

: Juf, ik kan mijn ritssluiting niet los krij​gen.

groepsleidster
: Probeer het dan nog eens.

leerkracht
: (Vertelt over het verschil tus​sen huisdie​ren en vee).

kind
     
: "Onze poes is doodgegaan."

leerkracht
: "Ja." (gaat door met zijn les).

kind      

: (blijft voor zich uit staren).

NIVEAU 3                                     

Gedrag van de leerkracht:   De leerkracht heeft wel een zekere aandacht voor de medede​ling  van het kind. Hij gaat erop in, maar gaat voorbij aan de kern van de uiting. Hij gaat voorbij aan de essentie van het gevoel door bijvoor​beeld de mededeling te verdraaien door een eigen mening op te dringen, te beleren of te morali​se​ren.      

Beleving van het kind:  Het kind ervaart een zekere aandacht en luisterbereid​heid. Dat kan hem oppervlakkig voldoening geven. Maar het gevoel echt begrepen te worden, heeft hij niet. De tussenkomst van de  leerkracht zet hem dan ook niet aan zijn ervaringen verder te exploreren of tot uitdrukking te brengen. Ze is er eerder een hindernis voor.                                                 

Toelichting:  De leerkracht geeft hier wel aandacht aan het kind, maar beoor​deelt dat wat het kind meedeelt nog teveel vanuit zijn eigen stand​punt. Er is dus wel een zekere aandacht, maar de leer​kracht zal zich moeten afstemmen op het dieper liggende erva​ringsproces.

Voorbeelden:

kind      
              :  Wij hebben thuis een jong poesje gekregen.

leerkracht
:  Ja, dat heb ik van je zusje gehoord.

kind              
: Ik wil mijn jas niet aan.

leerkracht
: Zal ik je even helpen?

We vragen hierbij aandacht voor een veel voorkomende reactie, die van de waarom-vraag. Menig leerkracht rea​geert met: "Waar​om wil je je jas niet aan?" Deze reactie is geen reactie op niveau 4. De leer​kracht wil meer informatie hebben. Sommige leer​krachten hebben de neiging steeds waarom-vragen te stel​len. In veel situaties kan dat ook geen kwaad. Men moet echter beseffen dat de waarom-vraag ook wel opgevat kan worden als een nader onderzoek naar de feiten. Acceptatie blijft derhalve nog afwe​zig.

Een leerkracht, die zich er van bewust werd, dat zij de nei​ging had veel waarom-vragen te stellen probeerde gedurende bepaalde tijd dit na te laten. In aanvang had ze daar erge moeite mee, want ze had niet meer direct een reactie voorhan​den. Als kinderen haar iets meedeelden dan bleef ze even nadenkend staan om een juiste reactie te verzinnen. Toen ontdekte zij dat dit voor de kinderen niet zo erg was. Ze bleef even letterlijk en figuur​lijk bij een opmerking van een kind stil​staan. Kinderen be​merkten wel de aandacht van de juf. Zo'n reactie kan als een opstap naar niveau 4 dienen.

NIVEAU 4                                                                                         

Gedrag van de leerkracht:  De leerkracht getuigt van aanvaarding, van echt begrip en is    duidelijk betrokken op het kind. Hij houdt rekening met de actuele ervaringen, de interessen, wensen of behoefte​toestand van het kind. Door zich als gesprekspartner beschikbaar te stellen, geeft hij hem de kans om bij zijn ervaringen te blijven, en ze eventueel te uiten. Tijdens de zelfex​ploratie van het kind blijft hij ten volle bij hem.                            

Beleving van het kind:   Het kind voelt zich als persoon begrepen en aanvaard. Hij voelt dat de leerkracht naar hem luistert, belang stelt in hem, met hem rekening houdt zoals hij is. Hij beleeft de tussenkomst als een stimulans of een uitnodiging om zichzelf te zijn en zichzelf te uiten.                                   

Toelichting:  Nu luistert de leerkracht heel intens en tracht de ervaring te achterhalen, die achter de woorden van het kind schuil gaat. Er wordt getracht dit naar het kind over te brengen door die erva​ring te verwoorden, bespreekbaar te maken. Hierdoor voelt het kind zich echt begrepen. Het mag volledig zichzelf zijn. Zijn belevingen worden serieus genomen. Een dergelijke houding van de leerkracht kan het kind er toe aanzetten zijn ervaringen openlijk te uiten. Daardoor kan het steeds dichter gaan staan bij wat het oorspronkelijk beleeft. Het maakt mogelijk, dat het kind zijn gevoelens goed kan verwerken.

Voorbeelden:

kind      

: "Juffrouw, José zit niet te werken".

groepsleidster
: "Vind je dat vervelend, Carla?" (hier is de toon erg belangrijk)

kind

: "Mijnheer, hoeveel tijd hebben we nog?"

leerkracht
:"Ben je bang dat je je werk niet op tijd af krijgt?"

Een reconstructie maken

Ferre Laevers vindt dat leerkrachten in hun eigen ervarings​stroom ruimte moeten vrij maken om als het ware een recon​structie van de ervaringsstroom van de ander te maken. Men gaat dan met de ander "mee-beleven". Op deze wijze krijgt men meer greep op de bekommer​nissen van de ander. Hier herkennen we het begrip empathie (invoelend be​grij​pen) van Carl Rogers. De leer​kracht ontwikkelt als het ware een seismo​graaf om informa​tie te krijgen over zijn leerlingen. 

Dat is geen gemakkelijke opgave. Hoe groter het vermogen is om in contact te staan met de eigen ervarings​stroom des te beter zal iemand in staat zijn zo'n reconstructie te maken van de erva​ringen van de ander. Als men goed in staat is erva​ringen bij zichzelf te onder​kennen is de kans groter dat men in staat is sensitief naar de ervaringen van anderen te luisteren. Wie daarentegen zelf problemen er​vaart, kijkt als het ware naar binnen en zal niet in staat zijn ruimte voor anderen te creëren.

Bij het maken van een reconstructie past een streven naar objec​tiviteit. We dienen goed voor ogen te houden dat we ons vaak baseren op ver​moedens. Daarom zullen we de nodige voor​zich​tig​heid in acht moeten nemen. We mogen dus niet te gauw denken dat we gelijk hebben. 

Bij het oefenen met de ervaringsgerichte dialoog kwam het voor dat een groep leerkrachten een reactie moesten bedenken op de mededeling van een leerling, gemaakt tijdens het gezamenlijk eten: 

"Ik moet mijn boterham niet." 

Stelt u zich maar voor dat een van uw leerlingen u die medede​ling doet. De bedoeling is nu een reactie te geven op "niveau 4". Mogelijk zult u antwoorden dat daarvoor te weinig bekend is: U wilt meer weten. Dan heeft u volkomen gelijk. In de praktijk bent u meestal ook beter geïnfor​meerd. Toch zult u merken dat u in veel gevallen niet alles weet. De kans op verkeerd in​schat​ten van de ervaring van het kind blijft bestaan. Bovendien kunnen veel leerkrachten uit eigen ervaring beamen dat er altijd wel kinderen in de groep zijn waarover zij heel weinig te weten zijn gekomen. Er zijn leerlingen, die voor de leerkracht minder toegankelijk zijn; zij zijn geen open boek. Het zijn vooral deze leerlin​gen, bij wie het heel raad​zaam is om op bovenstaande wijze "tastend" te communi​ceren.

Op het voorbeeld "Ik moet mijn boterham niet", werd gereageerd met:

- Heb je genoeg gegeten?

- Vind je het niet lekker?

- Waarom wil je niet meer? (zie hiervoor de opmerking over de waarom-vraag)

- Dan zit er zeker boterhamworst op je brood?

De laatste opmerking gaat van een stevig (voor)oordeel uit. Deze leerkracht was er van overtuigd dat kinderen niet van boterham​worst houden, (of wist dat dit kind niet van boterhamworst hield). Bij observaties blijken dergelijke oordelen vooraf vaak voor te komen. Er wordt eerder een con​clusie getrokken, dan een tastende vraag gesteld.

De eerst twee reacties zijn zulke vragen. De beste reactie is de vraag die de grootst mogelijke kans geeft om bij de erva​ring van het kind te komen. 

In de dagelijkse praktijk weet een leerkracht al veel over zijn kinderen. Toch is er meestal niet veel gelegenheid om zo in alle rust te gaan zitten overwegen welke reactie de beste is. Er moet spontaan en zonder al te lange denk​pauze gehandeld worden.

Eigenlijk is het een onmogelijke opgave.

 Het valt niet mee om zo met leerlingen te communiceren en op elk moment af te wegen welke reactie het beste is, zodat leer​krachtinterventies op niveau 4 van de observa​tie​schaal plaats​vinden. Leerkrachten, die mij zeggen dat ze dagelijks vaker op niveau 2 en 3 reageren en soms zelfs op niveau 1, in plaats van op het "ideale" niveau 4, zijn heel eerlijk. Daarmee is niet gezegd dat de pogingen dan maar gestaakt moeten worden. Leerkrachten die vinden dat ze hierbij regel​matig te kort schieten, dienen te besef​fen dat de kinde​ren eindeloos veel herkansingen geven. 

Door oefening kan men zich in de ervaringsgerichte dialoog bekwamen. We komen nu terug op de eerder gemaakte opmerkingen over ideaal en haalbaarheid. Een ervaringsgerichte houding is te leren. Alle gesprekken met leerlingen zullen de hele dag door zeker niet op niveau 4 plaats vinden. Dat is niet moge​lijk en ook niet noodzakelijk. Er zijn echter momenten en kinde​ren die onze speciale aandacht behoeven. Er zijn altijd kinde​ren in de groep die hulp nodig hebben. Met hen is iets aan de hand; zij hebben hulp nodig bij emotione​le problemen of bij een stagne​rende ontwikke​ling. In z'n algemeenheid kun je stellen dat leerkrachten bij het helpen van leerlingen zich het beste kunnen bedienen van de ervaringsge​richte dialoog.

Hoe kun je dit dan beter leren?

We stelden hierboven dat het goed is zo nu en dan stil te staan bij de erva​rings​gerichte dialoog. Vandaag beloven om het morgen beter te doen is niet voldoende; met alle respect voor het goede voor​ne​men. We zullen ons er bij neer moeten leggen, dat het niet vanzelf gaat. Een systematische aanpak daarbij is noodzakelijk.

Een schoolteam nam het besluit om dialogen met leerlingen op cassette op te nemen. Daarna schreven de leerkrachten de tekst woor​delijk uit, om vervolgens deze dialogen samen te bekij​ken. Allereerst probeerde men na te gaan of het een situa​tie betrof waar een ervaringsgerichte dialoog noodza​kelijk was. Men wilde zich bekwamen in het onderkennen van "situa​ties-die-er-toe-doen". Vervolgens ging men gezamenlijk na of bepaalde inter​ven​ties van de leerkracht ook te verbete​ren waren. Men probeerde met behulp van de observatie​schaal de vragen of opmerkingen van de leerkracht in te schalen. Daarna probeerde men reacties te verzinnen op niveau 4. Het bleek heel leer​zaam.  Wanneer deze werkwijze regelmatig wordt her​haald groeit er een grotere gevoe​ligheid voor erva​ringsgericht communice​ren. 

Jan Kindermans

Jan werkte als onderwijsbegeleider bij Doba.

Dit artikel verscheen eerder in Egoscoop
LEREN WERKEN MET DE SCHAAL: enkele oefeningen!

Hieronder volgen vier interacties. het zijn duidelijke illustraties van de onderscheiden niveaus. Orden ze volgens de mate waarin de leidster ervaringsgericht ingaat op het kind.

1. 

An: “Komt mama mij halen?”

L1: “Je bent bang dat mama het zal vergeten.”

An: “Eerst eten, eerst slapen, en dan komt mama.”

L2: “Ja, en dan zal er iemand heel blij zijn.”

An: “Ikke”

2. 

Lies: (zit nog steeds in de leeshoek terwijl er moet opgeruimd worden)

L1: “Lies, stop met lezen en help opruimen!”

Lies: “Neen, ik ben net als papa mijn boek aan het uitlezen!”

L1: Ha, ben je papa? Moeten die dan niet opruimen?”

3. 

Koen: (komt voor de tweede maal zijn veter laten binden)

L1:  “Ja, maar zo niet hé! Ik heb hem daarjuist nog gebonden. Je hebt hem zelf weer losgemaakt.?”

4. 

L1: (heeft een waarnemingsactiviteit over een plastieken regenmantel)

Kaat: “Als die regen daar zo afloopt, dan vind ik dat...”  (aarzelt en wrijft met haar handen over haar benen, in een neerwaartse beweging zoals van het aflopende water).

L2: “Ja” (gaat voort met het lesje)

Kaat: (blijft gebogen staan met haar handen aan haar knieën).

Beoordeel de onderstaande interacties aan de hand van de schaal.

1. 

(een kind vertelt dat hij van zijn fiets gevallen is en dat zijn fiets stuk was)

Tom: “...en onze papa wilde hem niet maken.”

L1: “o neem?” En jij Peter, wat heb jij meegemaakt?”( de juf richt zich tot een andere leerling)

Beoordeling: 

2. 

(vechtpartij)

Sofie: “Juffrouw, Jo slaat op mijn buik!”

L1: “Ja, en waarom heeft Jo op jouw buik moeten slaan?”

Sofie: (kijkt verbaast)

L2: “Wat heb jij dan gedaan?” (tot Sofie)

Sofie: “Niks”

L3: “Joke geef eens een hand aan Sofie!”

Joke: “Ik heb niks gedaan!”

L4: “Allé Joke, kan je nu geen hand geven aan een vriendin uit je klas? Ik vind dat niet mooi hoor van jou!”

Beoordeling: 

3. 

Anne-L: (Staat in de deur en durft niet verder te komen)

L1: “Kom maar Anneleentje. Dat is de nonkel (observator) van Bart en Els. Kom maar!”

Anne-L: (komt binnen)

Beoordeling: 

Ken: (blij) “Nu blijft Thomas ook eten!”

L1: “Ja, zijn papa is dat gisteren komen zeggen.”

Beoordeling: 

We geven twee kinderuitspraken. Voor elk van de uitspraken moet je vier leidsterreacties bedenken die precies met de vier niveaus van de schaal overeenstemmen.

1. 

“Ik moet mijn boterham niet hebben”

niveau 1:

niveau 2:

niveau 3:

niveau 4:

2.

“Juffrouw, ik ben naar het kerkhof geweest en er waren veel bloemen, maar we hebben er geen gepakt.”

niveau 1:

niveau 2:

niveau 3:

niveau 4:
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