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‘Ik ben een maker’, zei mijn vierjarige dochter pas met 
trotse stelligheid. Het verjaardagsfeest van haar grote 
broer was bijna voorbij en voor de laatste gasten maak­
te ze van klei groene slangetjes en slakjes. Daar zaten 
we – met een drankje in onze ene hand en een verza­
meling kleifiguurtjes in de andere. 

Het deed me denken aan een gesprek een aantal maan­
den geleden. Een leraar Nederlands op de Utrechtse 
Internationale Schakelklassen zei me precies hetzelfde: 
‘Geert, ik weet nu: ik ben een maker.’ Hij had een boek 
gelezen waarin werd aangetoond dat het praten in 
‘doeners’ en ‘denkers’ een vals onderscheid schept dat 
ons de wereld doet opdelen op een manier die geen 
recht doet aan de rijkheid van ieder individu. Onze 
woordkeus stuurt onze beleving en kan ons daarmee 
tekort doen. 

Mijn dochter bedoelde vast niet helemaal hetzelfde als 
de Utrechtse leraar, maar haar uitspraak is een voor­
beeld van hoe het woordenspel van jonge kinderen ons 
inzicht kan geven in hun ontdekkingsreis naar hun bin­
nenste en naar de grotere wereld. En die zoektocht is te 
begeleiden, in gesprek. Met een filosofisch gesprek in 
de stamgroep, bijvoorbeeld, zoals een aantal verhalen 
in dit nummer laat zien.

Gesprek – is dat niet bij uitstek waar het ervarings­
gerichte, ontwikkelingsgerichte, coöperatieve, wereld­
oriënterende, kritische en zinzoekende van jenaplan­
onderwijs bij elkaar komen? In deze weken na de 
aanslagen in Parijs denk ik bij ‘gesprek’ vooral ook aan 
dat filmpje van de vader en zijn jonge zoon die geïnter­
viewd worden voor de Franse televisie. Het jochie heeft 
te veel gezien. Hij is doodsbenauwd van ‘slechte man­
nen met geweren die iedereen doodschieten’. Hij zegt 
tegen de interviewer dat hij en zijn familie nu moeten 
verhuizen. ‘Nee, wij blijven hier. Frankrijk is ons thuis’, 
zegt de vader, ‘Er zijn overal slechte mannen.’ 

Dat klopt: overal zijn slechte mensen. Maar die volwas­
sen constatering helpt de kleine jongen nog niet echt. 
‘Ze hebben geweren’, zegt de jongen angstig. En dan 
doet de vader een gouden greep: ‘Maar wij hebben 
bloemen.’ Wat kan een bloem nou uithalen, vraagt het 
zoontje met zoveel woorden. ‘Kijk iedereen bloemen 
neerleggen, en kaarsjes neerzetten. De bloemen helpen 
ons.’ ‘Beschermen ze ons?’, vraagt de zoon. ‘Voilà’, 
glimlacht de vader. 

Bloemen tegen geweren. Verbinding als tegenwicht 
tegen terreur. De vader spreekt een volwassen waarheid 
uit, maar doet dat door in het gesprek de belevings­
wereld van de jongen te benaderen. Dat is hoe wij 
spreken, dat is hoe wij leren, dat is hoe we denken én 
doen. We zijn makers. 

Aan het eind van mijn eerste voorwoord, wil ik Felix 
danken voor het constante gesprek dat dit samen 
gemaakte nummer geworden is. Ik hoop ons gesprek 
voort te zetten.

Geert Bors is hoofdredacteur van Mensenkinderen

Over woorden en daden
Geert Bors
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Luister je wel naar mij? 
Over communiceren met kinderen

Dr. Martine Delfos

De vraag is niet of kinderen een mening hebben of over informatie beschikken, maar hoe we met kinderen kunnen 
communiceren om die mening te weten te komen of de informatie te verkrijgen.

Communiceren met kinderen, we willen wel, maar het 
lukt weinig van ons echt. Hoewel communiceren met 
kinderen een belangrijk aspect van ons leven is en we er 
allemaal als ouders, als familie of als professional mee 
te maken hebben, bestaat er nauwelijks literatuur over 
gespreksvoering met kinderen, en zeker niet over jonge 
kinderen. Dat zou doen denken dat we er geen enkele 
moeite mee hebben en het dus niet geleerd hoeft te 
worden. Het tegendeel is waar. Communiceren met kin­
deren blijkt beslist niet eenvoudig. Voor kinderen ook 
niet om met volwassenen te communiceren. Contact 
maken wel, maar zeker wanneer er een specifiek onder­
werp besproken moet worden, is communiceren tussen 
kinderen en volwassenen niet eenvoudig. 

‘Hoe oud kan je worden als je vier bent?’, vraagt Jettie 
van zes.

Wat zit er achter die vraag en hoe kom je daarachter? 
We begrijpen nog weinig van wat er in kinderen om­
gaat. Het schaarse onderzoek dat er naar communicatie 
met kinderen is gedaan, laat een treurig beeld zien: 
kinderen vinden dat volwassenen niet echt in het com­
municeren met hen geïnteresseerd zijn. Volwassenen 
hebben voornamelijk belangstelling voor een beperkt 
aantal onderwerpen: gezondheid, school, pesten en 
huiswerk (Kiili, 1999).
Nu we ons op het kind beginnen te richten, zijn we 
verbaasd hoe intelligent kinderen zijn. De wereld van 
volwassenen en kinderen loopt erg uiteen en dus is er 
een extra inspanning nodig om open en geïnteresseerd 
met elkaar te kunnen communiceren. Wat zijn nu de 
achterliggende redenen voor die moeizame communi­
catie en hoe bevorder je een open communicatie tussen 
kinderen en volwassenen? Voor mij reden genoeg om 
een boek te schrijven over gespreksvoering met kinde­
ren met de titel ‘Luister je wel naar mij?’ 
(Delfos, 2014). 

Respect en bescheidenheid 
Als we het hebben over communicatie met kinderen 
gaat het om een attitude. Wanneer we een juiste atti­
tude aannemen, zal het kind al snel geneigd zijn te 
vertellen. De attitude waar het om gaat, is er een van 
respect en bescheidenheid. In een gesprek willen we dat 
een kind zich uit en zich weerbaar opstelt. Dit is echter 
alleen mogelijk, als de volwassene zich bescheiden op­
stelt. Om bescheidenheid in volwassenen te bevorderen, 
is het goed om stil te staan bij de enorme prestaties die 

kinderen leveren. Ze leren vanaf hun geboorte vloeiend 
een taal spreken en zelfs twee als ze dat aangeboden 
krijgen, terwijl een volwassene zelden een nieuwe 
taal vloeiend zal leren beheersen. Kinderen vormen de 
regels uit zichzelf, zonder dat een volwassene het hen 
leert. Ze zeggen ‘Ik loopte’, totdat ze horen dat het in 
dat geval ‘Ik liep’ moet zijn en passen deze regel verder 
toe op dat werkwoord en op andere werkwoorden. Ook 
het verschil tussen volwassenen en kinderen achter een 
computer laat iets zien van de levendige intelligentie 
van kinderen en hun kolossale vermogen informatie 
te verwerken. In feite meer dan volwassenen kunnen. 
Hun taalontwikkeling is echter niet altijd zover dat zij 
alles kunnen uitdrukken wat ze willen zeggen en ze 
komen hierdoor zelfs tot verrassende taalvondsten. In 
het volgende voorbeeld is een kind bezig haar - diep 
filosofische - besef te verwoorden dat de toekomst een 
relatie heeft met het heden, op dezelfde wijze waarop 
het ook een relatie met het verleden heeft.

Myrthe van drieënhalf jaar is gek op juffrouw Anna van 
de peuterspeelzaal en kan niet wachten haar weer te 
zien na de vakantie. Ze vraagt haar moeder dan ook: 
Hoeveel nachtjes moet ik achteruit slapen om juf Anna 
weer te zien? 

Kinderen beschikken, net zoals volwassenen overigens, 
over een innerlijke wijsheid, waarnaar niet altijd ge­
luisterd wordt. Een dramatisch voorbeeld van innerlijke 
wijsheid wordt genoemd door Krech, Crutchfield en 
Ballachey (1962).
 
Een jongetje had een grote behoefte aan zout en stelde 
alles in het werk om zout te bemachtigen. Het kind 
likte het zout van crackers. Hoe de ouders het zout ook 
wegstopten, het kind klom, zocht en at al het zout dat 
het vond. Op drieënhalfjarige leeftijd werd het kind 
op grond van dit vreemde, en volgens de volwassenen 
hoogst ongezonde, gedrag opgenomen in het zieken-
huis en op een dieet gezet van normale zoutconsump-
tie. Na zeven dagen stierf het kind. Het post mortem 
wees uit dat het kind een afwijking had, waardoor het 
uitwendig zout tot zich moest nemen, anders zou het 
sterven; het gebrek aan zout in het ziekenhuis was de 
doodsoorzaak. Het had zichzelf tot aan het ziekenhuis 
in leven weten te houden door extra zout tot zich te 
nemen. De innerlijke wijsheid van zijn lichaam gaf hem 
het noodzakelijke gedrag in, tegen alle ‘wijsheid’ van 
de mensen om hem heen. 
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Een kind beschikt over een wereld van gedachten en 
gevoelens die de moeite waard is ontdekt te worden. 
De capaciteit tot het leren communiceren met behulp 
van taal is enorm groot, maar moet wel de gelegenheid 
krijgen om ontwikkeld te worden. Volwassenen maken 
vaak de vergissing dat wanneer een kind in staat is om 
de woorden van een taal uit te spreken, het kind ook in 
staat is om de vragen te formuleren die hem bezighou­
den. Zeker tot zo’n tien jaar is dat beslist niet het geval. 
Kinderen kunnen bijvoorbeeld vanuit hun gebrek aan 
het onder woorden kunnen brengen van wat ze willen 
vragen, repeteervragen stellen, dat wil zeggen het 

herhalen van dezelfde vraag. Volwassenen interpreteren 
dat gedrag niet zelden als onoplettendheid en reageren 
door te zeggen dat ze al antwoord gegeven hebben en 
dat het kind moet luisteren.

Fantasie en suggestibiliteit 
Het verschil in taligheid is niet de enige reden dat com­
municeren met kinderen moeilijk is. Er zijn verschillende 
redenen waarom volwassenen het communiceren met 
kinderen moeilijk vinden. Kinderen hanteren niet dezelf­
de regels als volwassenen in communicatie. Dat kan tot 
grote misverstanden leiden. Kinderen zouden bijvoor­



Kinderboekentipper
Houden kinderen van dino’s? Paarden? Vulkanen? 
Of juist van proefjes? In de Kinderboekentipper is 
elk onderwerp te vinden. En door enkele vragen 
in te vullen vind je al snel het boek dat je zoekt. 
Voor ieder kind is er wel een geschikt boek. Een 
betere manier om de jonge lezer nog meer te 
laten leren over hun favoriete onderwerpen 
bestaat er dus niet. Wijs uw kinderen daarom op 
de Kinderboekentipper via 
kinderboekenweek.nl/boekentipper
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beeld fantasie en werkelijkheid niet weten te scheiden, 
waardoor een gesprek kan verzanden in een absurde 
communicatie. Het is echter de vraag of kinderen inder­
daad geen verschil kunnen maken tussen werkelijkheid 
en fantasie. Wie intensief met kinderen speelt, zal de 
ervaring opgedaan hebben dat het kind even de draad 
kwijtraakt als de volwassene geheel in het spel lijkt op te 
gaan. Even weet het kind niet meer zeker of de volwas­
sene zich er bewust van is dat het een spel en niet de 
werkelijkheid is. Het kind brengt hem snel terug naar 
de werkelijkheid door te zeggen: ‘Het is niet echt hoor, 
maar nep’. Kinderen weten dat heksen, kabouters en 
spoken niet bestaande figuren zijn. Wanneer volwas­
senen hen echter voorspiegelen dat fantasiefiguren 
bestaan, zoals in het sinterklaasverhaal, stellen kinderen 
de geloofwaardigheid van volwassenen niet snel ter 
discussie. Dat wil niet zeggen dat ze dat van binnen ook 
niet doen. Ze kunnen zwijgen uit loyaliteit naar hun 
ouders. Zelfs opportuniteit kan een rol spelen, zoals de 
angst voor het verliezen van cadeautjes rond Sinterklaas. 
Er zijn echter wel belangrijke verschillen tussen volwas­
senen en kinderen te signaleren in hun omgaan met 
fantasie. De capaciteit van kinderen tot fantasie is groter 
dan die van volwassenen. Een belangrijk verschil tussen 
volwassenen en kinderen in het omgaan met fantasie is 
dat kinderen graag omschakelen van werkelijkheid naar 
fantasie en het niet nodig vinden om volwassenen van 
die omschakeling op de hoogte te brengen.

Ook het sterk beïnvloedbaar zijn van kinderen is voor 
volwassenen een moeilijk punt. Ze weten niet of wat het 
kind zegt ook daadwerkelijk zijn of haar mening is. Tot 
heel jong, zelfs drie jaar, blijken kinderen echter weinig 
gevoelig voor suggestie als het om een stressvolle ge­
beurtenis gaat, die hen is overkomen (Davies, 1991). De 
suggestibiliteit van kinderen neemt af van vier tot acht 

jaar en neemt weer licht toe vanaf een jaar of dertien. 
Kinderen blijken gemiddeld niet oneerlijker te zijn dan 
volwassenen en niet minder betrouwbaar als getuige 
(Nurcombe, 1986). Het blijkt zelfs dat kinderen betere 
getuigen kunnen zijn dan volwassenen; dit geldt in het 
bijzonder voor kinderen van vijf à zes jaar (Elbers en Ter 
Laak, 1989). Als reden daarvoor wordt genoemd dat kin­
deren van die leeftijd minder een bevooroordeelde kijk 
hebben op een gebeurtenis. Een aardig voorbeeld van 
de (ver)vorming van het geheugen door vooringenomen­
heid, vormt het onderzoek van Allport & Postman (1947). 

Zij toonden kinderen en volwassenen twee foto’s van 
mannen, een zwarte en een blanke man. De blanke man 
had een mes in zijn hand. Kinderen herinnerden zich in 
het algemeen correct dat de blanke man een mes had; de 
volwassenen noemden de zwarte man als degene die het 
mes in de hand had. 

Kinderen zijn geneigd om zich aan te passen aan volwas­
senen, omdat ze daar sterk afhankelijk van zijn. Ze geven 
sociaal wenselijke antwoorden vanuit deze aanpassing, 
antwoorden vaak wat ze denken dat volwassenen willen 
horen. Het is dus niet zozeer een kwestie van suggestibi­
liteit als wel aanpassing aan wat het kind verwacht dat 
de volwassene wil.

Gesprekskaders 
In het proces van goede communicatie met kinderen 
is het belangrijk het kind inzicht te geven in het kader 
waarbinnen het gesprek plaatsvindt. Onder andere 
Elbers (1991) benadrukt dat het bieden van duidelijkheid 
over het kader van het gesprek van groot belang is voor 
de kwaliteit van de gespreksvoering met jonge kinde­
ren. Deze zijn gewend om door volwassenen geholpen 
te worden in een gesprek. De volwassene neemt zelfs 

Luister je wel naar mij?
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de verantwoordelijkheid van een gesprek al gauw op 
zich en bepaalt het onderwerp en het verloop van het 
gesprek. Volwassenen gaan er al snel van uit dat het kind 
de regels kent die aan de communicatie ten grondslag 
liggen. Dit blijkt vaak niet het geval. Het helpt kinderen 
enorm wanneer ze bijvoorbeeld te horen krijgen dat 
het de bedoeling is alleen feiten te vertellen en geen 
fantasie, hen uit te leggen wat er met hun uitlatingen 
zal gebeuren, duidelijk te maken dat ze hun eigen 
mening moeten vertellen of dat er geen foute of goede 
antwoorden zijn. De verwachting van het geven van een 
antwoord, evenals het om beurten praten, wordt alleen 
aan heel jonge kinderen duidelijk gemaakt. Al snel wordt 
het kind geacht de regels te kennen en worden ze niet 
meer expliciet gemaakt dan alleen in corrigerende of 
bestraffende zin. Een voorbeeld daarvan is de nadruk op 
talig functioneren; niet-talig functioneren wordt zelfs 
regelmatig door de volwassenen als onbeleefd benoemd, 
‘Niet wijzen, zeg maar wat je wil.’

Communicatievoorwaarden 
Er zijn communicatievoorwaarden voor gesprekken met 
kinderen te formuleren. In het boek staan tien voor­
waarden genoemd. Het is bijvoorbeeld belangrijk of een 
gesprek met een kind wel of niet staande plaatsvindt 
met de lengteverschillen die tussen volwassenen en 
kinderen bestaan. Als men wil dat het kind luistert, is de 
staande positie in principe geschikter. Wil men juist dat 
het kind vertelt, dan is het beter om de lengteverschillen 
om te wisselen en de volwassene in de luisterende positie 
te zetten en het kind in de positie waarin het meer 
verantwoordelijkheid over het gesprek ervaart, dus of 
gelijkwaardig op ooghoogte of de volwassene lager dan 
het kind. 
Het maken van oogcontact kan bevorderlijk zijn, maar 
kent ook zijn nadelen. In veel allochtone culturen is het 
een teken van respect om de ogen neer te slaan ten 
opzichte van een volwassene. In het oogcontact ‘leest’ de 
een de gedachten en gevoelens van de ander. Regelma­
tig oogcontact is belangrijk voor het vertellen van een 
verhaal, maar een positief contact zonder oogcontact 
kan de concentratie bevorderen. 

Over kinderen met een autisme spectrum stoornis wordt 
vaak gezegd dat ze oogcontact vermijden. Dit is niet 
het geval (Frith, 1989). Wat ze vaak doen, is in zichzelf 
gekeerd zijn om na te denken over de sociale eisen die 
in het contact gesteld worden. Een vijfjarig schoolkind 
met een contactstoornis keek grote gedeelten van een 
gesprek schuin naar boven. De juf dacht te maken te 
hebben met het vermijden van oogcontact, maar vroeg 
het kind waarom het naar boven keek. Adequater dan 
welke deskundige ook, verwoordde het kind haarfijn wat 
zijn activiteit was: ‘Dan lees ik in mijn hoofd.’ Kinderen 
met contactstoornissen begrijpen sociale interactie (nog) 
nauwelijks en moeten het hebben van het ‘uitdenken’ 

ervan. Terecht zegt dit kind dan ook dat hij de informatie 
‘leest’ waarover hij in zijn hersenen beschikt. 

Wanneer een volwassene een gesprek met een kind wil, 
is dat meestal een moeizaam onderwerp voor het kind. 
De intensiteit van een gesprek met een volwassene is 
vaak onaangenaam voor het kind en het begint dan ook 
vaak een gesprek als de volwassene een andere activiteit 
onder handen heeft, waardoor deze afgeleid wordt, 
bijvoorbeeld autorijden of afwassen. Zo kan het kind 
een onderwerp bespreken zonder dat de volwassene zo 
intens op hem gericht is. 

Naast communicatievoorwaarden in het algemeen zijn er 
ook metacommunicatieve voorwaarden te noemen. Dat 
wil zeggen communiceren over de communicatie. Dit is 
zeker bij kinderen van groot belang omdat zij nog veel 
kennis over communiceren missen. In het boek worden 
zeven metacommunicatieve voorwaarden genoemd, 
onder andere het duidelijk maken van het doel van het 
gesprek, de bedoelingen van de gesprekspartners, het 
aangeven dat feedback gewenst is of het kind uit te no­
digen zijn mening te vertellen. Een belangrijke metacom­
municatieve voorwaarde is het benoemen en het volgen 
van het gevoel.
Ook de aard van de vraag is van invloed op de kwali­
teit van een gesprek met kinderen. In het boek wordt 
leeftijdsgewijs beschreven welke soort vragen bij welke 
(mentale) leeftijd hoort. Afhankelijk van leeftijd zijn 
open of gesloten vragen geschikt, moeten suggestieve 
vragen vermeden worden, kunnen jonge kinderen beter 
ruimtelijke vragen beantwoorden (‘Hoe zag het er daar 
uit?’) dan temporele vragen (‘Wanneer was dat?’). In het 
spreken met kinderen is het belangrijk hun - mentale - 
leeftijd te betrekken. Effectieve communicatie betekent 
aansluiten bij degene met wie men spreekt. Dus aanslui­
ten bij de belangstellingen, gedachtewereld, gevoelswe­
reld en wijze van communicatie van de ander. Dit geldt 
voor kinderen niet minder dan voor volwassenen. Het is 
zinnig om ons als volwassene te realiseren dat wanneer 
kinderen in hun jeugd de kans krijgen zich te uiten, hen 
als volwassene een hoop ellende bespaard kan worden. 
Hoe vaak verzuchten volwassenen niet: ‘Had er vroeger 
maar iemand naar me geluisterd!’

Dit artikel van Martine Delfos is bewerkt door Sylvia 
Schipper en is gebaseerd op het boek ‘Luister je wel naar 
mij?’. 
Dr. Martine F. Delfos is GZ-psycholoog, wetenschappelijk 
onderzoeker en therapeut.
 
Fotografie: Felix Meijer
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Goede collega’s,

In dit themanummer over gesprek wil ik, Rob Bartels, graag enkele ervaringen en ideeën daarover met jullie delen. 
Sinds ik nu al weer bijna twintig jaar geleden, toen ik nog in de basisschool werkte, het filosoferen met kinderen 
ontdekte, heb ik veel geleerd van gesprekken met kinderen. Omdat ik zelf gespreksleider was, maar ook omdat ik 
heel veel groepsgesprekken heb geobserveerd onder leiding van collega’s, en onder leiding van studenten niet in het 
minst. Daar wil ik jullie in deze brief graag iets van vertellen, want ik denk dat de meesten van jullie beter kunnen.

Voor ik kennismaakte met het filosoferen dacht ik dat ik 
heel wat kon als gespreksleider. Tijdens het filosoferen 
zag ik dat er heel veel meer mogelijk was: leren samen 
nadenken. Dat klinkt een stuk eenvoudiger dan het is. 
Laat ik beginnen met samen. Daar zijn wij als groepslei­
ders vrij goed in. Pabostudenten begrijpen dat vaak nog 
niet. Dan leidt de student een kringgesprek en ik zie dat 
hij voortdurend zelf in gesprek is. De student stelt mooie 
vragen aan een kind en het kind geeft antwoorden. 
Daarna heeft de student zo’n zelfde gesprek met een 
ander kind, en met nog een, en nog een. Na afloop zegt 
de student dat het een goed gesprek is geweest. Het is 
alsof hij voor de klas staat, zoals je dat vaak doet met 
rekenen of met taal. De groepsleider vraagt, de kinderen 
antwoorden, een voor een. Tussen de kinderen vindt 
geen gesprek plaats. Dat is met rekenen niet goed, maar 

in een kringgesprek is het helemaal niet goed. Pabostu­
denten moeten dat nog leren. Groepsleiders zouden dat 
moeten kunnen, ervoor zorgen dat in de kring dialoog 
onder kinderen plaatsvindt. Toch heb ik dat tijdens mijn 
onderzoek naar het filosoferen met kinderen in scho­
len niet altijd gezien. Ook in jenaplanscholen heb ik 
groepsleiders gezien die vooral zelf aan het woord zijn. 
En toch hebben ze een goed gevoel van zo’n gesprek, 
net als mijn studenten. Dat komt - denk ik - doordat ze 
heel erg openstaan voor kinderen, ze hebben een groot 
empathisch vermogen. Je legt kinderen geen woorden 
in de mond, je luistert heel goed naar wat een kind 
werkelijk te zeggen heeft en je vraagt door als je het nog 
niet goed begrijpt of als je denkt dat een kind nog meer 
wil vertellen. Dat forceer je niet, want het belangrijkste 
is dat een kind zich veilig en vertrouwd weet. Grote 
waarde hecht je ook aan authenticiteit, wat een kind 
uitspreekt is wat het zelf zo heeft ervaren en daarbij 
heeft gedacht. 
Gelukkig laten de meeste groepsleiders het daar niet bij. 
Ze zijn in staat kinderen die ervaringen met elkaar te 
laten delen, ze leggen verbindingen tussen de ervarin­
gen van verschillende kinderen. In hun optreden en in 
hun houding zijn ze een rolmodel: in de kring gaat het 
om wederzijds respect en begrip voor elkaar. Dat tonen 
kinderen dan ook. Dat weten jullie zelf ook wel, ga maar 
kijken in je school, in de kring. Juist in jenaplanscholen 
tonen kinderen al op jonge leeftijd een dialogische hou­
ding en vaardigheden, die buitenstaanders doen verba­
zen. En Piaget en Kohlberg zouden het niet geloven. Het 
is wel zo, het kan! Dat laten velen van jullie zien.

Nadenken
Met het samen uit leren samen nadenken zit het wel 
goed. In het onderzoek dat ik deed naar de praktijk van 
het filosoferen met kinderen kwam dat zeer duidelijk 
naar voren. Wat ook naar voren kwam is dat het met 
nadenken veel beter kan. In de filosofie zeggen we dat 
het stellen van socratische vragen het denken van de 
deelnemende mensenkinderen kan bevorderen. Socrati­
sche vragen zijn er in soorten. 
Je kunt vragen stellen om verheldering, verduidelijking: 
‘Wat bedoel je hiermee? Kun je dit op een andere manier 
uitleggen?’ 

Leren samen nadenken
een brief over gesprek 

Rob Bartels
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Een ander type is de vraag naar vooronderstellingen. Dat 
is een lastige, want hierbij gaat het om onze aannames, 
en daar zijn we ons heel vaak niet van bewust. Als ik 
vraag ‘waarom is liegen niet goed?’, dan neem ik al aan 
dat liegen niet goed is. 
Een derde categorie socratische vragen vraagt naar de 
redenen en bronnen van wat we zeggen, van wat we 
menen: ‘Waarom denk je dat? Hoe weet je dat?’ 
Een volgende categorie zijn vragen die moeten aanspo­
ren om een ander gezichtspunt in te nemen, een kwestie 
op een heel andere manier te bekijken. We denken vaak 
vanuit een bepaald perspectief, volgens een bepaald 
patroon. Dat loslaten is heel verfrissend, noodzakelijk 
verfrissend zelfs. 
De laatste categorie socratische vragen zijn die naar de 
gevolgen of consequenties van een gedachte: ‘Als je dit 
zegt, betekent dat ook...?’ Socratische vragen stellen 
moet je natuurlijk leren: herken maar eens vooronder­
stellingen in een uitspraak en wanneer is het moment 
dat we moeten ‘omdenken’. De leraren die ik in mijn 
onderzoek heb geobserveerd hebben dit geleerd, door 
cursussen en trainingen te volgen. Toch stelden ze dit 
soort vragen niet vaak en de kinderen in hun groepen 
deden dat ook nauwelijks. Alleen vragen om verduidelij­
king werden wel heel vaak gesteld, vragen naar redenen 
kwamen wel voor. Het andere type vragen werd door de 
leraren niet of nauwelijks gesteld. 

Zelf denken
Ik denk dat het komt doordat velen van jullie het begrip 
nadenken niet in zijn volle betekenis verstaan in combi­
natie met een beperkt begrip van veiligheid. 

Bijna alle leraren vinden dat kinderen moeten leren 
zelfstandig nadenken. Jullie vinden het belangrijk dat 
kinderen hun eigen opvattingen en ideeën naar voren 
kunnen brengen. Jullie benadrukken ook steeds hoe 
belangrijk oorspronkelijkheid is. Niet napraten van wat 
een ander zegt, ouders, populaire kinderen, van tv. Zelf 
denken is waar het jullie om gaat. Velen van jullie vinden 
het zo waardevol dat een kind zich daarin vrij kan uiten, 
dat wat ze uiten, wat ze zeggen, door jullie niet meer 
bevraagd wordt. Wat ik vaak hoor is dat jullie het heel 
knap vinden van een kind dat het iets zegt, iets inbrengt 
überhaupt. Daardoor laat je na daarover kritische vragen 
te stellen, socratische vragen dus. 
Natuurlijk, de uiting van een gedachte door een kind 
is een waarde op zichzelf, maar het is een vergissing 
om te menen dat je er daarmee bent. Volgens mij is dat 
pas het begin. Het vinden van de woorden om uiting te 
geven aan je gedachten, woorden ook die een ander 
kan begrijpen, is het startpunt van het denken. Daarna 
komt het erop aan daarover na te denken. Hoe weet 
ik dit eigenlijk zo zeker? Van welke aannames ga ik 
uit? Kan ik er ook anders over denken? Dat moet je 
leren, dat gaat niet vanzelf. Daar ben jij als groepsleider 
voor om kinderen in dat leerproces te stimuleren en 
te begeleiden. Zelfstandig nadenken blijft niet bij het 
naar voren kunnen brengen van iets, maar vraagt om 
doorvragen en doordenken. Daar hebben velen van 
jullie het moeilijk mee. Jullie hebben een pedagogische 
opvatting, waarin veiligheid en geborgenheid de 
centrale begrippen zijn. Voor de meeste groepsleiders 
is dat het eerste waar je voor moet zorgen in je groep. 
Dialoog, respect voor anderen, de mogelijkheid voor 



- 15010

een kind de eigen gedachten te verwoorden passen 
uitstekend binnen dit verstaan van die rol. Doorvragen, 
kritisch onderzoek van de geuite gedachten passen daar 
niet in. Twee Engelse kinderfilosofen Haynes en Murris 
noemen dit het psychologische paradigma in het onder­
wijs: ‘Even gentle, open disagreement and challenge are 
sometimes rejected as ‘rude’ or ‘impolite’ and avoided 
because they cause discomfort (…) emotional disturbance 
tends to be avoided (…) even when it offers rich oppor­
tunities for the community of inquiry to explore its values 
and procedures at meta-level’. Doorvragen heeft iets 
ongemakkelijks, het lijkt of je er de goede verhoudingen 
mee verstoort. 
Bij de Pabo zie ik dit zeer regelmatig. Als wij studenten 
doorvragen over fundamentele persoonlijke opvattingen 
reageren ze vaak geschokt, soms ervaren ze dit zelf als 
bedreigend, ze zijn vrijwel altijd verbaasd. Nederlandse 
scholieren zijn het niet gewend dat ze worden doorge­

vraagd; wel over rekenen en Pabostudenten over hun 
lesvoorbereiding, maar niet over morele opvattingen of 
over hoe ze de werkelijkheid begrijpen. Vooral daarom 
is doorvragen belangrijk. We zijn immers zo gemakkelijk 
geneigd onze intuïtie te volgen en onze eerste indrukken 
en gedachten voor waar te houden. Nadenken gaat over 
het bevragen en onderzoeken van die eerste indrukken, 
dat moeten we onszelf en onze kinderen leren. 

Doorvragen
Wat je ook moet leren is dat doorvragen niet bedreigend 
is, maar helpt. Daar worden je ideeën scherper van. Het 
is ook vaak verrassend, waar je kunt komen als je even 
doordenkt. Dat maakt het ook leuker met elkaar. En ik 
heb het nu uitdrukkelijk niet over debatteren. Ik heb het 
over in dialoog zijn met elkaar. Als jij in het gesprek meer 
doorvraagt en je leert kinderen dit ook te doen, wordt 
die dialoog daar vooral rijker van. Dan ben je inderdaad 
samen aan het nadenken en niet ieder voor zich. Volgens 
mij liggen hier voor groepsleiders nog heel veel moge­
lijkheden om de dialoog te versterken. Samen nadenken 
moet je leren.

Een collegiale groet,

Rob Bartels

Rob Bartels was groepsleider aan jenaplanschool de 
Zevensprong in Boskoop. Hij werkt nu als docent aan de 
Pabo van Inholland in Alkmaar en is medewerker van 
het Centrum Kinderfilosofie Nederland. In 2013 is hij 
gepromoveerd op het onderzoek Democratie leren door 
filosoferen. 
 
Fotografie: Felix Meijer
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Leren samen nadenken

Dag kracht van het groene speelplein 
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Veel mensen kiezen voor het onderwijs, omdat ze graag met kinderen willen werken. Ze zijn gedreven om het beste 
uit kinderen te halen en hun kansen te bieden, zodat ze goed toegerust de maatschappij ingaan. Maar kinderen 
hebben ouders en die ouders lijken steeds mondiger en kritischer te worden. 

Voor sommige mensen in het onderwijs kan dit leiden 
tot spanning en stress. Je hebt misschien wel heel 
bewust gekozen om met kinderen te werken, maar je 
krijgt de ouders erbij. En voor goed onderwijs is een 
goede samenwerking met ouders onontbeerlijk. Inmid­
dels is ook door onderzoek voldoende aangetoond dat 
kinderen meer gemotiveerd zijn en dat hun welbevin­
den en prestaties toenemen, wanneer hun ouders be­
trokken zijn. Een goede dialoog tussen ouders en school 
is daarbij van belang. Maar hoe ga je om met lastig, 
kritisch of grensoverschrijdend gedrag van ouders? Boze 
ouders of ouders die het niet eens zijn met het advies 
over hun kind?

Verhalen die we vertellen 
Zodra je gaat geloven dat de ouders lastig zijn, is het 
gesprek eigenlijk al verloren. Wanneer je met deze 
overtuiging het gesprek ingaat, is de kans enorm groot 
dat de ouders inderdaad lastig blijken te zijn en vooral 
ook blijven. Dit werkt als een soort selffulfilling prophe­
cy. Dat gaat als volgt in zijn werk: 
Peter zegt tegen zichzelf: ‘De moeder van Myra is 
vervelend en lastig, ze maakt mij boos en onzeker.’ 
Vervolgens gaat hij zich gedragen naar zijn gedachten 
richting de moeder. Hij raakt gespannen en schiet in de 
verdediging. Dit gedrag roept bij de moeder irritatie en 
boosheid op, ze voelt zich niet gehoord en komt met 
nog meer argumenten, waardoor het gesprek verhardt 
en uiteindelijk luisteren ze beiden niet meer naar 
elkaar. Na afloop loopt Peter boos de lerarenkamer in 
met de mededeling: ‘Die moeder van Myra was weer 
lastig en vervelend en dat maakte me heel erg boos!’
Maar dat klopt eigenlijk niet. Emoties komen niet 
zomaar uit de lucht vallen. Ze worden je niet door 
anderen opgedrongen. Anderen maken je niet onzeker 
of kwaad. Je maakt jezelf onzeker of kwaad. Jij en jij 
alleen roept je eigen emoties op. Dit betekent dat je 

dus de keuze hebt: of de emoties beheersen jou of jij 
beheerst je emoties.

Beheers je verhalen
Als het waar is dat anderen ons boos kunnen maken, 
dan kunnen we er in theorie dus niks aan doen. En zijn 
we overgeleverd aan wat de ander doet… Laten we het 
eens anders bekijken: het is niet de moeder die Peter 
boos maakt, maar wel de gedachten die hij over de 
situatie en haar heeft! 

Peter interpreteert het gedrag van de moeder als dat 
ze hem niet serieus neemt. Hij vertelt vervolgens een 
‘schurkenverhaal’ over haar aan zichzelf: ‘Ze is lastig, 
zelfingenomen en heeft geen realistisch beeld van haar 
kind. Eigenlijk denken zoveel ouders tegenwoordig 
dat hun kind zo geweldig is, nou dat zijn ze niet! Die 
ouders zien het niet helder meer.’
Dit verhaal maakt Peter vervolgens boos en ook wel 
angstig: het is ook nooit goed! Dit gevoel zorgt er 
vervolgens voor dat Peter zich afstandelijk en koud naar 
de moeder opstelt, geen compassie of aandacht kan 
opbrengen voor haar zorgen, vergeet goed te luiste­
ren en zichzelf gaat verdedigen. Eigenlijk heeft hij de 
moeder al afgeserveerd. Uiteraard reageert de moeder 
daar ook weer op door bijvoorbeeld nog kritischer te 
worden, haar standpunten nog dwingender naar voren 
te brengen, etc. Dit is een uiterst lastige situatie om dan 
nog tot een effectieve dialoog te komen. 

Door niet de ouders als ‘lastig’ te bestempelen, maar 
wel het gesprek, heb je een betere startpositie. We 
definiëren een gesprek als lastig, wanneer er veel op 
het spel staat, de meningen uiteenlopen en de emoties 
hoog oplopen. In dergelijke gesprekken is het extra 
moeilijk om je hoofd koel te houden, en het risico extra 
groot dat je je laat leiden door emoties.

Lastige ouders bestaan niet
wel lastige gesprekken
Jildou Oostenburg
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Lastige ouders bestaan niet
wel lastige gesprekken

Volg de route terug en vertel het hele verhaal
Lastige gesprekken worden makkelijker, wanneer je je 
eigen verhalen in beheer kunt nemen en het hele verhaal 
eerlijk gaat vertellen aan jezelf. Door je te realiseren 
dat niet zozeer het gedrag van de ander, maar je eigen 
interpretatie van dat gedrag zorgt voor je rotgevoel, 
kan je invloed uitoefenen op je gevoel door je verhaal te 
veranderen. 
Dit kan je doen door de route terug te volgen:
1.	 Je analyseert je eigen gedrag (vertoon ik gedrag dat 

op vechten of vluchten lijkt?)
2.	 Welke gevoelens heb ik? 
3.	 Welk verhaal heb ik mezelf verteld, waardoor ik me 

zo voel? 
4.	 Vervolgens vertel je de rest van het verhaal. Vragen 

die daarbij helpen:
•	 Doe ik nu alsof ik niet weet wat mijn aandeel in 

het probleem is?
•	 Waarom zou een redelijk en fatsoenlijk mens dit 

doen?
•	 Wat wil ik echt? Voor mezelf? Voor de relatie? 

Voor de school of het kind?
•	 Wat zou ik doen als ik dit resultaat echt wil berei­

ken? (uit Crucial Conversations van K. Patterson, 
	 J. Grenny, e.a.)

Het gedrag van de moeder blijft in eerste instantie het­
zelfde, maar als Peter zich niet meer laat meeslepen door 

zijn interpretatie van haar gedrag, kan hij vrij en open 
zonder oordelen haar zorgen en vragen bespreken. En 
gezamenlijk onderzoeken wat er nodig is voor Myra. 
Doordat de heftige emotie eraf gaat heeft Peter weer 
toegang tot zijn gesprekstechnieken om het gesprek in 
goede banen te leiden. Hij voelt zich niet meer persoon­
lijk aangevallen en kan nieuwsgierig zijn naar het beeld 
van de moeder over Myra. De moeder wordt rustig, door­
dat ze zich gehoord voelt en blijkt ineens redelijk te zijn 
en open te staan voor het beeld van Peter. 



13-  januari 2016

Ik ben op je
Juf kan ik even met je praten’, want ik heb een groot 
probleem!’, vroeg Ruud. Aan zijn ogen meende ik te zien 
dat hij niet goed geslapen had.

Even later komen ze binnen: Ruud, Selma en Roos. Stil 
nemen ze plaats aan de ronde glazen tafel in mijn kamer. 
Met de handen op de bovenbenen wachten de meisjes af 
wat er komen gaat. Ruud friemelt aan de rand van zijn 
trui, kucht, kijkt dan op en zegt: ‘Ik heb een probleem 
en ben daardoor in de war. Ik heb verkering met Selma, 
maar ik ben verliefd op Roos. Ik weet niet wat ik moet 
doen want ik wil niemand kwetsen. Ik vind jullie allebei 

leuk. Maar twee verkeringen tegelijk dat lukt me niet. 
Ik wil er graag met jullie over praten en daarom zitten 
we hier.’ Hij kijkt eerst naar Selma en dan naar Roos. Het 
blijft even stil.
Selma zucht diep. 
Even later neemt Roos het woord: ‘Nou, ik vind je heel 
aardig, hoor Ruud, maar ik wil geen verkering met je’. 
Het probleem lijkt opgelost, ik zie een lach en handen 
die ogen drogen.

Catharina Drenth is schoolleider van jenaplanschool 
De Ommewending, Veendam

Ik+ jij+

Veel lastige gesprekken kunnen in goede banen worden 
geleid door vanaf het begin een positieve, open basis­
houding aan te nemen naar de ouder toe. Wij noemen 
dit ik+jij+, een basisbegrip uit de Transactionele Analy­
se. Vanuit deze basishouding respecteer je jezelf én de 
ander op zijnsniveau. Dus ongeacht het gedrag dat de 
ander vertoont. Dat betekent dat je het niet per se eens 
hoeft te zijn met het gedrag van de ander, maar door 
een respectvolle basishouding aan te nemen, kan je gaan 
onderzoeken wat er achter het gedrag van de ouder 
schuilgaat. Je kunt het gedrag zien als het topje van een 
ijsberg dat boven het water uitsteekt. En daaronder, 
onder de wateroppervlakte, gaat een enorme wereld 
schuil van gevoelens, waarden, oud zeer, etc.). Ouders die 
‘lastig’ gedrag vertonen maken zich negen van de tien 
keer zorgen over hun kind. En hun kind is een gevoelige 
plek: als je kind faalt, faal je als ouder. Dan heb jij het 
niet goed gedaan. Door ouders serieus te nemen en het 
gevoel te geven dat ze worden gehoord, neem je vaak al 
het grootste deel van het lastige gedrag weg. 

Kwestie van perspectief
Lastige ouders bestaan dus grotendeels alleen maar in 

onze eigen schurkenverhalen. Uitzonderingen daar­
gelaten uiteraard! Maar door ouders met open vizier 
tegemoet te treden, je gesprekstechnieken te beheersen 
en niet bang te zijn voor verschil van mening - maar 
nieuwsgierig - kan je een hoop meer plezier beleven aan 
gesprekken met ouders. En dat komt uiteindelijk het 
werkelijke doel ten goede: de best passende vorm van 
onderwijs voor kinderen, zodat ze zich optimaal kunnen 
ontwikkelen. 

Jildou Oostenbrug is werkzaam als coach, trainer, 
teamcoach bij 5d coaching training advies. Ze is 
gespecialiseerd in professionele communicatie en 
persoonlijke effectiviteit en verzorgt de trainingen 
‘Oudergesprekken’ van 5d. Jildou blogt op
www.jildouoostenbrug.nl
j.oostenbrug@5d.nu

Fotografie: Scott Griessel, Dreamstime.com en Felix Meijer
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Taal speelt in onze wereld een grote rol. Zo ook in het onderwijs. Heel veel activiteiten in het onderwijs staan of 
vallen met het taalaanbod, de dag is doordrenkt met taal en dat niet alleen tijdens taalactiviteiten. Als voorbeeld 
noemen we de interactie die plaatsvindt tijdens hoekenwerk of tijdens gesprekken als de kinderen aan het werk zijn 
met ontwikkelingsmateriaal. We zien (horen) de groepsleider die ingaat op opmerkingen van het kind (gekoppeld 
aan zijn spel!) en het kind verbaal begeleidt. Zonder vast stramien, niet als een lesje, maar vanuit interesse in het 
spel en de ontwikkeling van het kind, vanuit vakmanschap en dat de hele dag door! 

Ramses (een week geleden 4 jaar geworden) krijgt de 
vraag van oma: ‘Hoeveel jaar ben je nu?’ Hij antwoordt 
met de volgende (enigszins cryptische) zin: ‘Ik was net 
jarig en nu is straks’.
Laten we even de gedachtegang van Ramses proberen te 
volgen. Hij weet nog dat hij pas geleden jarig is geweest, 
maar kan dat nog niet uitdrukken in een precieze tijds-
aanduiding, dus gebruikt hij het woord ‘net’ in plaats 
van ‘week’. Hij weet ook dat er inmiddels weer tijd is 
verstreken; dat moment in het verleden benoemt hij als 
nu, omdat hij het in het toen en nu plaatst van de dag 
waarop hij jarig was. Dat moment is voorbij en daarom is 
‘nu’…’straks’ geworden….

Met dit voorbeeld willen we aangeven dat je als groeps­
leider en ouder met aandacht naar de opmerkingen van 
de kinderen moet luisteren. Wat is de boodschap? Wat 
wil het kind precies zeggen? Wat is de betekenis voor het 
kind? 

Taalstimulering
Omdat het kind als het ware wordt ondergedompeld in 
een ‘taalbad’, kunnen we stellen dat het niet zo is, dat 
kinderen eerst taal leren en deze daarna pas toepassen 
in spel of in een gesprek. Het is juist tijdens het spel en 
in gesprekken dat kinderen taal leren en deze verder 
ontwikkelen. De voorwaarde is wel dat ze actief deelne­

Gesprekken met jonge kinderen
Wieke Bosch en Cobi Boomsma
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men, hun eigen bedoelingen kunnen inbrengen in hun 
eigen bewoordingen. Taalstimulering bij jonge kinderen 
betekent aandacht voor woordenschatontwikkeling, 
mondelinge communicatie en beginnende geletterdheid. 

Woordenschat
Woordenschatontwikkeling is de basis van de taalontwik­
keling. De woordenschat is ook één van de belangrijke 
voorspellers voor schoolsucces. Kinderen komen met 
betrekking tot de woordenschat op zeer verschillende 
niveaus de basisschool binnen. Denk hierbij bijvoorbeeld 
aan verschillen in milieu met betrekking tot voorle­
zen en vertellen, het bezit van boeken, lid zijn van de 
bibliotheek. De basisschool is één van de belangrijkste 
‘instituten’ waar de woordenschatontwikkeling gestimu­
leerd kan worden. Het is dan ook van groot belang dat 
groepsleiders kennis hebben van de taalontwikkeling en 
hier in het bijzonder de woordenschatontwikkeling van 
kinderen. Woordenschatontwikkeling gebeurt in veel 
gevallen spontaan. De groepsleider introduceert bijvoor­
beeld nieuwe woorden en begrippen gekoppeld aan een 
thema. Echter ook bij gesprekken in de kleine kring en in 
tweetallen komt de woordenschatontwikkeling tot zijn 
recht.
In het winkeltje liggen talloze vruchten uitgestald. Het 
thema in de klas is: ‘Wat eten we vandaag?’ Bas komt 
boodschappen doen en vraagt om bananen. Merel pakt 
zijn mand aan en stopt er twee bananen in. ‘Wat wil je 
nog meer’, vraagt ze. ‘Peren’, zegt Bas. En de peren wor-
den ook door Merel in de mand gelegd. Op dat moment 
komt juf Ilse langs en vraagt: ‘Heb je fruit gekocht?’ 

Woordenschatontwikkeling is meer dan deze ‘incidente­
le’ opmerkingen van de groepsleider. Bij het uitwerken 
van een thema draagt het gezamenlijk vaststellen van de 
woorden in het webmodel bij aan woordenschatontwik­
keling. 
Als kinderen zelf beeldwoordenboekjes maken met op 
de ene bladzijde een uitgeknipte afbeelding van een 
vrucht en de andere bladzijde het woord, de naam van 
die vrucht, zijn we eveneens bezig met woordenscha­
tontwikkeling. Deze zelfgemaakte boeken (fruitboek, 
groenteboek) krijgen ook een plek in de lees-/schrijf­
hoek.

Mondelinge communicatie
Kinderen komen op een interactieve wijze tot commu­
niceren door kringgesprekken, gesprekken in een kleine 
kring en in tweetalgesprekken (kinderen met elkaar, 
maar ook kind en volwassene). Het is belangrijk dat er 
tijdens het gewone dagelijkse ‘programma’ sprake is 
van actieve interactie. Jenthe Bayens stelt in haar boek 
‘Het begint met kijken en luisteren’ dat uit dat kijken en 

luisteren de handelingsinitiatieven van de groepsleider 
voortkomen. Zij creëert een betekenisvolle leeromgeving 
die aansluit bij de behoeften van kinderen. En daarin 
gaan groepsleider en kinderen met elkaar in gesprek om 
het spel dat ontstaat te verdiepen en uit te breiden door 
bijvoorbeeld de communicatie met de kinderen onder­
ling aan te moedigen. 

Beginnende geletterdheid
Beginnende geletterdheid is veelvuldig onderzocht en 
het Expertisecentrum Nederlands geeft een lijst uit met 
tussendoelen die groepsleiders ondersteunt bij pogingen 
om beginnende geletterdheid te begeleiden.
Een paar voorbeelden:
Spel in de huishoek: er moeten boodschappen gedaan 
worden, kinderen maken een boodschappenbriefje. Dit 
briefje kan in eerste instantie bestaan uit kleine teke­
ningen, er komen echter steeds meer ‘letter’ tekens die 
geheel of gedeeltelijk de plaats van de tekeningen gaan 
innemen.
De groepsleider noteert dagelijks wat er gedaan is of 
gedaan gaat worden. Hier kun je kinderen bij betrekken 
door voor te lezen wat je schrijft. Kinderen kunnen als 
ze de letters herkennen ook hun eigen tekst schrijven, 
eventueel fonetisch.
Aan de hand van een prentenboek met de kinderen een 
vraagspelletje doen: ‘Waar staat de letter van…?’
Zo zijn er verschillende mogelijkheden tijdens het dage­
lijks werk om kleuters te stimuleren in hun beginnende 
geletterdheid. 

Gesprekken met kleuters
Deze activiteit beslaat een breed terrein of zoals we al in 
de inleiding stelden: taal is overal; de hele dag is er mee 
doorspekt. Om dit terrein toch enigszins te structureren, 
brengen we de volgende driedeling aan. Er zijn gesprek­
ken in:
•	 spontane situaties
•	 de kleine kring
•	 de grote kring

Spontane situaties 
Deze doen zich de hele dag voor, in interactie met 
anderen en als kinderen taal nodig hebben. Tijdens het 
werken in hoeken, tijdens buitenspel, tijdens werken met 
ontwikkelingsmateriaal, tijdens het binnenkomen in de 
klas, etc. Juist deze gesprekken, soms met individuele 
kinderen, soms met tweetallen, lenen zich goed om jon­
ge kinderen in een natuurlijke situatie verder te brengen 
in hun taalverwervingsproces. Dit veronderstelt van de 
groepsleider dat je kunt inschatten hoe ver het kind is in 
dit proces en ook dat je beschikt over gespreksvaardig­
heden en over de juiste houding om het kind verder te 
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brengen in zijn ontwikkeling. (zone van de naaste ont­
wikkeling). Groepsleiders van jonge kinderen ondersteu­
nen hun taal door middel van instemmend benoemen. 
Instemmend benoemen geeft de positieve insteek weer 
en verwijst naar de houding van de groepsleider die inle­
vend en vooral bemoedigend is (helpen verwoorden en 
verdiepen). De groepsleider neemt de taaluitingen van 
kinderen serieus en geeft het goede voorbeeld.
Kleuters brengen hun dag op veel momenten luisterend 
door: naar een verhaal, naar instructie van de groepslei­
der, naar andere kinderen. Stel jezelf als opdracht om de 
kleuters uit je klas zoveel mogelijk gelegenheid te geven 
tot spreken. 

Pascal en Rachid bouwen samen aan een groot gebouw. 
Als de zijwanden klaar zijn, proberen zij met de blokken 
een dak te maken. Dat mislukt keer op keer. Zij komen 
bij juf Leonie met de opmerking: ‘Juf, het dak lukt niet.’ 
Juf Leonie legt uit dat een dak pas gemaakt kan worden, 
als het ergens op rust. Ze noemt tijdens het gesprek 
met de jongens de delen van het huis: muren, spanten, 
schuine daken, platte daken, steunbalken. Als ze weer 
wegloopt hoort ze Pascal tegen Rachid zeggen: ‘Nee 
Piet…..eerst de steunbalken, dan pas het dak’.

Analoog aan de indeling van Verhallen en Walst (2011) 
bied je in ‘natuurlijke’ situaties vooral taalruimte, dat 
wil zeggen de gelegenheid om taal te produceren en 
om met taal te experimenteren. Je geeft als groepsleider 
feedback: je biedt kleuters reacties op hun taaluitingen, 
waardoor ze deze kunnen verbeteren, uitbreiden en ver­
fijnen. Het derde krachtige groeimiddel dat Verhallen en 
Walst aandragen is taalaanbod: je voorziet de kinderen 
van de taal die zij nodig hebben voor hun taalontwik­
keling. Het onderwerp moet de kleuters interesseren 
(betrokkenheid): ze moeten het taalaanbod snappen 
(begrijpelijkheid) en ze moeten op taalgebied een stukje 
verder komen (zone van de naaste ontwikkeling).

Kleine kring 
Naast de gesprekken in spontane situaties bieden de 
gesprekken in de kleine kring veel mogelijkheden om de 
mondelinge taalontwikkeling te stimuleren. Meer dan 
bij gesprekken in de grote kring is er kans voor een ieder 
tot spreken, blijft de betrokkenheid hoger en kun je als 
groepsleider beter observeren hoe het staat met de indi­
viduele taalontwikkeling. Ook hier geldt: bied kinderen 
taal waar ze iets aan hebben: het onderwerp moet de 
kinderen interesseren. Je kunt als groepsleider een on­
derwerp aandragen, maar kleuters komen zelf ook met 
een aanleiding. Dat kan een voorwerp zijn (zaklamp) of 
een gebeurtenis (‘We gingen kamperen.’). Een probleem 
waarvoor je met elkaar oplossingen bedenkt, kan ook 

aanleiding zijn tot een gesprek in de kleine kring. Door 
echte interesse te tonen in de leefwereld van kleuters en 
hen goed te observeren is het vinden van een geschikt 
onderwerp geen probleem. De groepssamenstelling van 
de kleine kring verdient aparte aandacht. Door hetero­
gene groepjes samen te stellen, kunnen kinderen van 
elkaar leren op verschillende terreinen. De heterogeniteit 
betreft: leeftijd (jongsten en oudsten) en niveau. In de 
kleine kring leer je van taaluitingen van anderen, leer je 
jezelf te presenteren en leer je te luisteren. 
Hoe organiseer je nu een kleine kring? Je kunt je klassen­
management het beste zo inrichten, dat de kleine kring 
een te kiezen onderdeel is tijdens het werken. Door een 
extra pictogram op te nemen op het takenbord is het 
een van de keuzes die kinderen zelf kunnen maken. Wil 
je als groepsleider meer invloed op de samenstelling van 
de groepjes hebben, dan kies je zelf een paar kinderen 
uit en zet je eventueel alsnog de kaartjes bij de activiteit.

Juf Quirina merkte in haar groep dat enkele oudste 
kleuters wel wat meer uitdaging konden gebruiken. Zo 
kwam zij op het idee om de kleine kring ook eens te 
laten begeleiden door een oudste kleuter, die dat wilde. 
Samen bereidden zij het gesprekje voor aan de hand van 
een thema en bijpassende attributen.

Grote kring 
Traditiegetrouw komen gesprekken in de grote kring 
nog veelvuldig voor in de praktijk van alledag. Voor een 
aantal situaties is dit een bruikbare werkvorm. Hierbij 
denken we aan het werk verdelen, aan het terugblik­
ken op het werken of bij de introductie van een nieuw 
thema. Nemen we echter de bijdrage aan de mondelin­
ge taalvaardigheid als uitgangspunt, dan blijkt na een 
kritische beschouwing dat de bijdrage aan de taalontwik­
keling gering is. Er komen slechts een paar kinderen aan 
de beurt en de betrokkenheid neemt af, naarmate het 
gesprek vordert. 
Een alternatief is het houden van ‘duogesprekken’ of 
tweetalgesprekken. Deze gesprekken komen in kleuter­
groepen nog niet veelvuldig voor, maar zijn zeker het 
overwegen waard. De kleuters praten dan even met zijn 
tweeën over een onderwerp en dan weer ‘plenair’. Ieder 
kind kan hiermee veel aan bod komen en de productivi­
teit ligt hoog.

Praat weinig
Het houden van gesprekken vraagt om een aantal 
vaardigheden van de groepsleider. Het is van belang om 
vooral de kinderen de ruimte te geven om te praten. 
Dat betekent dat je zelf niet teveel moet spreken. Heb 
belangstelling voor datgene wat kinderen inbrengen. 
Dat kan je kenbaar maken op een non-verbale manier 
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door je mimiek en houding. En door een passende 
reactie waaruit blijkt dat je luistert: bijvoorbeeld 
instemmend knikken, herhalen, korte reactie. Je koppelt 
reacties van jonge kinderen tijdens een gesprek aan 
elkaar of je speelt door wat het ene kind inbrengt aan 
andere kinderen. 

Wil je werk maken van ‘gesprekken met jonge kinderen’ 
vraag dan eens aan een collega om een video-opname 
van jou te maken bijvoorbeeld tijdens het begeleiden van 
een gesprek in de kleine kring, tijdens de werkverdeling 
of een andere situatie, waarin taal centraal staat.
Maak vooraf een lijstje met aandachtspunten, zoals
•	 in hoeverre geef ik kinderen ruimte om hun eigen 

woorden te vinden
•	 hoe ‘corrigeer’ ik kinderen
•	 ga ik in op hun vragen en opmerkingen, hetzij verbaal 

of non-verbaal
En dan komt de ‘proof of the pudding’, namelijk 
analyseren hoe jij met taal omgaat tijdens de gesprekken 
met de groep, het groepje of het individuele kind. 
Video kan een belangrijk hulpmiddel zijn om jou te 
ondersteunen bij je werk.

Dit artikel is een bewerking van hoofdstuk 4.3.2. uit het 
boek: Onderwijs aan het jonge kind…een vak apart.

Wieke Bosch is auteur van een aantal studieboeken voor 
de Pabo en publiceert in verschillende onderwijsbladen.
Cobi Boomsma is redactielid van Mensenkinderen en 
zelfstandig onderwijsadviseur.

Fotografie: Felix Meijer
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Samen spreken
Hubert Winters en Freek Velthausz

De jenaplanschool is een school waar de kinderen een 
duidelijke stem hebben. Jenaplanscholen zijn scholen met 
kringgesprekken. De kring is de plek waar kinderen en 
stamgroepleider elkaar ontmoeten. Jenaplanscholen zijn 
gewend om de dag in de kring te beginnen. Inmiddels 
hebben veel scholen dit gebruik overgenomen.
Met elkaar spreken betekent ook dat er naar elkaar geluis­
terd moet worden. Spreken en luisteren horen bij elkaar. 
Gesprek komt voor in veel vormen: tweegesprekken, 
groepsgesprekken, kringgesprekken, maar ook teamge­
sprekken en oudergesprekken.
Gesprekken zijn pas echt betekenisvol, als er een klimaat 
van veiligheid heerst, als ieder durft te zeggen wat hij 
denkt of wat hij vindt. Ieders inbreng moet worden ge­
waardeerd. Vragen van kinderen moeten zo veel mogelijk 
het startpunt zijn voor onderwijsactiviteiten. 
Bij jongere kinderen speelt de stamgroepleider een belang­
rijke rol. Deze zorgt voor goede activerende vragen, open 
vragen die leiden tot gesprek en uitwisseling. Langzamer­
hand kunnen kinderen deze rol van de stamgroepsleider 
overnemen, totdat ze uiteindelijk helemaal zelfstandig een 
kringgesprek kunnen voorbereiden en leiden. Dit zien we 
bijvoorbeeld terug in een klassenvergadering.
Omdat ‘samen spreken’ een basisactiviteit is, zien we die 
veel terug in het schoolleven. Zo zijn er veel soorten krin­
gen:
•	Actualiteitenkring, waar de nieuwtjes van de kinderen 

zelf en de nieuwtjes uit de wereld worden besproken.
•	Leeskring, waar het vooral gaat om kinderen boeken 

te leren kennen en waarderen en ze uit te dagen om te 
lezen. Of teksten met elkaar beter leren begrijpen.

•	Observatiekring, waarin goed gekeken, geobserveerd 
wordt. Het gaat dan vooral om aandachtig te kijken naar 
gewone dingen, tijd te nemen om je te verwonderen en 
vragen te stellen aan ‘het ding’.

•	Themakring, waarin een bepaald onderwerp wordt be­
sproken bijvoorbeeld naar aanleiding van een gebeurte­
nis, een film of een stuk uit de krant.

•	Tekstenkring, waar kinderen hun zelf geschreven teksten 
voorlezen en waar teksten met de groep worden bespro­
ken en beter worden gemaakt.

•	Filosofiekring, waarin filosofische vragen gespreksonder­
werp zijn. We filosoferen om kinderen te leren denken.

•	Engelse kring, waarin vooral het luisteren en spreken van 
de Engelse taal wordt geoefend.

•	Verslagkring, waar kinderen verslag doen van thema’s 
die ze bestudeerd hebben. Het is belangrijk om jouw 
leerresultaten ook te delen met de andere kinderen van 
je stamgroep.

•	Evaluatiekring, waarin regelmatig wordt besproken hoe 
het met de groep en met de kinderen van de groep gaat, 
waar we tevreden over zijn en waar we aandacht aan 
gaan besteden.
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Daarnaast zijn er allerlei andere kringen, zoals plan­
ningskring, verjaardagkring, muziekkring, spelkring en 
instructiekring.

De kring is de plek waar kinderen van een groep elkaar 
ontmoeten en waar verantwoording wordt afgelegd 
voor ieders functioneren in de groep.
Zo is de stamgroep de plek waar je je veilig voelt, waar je 
thuis bent, je ‘thuisgroep’.
In onze individualiserende samenleving willen wij in de 
jenaplanschool juist het sociale leren, het groepsleren, 
veel aandacht geven. Voor veel kinderen is de school de 
enige plek waar ze kunnen oefenen in het samenleven 
in een grotere groep. Op een jenaplanschool kan dat in 
de vier sociale basisactiviteiten, waarvan samen spreken 
er een is.

Een mogelijk groeiproces voor een stamgroepleider en 
school
De beschrijving in goed-beter-best, zoals hierna vermeld, 
is slechts bedoeld als voorbeeld. Natuurlijk kunnen er 
allerlei redenen zijn waarom scholen andere keuzes 
maken. Met de voorbeelden willen we het gesprek over 
de ideale jenaplanschool stimuleren, zodat er beargu­
menteerd besluiten genomen worden op basis van het 
jenaplanconcept.

Dit artikel is een deel uit het boek ‘Jenaplan, een school 
waar je leert samenleven’ van Hubert Winters en Freek 
Velthausz
Fotografie: Felix Meijer

Cartoon: Frank de Man			            >>



- 15020

Goed
Elke dag zorgen we voor een kringgesprek, meestal aan het begin van de dag. We zorgen er voor dat de kring mooi 
rond is, want op die manier kunnen we elkaar zien. We geven kinderen de gelegenheid te vertellen over hun eigen 
leven. We zijn benieuwd naar wat ze beleefd hebben. 
Ook kinderen bereiden kringen voor. De stamgroepleider zorgt er voor dat de kinderen weten wat er van hen 
verwacht wordt. Voor sommige kringen zijn er informatiebladen, waarop staat waar je aan moet denken en wat de 
afspraken zijn. Het kan helpen om kinderen bij het voorbereiden van een kring een checklist te geven, zodat ze niets 
vergeten. Kinderen die iets presenteren in de groep, moeten succes ervaren. Het is de taak van de stamgroepleider 
om daar voor te zorgen.
De groepsleider kiest soms voor vaste plaatsen en soms ook voor vrije plaatsen, afhankelijk van de situatie in de 
groep. Ook let de stamgroepleider goed op welke kinderen steeds aan het woord zijn. De veelpraters worden afge­
remd en de andere kinderen juist gestimuleerd. Aan het eind van de kring wordt ook teruggeblikt: ‘Hoe vonden jullie 
dat het ging?’ Er worden afspraken gemaakt over de beurtverdeling. 
Er wordt ook geoefend in groepsgesprekken. Als het nodig is krijgen kinderen specifieke rollen om het gesprek beter 
te laten verlopen. Er is dan bijvoorbeeld een taakkapitein en een tijdwachter. De groepsleider zorgt ervoor dat de 
gesprekken goed verlopen.

Beter
In de groep is er een vaste kring. De zitplaatsen staan klaar, zodat de groep elk moment van de dag snel in de kring 
kan gaan zitten.
In het ritmisch weekplan worden vaste momenten opgenomen voor kringgesprekken. Deze worden meestal door een 
of enkele kinderen voorbereid. Ook de groepsleider bereidt regelmatig een kring voor.
Naast deze voorbereide kringen zijn er ook onvoorbereide kringen. Er zijn momenten dat het nodig is dat de groep 
met elkaar in gesprek gaat. Vaak gebeurt dit op verzoek van de stamgroepleider, maar ook de kinderen kunnen aan­
geven dat ze een kringgesprek nodig vinden. 
Er worden regelmatig reflectie- of evaluatiekringen gehouden: terugkijken om met elkaar vast te stellen waarover we 
tevreden zijn en wat we de volgende keer anders gaan doen.
In de kring is iedereen een gelijkwaardige gesprekspartner, ook de stamgroepleider. Iedereen houdt zich aan de 
regels en de beurtverdeling vindt plaats, zoals dat is afgesproken.
De stamgroep is gewend om veel verschillende soorten kringen te houden. De kring is echt het begin- en eindpunt 
van werkperiodes; eerst samen plannen en een planning maken en aan het eind terugkijken of het is gelukt. Op deze 
manier leren de kinderen in de groep vooral ook hoe ze moeten leren.
Naast de gesprekken in de kring zie je vaak kinderen met elkaar in gesprek. Er wordt veel samengewerkt. Kinderen 
zoeken elkaar op om gebruik te maken van elkaars kwaliteiten. Dat wordt ook gestimuleerd. Samenwerken heeft op 
een jenaplanschool niets te maken met afkijken of voorzeggen!

Best
In de stamgroep beginnen en eindigen we elk dagdeel in de kring, dat hoort bij het ritme van de dag. Kringen heb­
ben een heel verschillende lengte. Als de betrokkenheid groot is, kan een kring wel anderhalf uur duren, maar soms is 
de groep in tien minuten uitgepraat en gaat iets anders doen.
In de kring gaat het verdelen van de beurten vanzelf. De kinderen luisteren goed en letten op elkaar. Zo heeft ieder­
een in de gaten wanneer je iets kunt zeggen in de kring. Je kunt zeggen dat het op een natuurlijke manier gaat.
Volgens een vast ritme vinden de verschillende kringen plaats. Er is bijvoorbeeld elke donderdag een leeskring en één 
keer in de twee weken op vrijdag een filosofiekring.
Je merkt dat de kinderen goed luisteren, regelmatig wordt er een samenvatting gegeven van wat besproken is. Vaak 
is dat ook de rol die de stamgroepleider heeft. Na zo’n samenvatting komen er meestal vanzelf weer allerlei nieuwe 
vragen. Door gebruik te maken van LSD (luisteren, samenvatten, doorvragen) hebben de kringen echt diepgang.
Naast alle gesprekken die kinderen in de stamgroep voeren, worden ze ook betrokken bij het schoolleven. Kinderen 
praten mee in de klassenvergadering van de eigen groep en ook in de leerlingenraad of het kinderparlement. Samen 
met de kinderen willen we van de school een mooie leef- en werkgemeenschap maken.
Kinderen worden ook uitgenodigd bij (een deel van) de gesprekken met de ouders. In de rapportage wordt aan de 
kinderen gevraagd ook hun mening te geven over het leren en leven in de school. We willen graag dat ze ook mee­
praten over de eigen ontwikkeling als we samen met de ouders om tafel zitten. 
In de school wordt veel aandacht besteed aan het samen spreken. We willen graag veel inbreng van kinderen, we 
willen echter geen brutale kinderen. We willen dat kinderen opkomen voor hun eigen belang, maar ook leren reke­
ning te houden met het belang van anderen. In veel verschillende gesprekssituaties oefenen we dit. En het is prachtig 
om te zien hoe voorkomend en enthousiast kinderen praten over de school met gasten die de jenaplanschool komen 
bezoeken.



21-  januari 2016

Filosoferen met kinderen
over de waarheid kun je discussiëren
Sabine Wassenberg

‘Filosoferen is het systematisch nadenken over vragen waar geen eenduidig antwoord op is’, zegt filosofe Sabine 
Wassenberg. Klinkt dat zwaar? Misschien, maar je kunt er al mee aan de slag met jonge kinderen, bewijst haar 
aanpak. Filosoferen moet je vooral ook niet alleen maar in je hoofd doen. Juist als je jouw overtuigingen deelt, 
gaat het leven en ga je ontdekken dat het jóuw waarheden zijn. Daar begint het gesprek, daar begint samen leren: 
‘Kinderen durven hun overtuigingen nog aan de kaak te stellen.’

Sommige mensen denken dat filosofie ‘zweverig’ is. Dat 
is het juist niet. Het is juist zo rationeel en kritisch moge­
lijk. Sommige mensen denken dat het alleen over ‘vage’ 
onderwerpen gaat, zoals de ziel, God, leven na de dood 
en geesten. Ook dat is niet waar. Het gaat minstens zo 
vaak over heel tastbare, praktische en urgente onderwer­
pen, zoals recht op meningsuiting, het exacte punt dat 
abortus niet meer mag en de beste staatsvorm.
Mensen denken ook wel eens dat filosofische gesprekken 
‘diepe’ gesprekken zijn, waarbij het over moeilijke on­
derwerpen gaat, zoals persoonlijke emoties: ‘Hoe voelde 
jij je toen je vriend verhuisde?’ Dan wordt filosofie met 
psychologie verward. Bij psychologie, in een therapeu­
tische sessie, gaat het over persoonlijk gevoel. Maar bij 
filosofie eigenlijk juist niet. Of zo min mogelijk. 

Dat kan dus met kinderen
Filosoferen kan dus ook met kinderen. Juist met kinde­
ren. In de tijd dat kinderen nog open staan voor vragen 
en nog niet moe zijn (zoals veel volwassenen) van vragen 
en zich nog niet vastklampen aan hun eigen rotsvaste 
overtuigingen, zijn zij bij uitstek potentieel grote filo­
sofen. Zij durven hun overtuigingen nog aan de kaak te 
stellen. 
Daarbij is het voor kinderen vanzelfsprekend nuttig om 
kritisch te leren denken. Simpelweg ‘beter leren denken’ 
is volgens bijvoorbeeld Ed Weijers van het Centrum voor 
Kinderfilosofie kortgezegd het doel van het filosoferen. 
En behalve wegwijs te worden met woorden en cijfers 
(taal en rekenen), enige lichamelijke fitheid en sociale 
vaardigheden, is dat ‘beter leren denken’ niet alleen 
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het doel van filosoferen, maar uiteraard ook van ons 
onderwijs. 
Een ander doel is om een dieper inzicht te krijgen in de 
aard van onze overtuigingen, meningen en kennis. Een 
kind leert door te filosoferen dat wat hij denkt ‘een ge­
dachte’ is, die hij kan overbrengen en waarop een ander 
kind dan een andere gedachte kan poneren. Zo wordt 
die gedachte dus – zonder het concreet te benoemen – 
onmiddellijk iets dat ter discussie kan staan. Het wordt 
niet meer een klinkklare waarheid, maar iets waar je het 
over kunt hebben. Het is geobjectiveerd. 

We spelen het waarheidsspel
Neem deze voorbeeldles met als thema ‘waarheid’, waar­
mee ik graag een serie filosofielessen start (zie ‘Ik zag 
twee beren filosoferen’, 2014) We spelen het waarheids­
spel. Ieder kind krijgt een briefje of kaartje waarop het 
een zin moet opschrijven. De zin moet waar zijn, volgens 
het kind. Dat alleen al is een afstand tussen het kind, 
als denkend wezen, en zijn belevingswereld: plotseling 
wordt duidelijk dat wat het denkt of vindt een ‘waar­
heids-waarde’ heeft, zoals dat genoemd wordt. Het kan 
‘waar’ of ‘niet waar’ zijn. 
Vervolgens moet er geformuleerd worden. Als ik zeg 
‘vandaag regent het’ is het vandaag waar, maar wat ge­
beurt er, als ik het briefje morgen voorlees? En als ik zeg 
dat Real Madrid de beste voetbalclub is (veel waarheden 
blijken over het weer, de namen van kinderen en voetbal 
te gaan), klopt dat eigenlijk wel als ze vanavond de wed­
strijd tegen FC Barcelona verliezen?
Na de schrijfopdracht worden de briefjes (anoniem) be­
sproken. De klas wordt de jury en moet kritisch oordelen: 

is het wel echt absoluut waar? Bij bijna ieder briefje blijkt 
er wel een speld tussen te krijgen. Zelfs ‘de aarde is rond’ 
wordt bekritiseerd. Er is altijd wel een leerling met de 
kennis dat de aarde eigenlijk licht ovaal is. Of dat gezien 
alle hoge gebergtes en diepe dalen op aarde je niet kunt 
zeggen dat hij netjes rond is. En bestaat perfect rond 
eigenlijk wel?

Geen eenduidige antwoorden
Zonder dit letterlijk in de klas te benoemen en zo als 
kennis over te dragen, is het inzicht in de ambiguïteit 
van waarheid en daarmee de discutabele status van 
feiten en meningen, een waardevolle les. Dat inzicht 
draagt bij aan de wijsheid van de leerling. Zodra ze dit 
doorhebben, kan er in principe over alles gediscussieerd 
worden, met in het achterhoofd een passende beschei­
denheid. Kinderen leren immers: ‘Ik heb deze mening nu, 
maar een ander heeft ook argumenten voor zijn of haar 
mening en dus recht op die mening.’ En soms zelfs: ‘Als 
ik nu een goed argument hoor van een ander, kan ik zelf 
misschien van mening veranderen.’ 

Wetenschap is slechts een beeld van de waarheid. 
Francis Bacon

Dit inzicht kan bevrijdend werken en is ook voor volwas­
senen en dus alle docenten van belang. Een gesprek of 
een les kan in principe over alles gaan. Over iets in het 
nieuws, iets in de klas, kleding, boeken, make-up, snoep, 
voetbal, ouders, pesten, idolen, verliefd zijn, dieren, de 
zwervers op straat, armoede in de wereld, buitenaards 
leven, uiterlijk, taal, games, noem maar op. De kunst is 
alleen om van het gesprek een filosofisch gesprek te ma­
ken. Dus moet er een filosofische vraag gesteld worden 
- een vraag waar geen eenduidig antwoord op is. Mag 
je pesten? Zijn boeken belangrijk voor de wereld? Wat 
heeft uiterlijke schoonheid met innerlijke schoonheid te 
maken? Moeten gewelddadige games verboden wor­
den? Wiens schuld is de armoede in de wereld? Kunnen 
dieren denken?
Bij elk van de hierop volgende gesprekken kom je, als het 
goed is, in de knoop. Je komt erachter dat je eigenlijk 
eerst heel goed moet weten wát de woorden beteke­
nen die in de vraag staan, voordat je het ooit eens zult 
worden. Het wordt een zoektocht van samen definiëren 
en waarden afwegen met elkaar. Het gaat er in het 
filosofische gesprek dan ook niet om een antwoord te 
bereiken. Het gaat meer om de reis ernaartoe, dan om 
het eindstation. Zoals Karen Faber het daarom ook naar 
het kind toe noemt: ‘We gaan samen op een denkavon­
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Filosoferen met kinderen

tuur’ (‘Filosoferen met kinderen; hoe doe je dat? Karen 
Faber, 2015).

Socrates wist alleen dat hij niets wist
Regel nummer één om te leren filosoferen met kinderen 
of jongeren, die ik altijd noem, is het aannemen van de 
Socratische houding. Socrates leefde rond 300 voor Chris­
tus in Athene en viel iedereen die maar wilde luisteren, 
lastig met filosofische vragen. Gaf iemand een antwoord, 
dan volgde er nog een vraag: Waarom? Hoe zit dat dan 
precies? En is dat dan goed, of slecht? Maar geldt dat 
altijd? Maar stel nou dat…?
Maar niet alleen het eeuwige doorvragen is de reden dat 
wij Socrates als schoolvoorbeeld nemen. Een belangrijk 
citaat van Socrates is: ‘Ik weet alleen dat ik niets weet.’ 
En dat sluit heel goed aan bij het voorgaande. Als je 
goed over een filosofische vraag nadenkt, dan kom je er 
juist achter dat er géén sluitend antwoord is. Als je je me­
ning maar goed genoeg zou onderzoeken, dan wéét je, 
uiteindelijk, dat jouw mening slechts een mening is, een 
keuze, zonder absolute waarheidswaarde. 

De Socratische houding van niet-weten is de meest 
vruchtbare, wil je een filosofisch gesprek in de klas 
begeleiden. Wat er gebeurt namelijk, als je je opstelt als 
Socrates, is dat je de leerlingen alle ruimte geeft voor 
hun eigen gedachten en meningen. De mening van de 
meester of juf is niet meer de waarheid. Op die manier 
vindt er een verschuiving plaats: de leerlingen zelf ne­
men de verantwoordelijkheid voor hun eigen gedachten 
en redeneringen. Dat is wat je wilt. Terecht, ook! Want 
ook jij, als leerkracht, weet ‘de waarheid’ niet. Probeer er 
maar eens een op een briefje te schrijven, waar niemand 
een speld tussen kan krijgen.

Kennisoverdracht én filosofie
Ik weet nog dat ik zelf op de middelbare school alles wat 
me werd voorgeschoteld, slikte voor zoete koek. Alle 
theorieën leerde ik van buiten, omdat het moest. Later 
pas, tijdens mijn studie filosofie, begon er iets te dagen: 
het zijn slechts ‘theorieën’. Beelden en modellen van de 
werkelijkheid die bruikbaar zijn – soms voor kortere, an­
dere voor langere tijd. En dat is niet precies gelijk aan ‘de 
waarheid’. Waarom had ik dat nooit op school geleerd?
In toegankelijke taal is het zeker mogelijk om al in de bo­
venbouw van de basisschool te beginnen met filosoferen 
over kennis, feiten, waarheid, theorieën, meningen en 
alles wat met wetenschap te maken heeft. In het boek 
Ik zag twee apen wetenschapen komen vragen aan de 
orde zoals: Wat is logisch? Wanneer geldt iets als bewijs? 
Bestaat oneindigheid? Kunnen we elkaar wel echt begrij­
pen? Moeten we grenzen opleggen aan de wetenschap? 
Natuurlijk blijven we op school bezig met kennisover­
dracht. Kennis, feiten, waarheden. 1+1=2. Ook al kun je 
overal over filosoferen, we hoeven niet iedere seconde te 
filosoferen! Maar het is mooi als náást de gebruikelijke 
kennisoverdracht op school, ook het genoemde inzicht 
in de aard van onze kennis wordt gevoed. Dit is bruik­
baar voor alle vakken, scherpt het logisch redeneren en 
creëert nieuwsgierigheid naar ware kennis. 

Drs. Sabine Wassenberg is filosoof en schrijfster (‘Mijn 
ego en ik’, AW Bruna, 2015) en runt samen met Maaike 
Merckens Bekkers WonderWhy. Ze filosofeert met 
kinderen, geeft trainingen en schrijft educatieve boeken 
over filosoferen met kinderen. www.wonderwhy.nl
Fotografie: Felix Meijer
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Ik zag twee apen wetenschapen, Wassenberg & Merckens, Levendig, 
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Praktijk, 2015

Er bestaan geen feiten alleen interpretaties. 
Friedrich Nietzsche
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Spelend denken, denkend spelen
Ilse Daems

In een beroemde fabel legt de speelse sprinkhaan het af tegen de ploeterende mier. Als kind al begreep Ilse Daems 
de moraal van het verhaal niet, en koos ze rigoureus voor de sprinkhaan. Veel later kwam Ilse het werk van filosoof 
Bernard Suits tegen. Ook híj kiest voor het speelse. En zo kwamen filosofie en spel bij elkaar: ‘Filosoferen met 
kinderen is op haar best in een onderzoeksgemeenschap. Spelen zijn het fijnst als ze coöperatief zijn. Verkennen met 
elkaar, niet tegen elkaar.’

Ik zal zes geweest zijn. Kon net met dansende letters 
‘maan, roos, vis’ schrijven. De juf op school vertelde de 
fabel van de sprinkhaan en de mier. Het lag er dik bo­
venop: de mier die de hele zomer gewerkt en ‘geham­
sterd’ heeft, is de goeie. Zij zal de winter overleven. De 
sprinkhaan die heel de zomer gespeeld en gelanterfant 
heeft, is de slechterik. Hij zal sterven. Mijn kinderhart 
klopte heftig voor de sprinkhaan. 
Ik verdedigde hem met al het vuur dat ik in me had. 
(Dat was toen al een stevige steekvlam.). Ik herinner me 
dat de juf zei dat dit nog wel over zou gaan. Dat ik er 
later zeker anders over zou denken. Later, als ik groot 
zou zijn…
De juf vergiste zich.
Het is niet overgegaan. Ik ben nog altijd fan van de 
sprinkhaan. Supporter nog steeds voor ‘The game and 
not for the profit.’ Of zoals jullie Nederlanders dat zo 
wonderlijk schoon zeggen: ‘Het gaat om het spel. Niet 
om de knikkers.’

Intussen is onze houding tegenover spelen gelukkig 
minder streng geworden dan in de tijd van Aesopus. 
Spelen is goed voor je. Het maakt je oplossingsgericht, 
inventief en creatief. Daar is ieder weldenkend mens 
het tegenwoordig over eens. Niemand haalt het nog in 

zijn hoofd te betwisten dat spelen onmisbaar is voor de 
ontwikkeling van kinderen. Maar als spelen inderdaad 
zo verschrikkelijk goed is, waarom houden we er dan op 
een bepaald moment mee op? Trouwens, wat bedoelen 
we exact met dat ‘goed’? Waarin zit ‘m dat goeie dan 
voor ons precies?
Intuïtief klinkt het aannemelijk dat spelen oefenen is 
voor later. Volgens ons doen trouwens niet alleen men­
senkinderen dit, maar ook dieren. Jonge katten spelen 
eindeloos met balletjes, pluimpjes en speelgoedmuizen. 
Ze springen daar mee om alsof het prooien zijn. Het ligt 
dus voor de hand te denken dat zij op die manier hun 
skills trainen voor later. Alleen zijn katten die in een 
laboratorium hun hele jeugd lang nooit de gelegenheid 
hebben gekregen om met voorwerpen te oefenen, 
desondanks direct in staat de eerste de beste muis die 
ze als volwassen poes krijgen aangeboden, onmiddellijk 
te vangen en efficiënt te doden. 
En hoe verklaar je dat octopussen (die wij toch niet 
onmiddellijk bij de hogere diersoorten rangschikken) 
net zo graag spelen met legoblokjes als wij, zoals blijkt 
uit Weens onderzoek? Is al dat spel dan wel de nood­
zakelijke voorbereiding op het echte werk, zoals het 
zo logisch klinkt? Zou spel in evolutionaire zin niet 
net zo goed volstrekt nutteloos kunnen zijn? Een wat 
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bizar maar onvermijdelijk neveneffect van een brein? 
Een soort onvoorziene bonus? En zou het niet kunnen 
dat ‘m het spelplezier uitgerekend net in dat nutteloze 
schuilt? Dat spelen vooral of zelfs alléén maar zo plezie­
rig is, omdat het ‘um sonst’ is?

In zijn boek ‘The Grasshopper’ omschrijft de Canadese 
filosoof Bernard Suits spelen zo: ‘Playing a game is a 
voluntary attempt to overcome unnecessary obstacles’. 
Spelen, als een vrijwillige poging om voorbij onnodige 
barrières te komen, dus. En hij kiest er (net als ik) reso­
luut voor de sprinkhaan. Niet voor de mier.
Sinds ik het gelezen heb, staat ‘The Grasshopper’ in 
mijn boekenkast op het schap met de koesterboeken. 
Om te beginnen vind ik het getuigen van grote klasse 
dat Suits erin slaagt om te doen wat Wittgenstein niet 
kon: een definitie geven van spelen. Bovendien vind ik 
zijn definitie to the point en juist. Ze raakt mij recht in 
mijn gamershart en doet me inzien dat dit de reden is 
waarom ik zoveel van spelen én van filosofie hou. Sinds 
ik Suits gelezen heb, zijn de link(s) tussen filosofie en 
spelen voor mij immers overduidelijk en onweerlegbaar. 
Mijn argumenten om deze boute bewering te staven?

Eén. ‘Playing a game is a voluntary attempt to overcome 
unnecessary obstacles.’ Over filosoferen kan je toch 
precies hetzelfde zeggen? Ook in filosofie verhoud je je 
tot vragen, die je voor jezelf hebt opgeworpen. Vragen 
die bij een ander niet per se op zouden komen, of die 
hij misschien zelfs onzinnig of nodeloos ‘moeilijk doen’ 
vindt.
Twee. Filosofie creëert vrije ruimte, zodat kinderen zelf 
kunnen denken. Spelen doen dat óók. Ze creëren een 
soort vrijplaats, zodat kinderen zelf kunnen handelen 
en doen wat ze willen. Ik gebruik dan ook nooit spelen 
waar je niet kan ontsnappen aan de spelregels. Een spel 

is in mijn ogen pas een goed spel als ieder kind er op 
ieder ogenblik kan doen wat het wil. 
Drie. Filosofie nodigt ons uit om te verkennen en te 
onderzoeken. Ze verleidt ons om de grenzen van onze 
doorsnee denkpatronen met de voeten te treden en 
te overschrijden. Spelen doen exact hetzelfde. Ik kies 
bovendien altijd voor spelen waar het toeval de hoofdrol 
speelt. Zonder toeval is een spel geen echt spel. Het moet 
onvoorspelbaar blijven. Als je op voorhand weet hoe het 
zal uitdraaien, heb je immers geen spel meer maar krijg 
je een soort oersaaie (want op voorhand geweten en 
gekende) oorzaak-gevolg kwestie. Net zoals je in het le­
ven nooit alle factoren in de hand hebt en op die manier 
leert omgaan met de zekerheid van deze onzekerheid, 
zo leert de onvoorspelbaarheid van een spel kinderen 
ook dat niets op voorhand vastligt. Dat ze elk moment 
opnieuw kunnen en moeten denken en beslissen.
Vier. Filosoferen met kinderen is op haar best als het 
gebeurt in een onderzoeksgemeenschap of ‘community 
of inquiry’. Spelen zijn onmiskenbaar het plezierigst als 
ze coöperatief zijn. Niet competitief. Verkennen met 
elkaar. Niet tegen elkaar.
Vijf. De essentie van filosoferen is beter denken. De 
kern van spelen is beter spelen. En filosoferen is spelen 
met denken. Daarmee is de cirkel rond.

Terwijl ik dit schrijf, zie ik twee kleuters samen een 
soort roodkapjestikkertje spelen. ‘Ik ben de grote boze 
wolf’, zegt de ene, terwijl ze achter de andere aangaat. 
Dan keren de rollen om en benadrukt het andere meisje 
met klem: ‘Nee, ík ben de grote boze wolf.’ Dat gaat zo 
een tijdje door en het gaat een hele poos goed. Tot een 
van de twee moe wordt, het niet meer kan halen en in 
huilen uitbarst. Waarop de andere kleuter onmiddellijk 
reageert en geruststellend zegt: ‘Ik ben maar een heel 
klein wolfje.’
Die uitspraak getuigt van een groot inzicht. Deze uk 
beseft verduveld goed dat ze de grote boze wolf waar 
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Mensenkinderen 150
Dit is het 150ste nummer van Mensenkinderen. De eerste 
honderd verschenen onder redactie van Kees Both, de 
volgende vijftig onder Felix Meijer en dit nummer onder 
Geert Bors. Bijzonder dat het blad al 31 jaar bestaat. Als 
ode aan het Mensenkind maakte Felix Meijer voor dit 
nummer portretten van kinderen. 

Eerste druk jenaplanboek uitverkocht
Aan het slot van ons jubileumjaar verscheen ‘Jenaplan, 
school waar je leert samenleven’. 
Freek Velthausz en Hubert Winters schreven in opdracht 
van de NJPV een boek voor iedereen die meer wil weten 
over Jenaplan. Geen wetenschappelijke verhandeling, 
maar een eenvoudige beschrijving van de praktijk van 
het jenaplanonderwijs.
Het boek bestaat uit drie delen:
•	Jenaplan kennen
	 Waar de belangrijkste informatie over de achtergronden 

van toen en de organisatie van nu staat beschreven.
•	Jenaplan maken
	 Waar de jenaplankernkwaliteiten worden uitgelegd en 

uitgewerkt.
•	Jenaplan worden
	 Beschrijft hoe jenaplanners in drie stappen goed – beter – 

best kunnen groeien volgens het jenaplanconcept.

In een jaar tijd ging de hele eerste druk – 2.000 exem­
plaren – over de toonbank. Deze maand verschijnt de 
tweede druk. De prijs is € 27,50.

Jenaplan, kiezen voor uitdagend onderwijs
Een speciale uitgave van ‘Mensenkinderen’ voor ouders 
die meer willen weten van jenaplanonderwijs. De artike­
len zijn geschreven of geselecteerd door Felix Meijer en 
Ton Scheulderman. Zij vertellen wat jenaplanonderwijs 
inhoudt.
De NJPV wil op deze wijze bijdragen aan de externe PR 
van ons jenaplanonderwijs. We hopen dat potentiële 
nieuwe ouders na het lezen van dit blad benieuwd zijn 
hoe het op een jenaplanschool in de buurt toegaat. Gaan 
kijken en hun kind(eren) inschrijven.
Als ‘ondernemende organisatie’ investeert de NJPV in 
deze PR campagne door het drukken
van 10.000 exemplaren van het blad. Inmiddels zijn er 
ruim 5.000 de deur uit.
De prijs van het blad is € 1,75 inclusief verzendkosten. 
Het is te bestellen met een minimumafname van 20 
exemplaren en daarna met een veelvoud van 10.

Je-Na aan ‘t hartVoor reacties en informatie kunt u de redactie 
bereiken via Felix Meijer, mensenkinderen@hetnet.nl, 
035 6280242 / 06 44236283
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Spelend denken,
denkend spelen

haar speelkameraadje niet (meer) aan kan tippen ra­
zendsnel moet downsizen om het spel niet te bederven.

Deze kleuters leren mij het grootste neveneffect en de 
schoonste bonus van spelen kennen: als het krachtsver­
schil tussen de speelpartners te groot wordt, houdt de 
sterkste zich soms in. Dan gunt hij de ander af en toe 
ook een succesje in de speelse strijd. Niet zozeer uit mo­
reel besef. Of omdat wij mensen nu eenmaal te typeren 
zijn als ‘pratende primaten met een geweten’.
Eerder omdat te veel eenzijdig succes het spel bedreigt. 
Een diep filosofisch inzicht waarin kleine mensjes (min­
stens) even groots en meeslepend zijn als wij.

Identikit Ilse Daems: huurwoordenaar & speelduivel, 
levenslange legofanaat, hyperallergisch voor vis, 
schaaldieren en schoolse methodes, expert in buiten 
de lijntjes kleuren, pas afgestudeerde beginnende leer-
ling-tovenaar in filosoferen met kinderen, 15 jaar in de 
zoo gewerkt en 15 jaar voor de vroegere burgemeester 
van Antwerpen plus andere big shot politici, een grote 
kwarteeuw ervaring met spelen

Fotografie: Evert Thiry en Felix Meijer

Dit artikel verscheen eerder in Kunstzone (maart 2015)
Over het Weense onderzoek naar spelende octopussen 
kun je hier meer lezen:
http://vorige.nrc.nl/thema_archief_oud/nieuwsweten-
schap/article1721178.ece
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Op filosofisch denkavontuur
Als je je oren hard op zet, dan hoor je altijd wel wat 
Karen Faber

‘Stilte is dat je bijna niks hoort. Elke nacht hoor ik de stilte’, zegt een kleuter. Haar stamgroepsgenootje: ‘Maar als 
anderen wakker zijn, dan is het niet helemaal stil’. Een derde vraagt zich af: ‘Als iedereen zou slapen, is ’t dan wel 
stil?’ Filosofe en orthopedagoge Karen Faber gaat geregeld met kinderen op denkavontuur. Ook op basisschool De 
Lanteerne in Nijmegen. In dit praktijkverhaal werkt ze in de middenbouw én met de allerjongsten.

Met een paar kinderen zit ik in de kring. ‘Vandaag 
ben ik de juf’, zeg ik, ‘maar ik ben niet zomaar een 
juf. Want zomaar een juf weet op bijna al jullie vragen 
een antwoord, toch? Ik ben een juf, die samen met 
jullie hardop gaat nadenken en zelf óók het antwoord 
niet weet… dat is vreemd hè? Samen gaan we op 
denkavontuur, door samen hardop na te denken. 
Filosoferen noem je dat.’ Lise* tikt me aan en zegt: 
‘Juf, ik hóu van denken’, zoals andere kinderen zouden 
zeggen: ‘Juf, ik hou van voetbal!’ 

Ik haal een schaaltje tevoorschijn. ‘Wat is dit?’, vraag 
ik. Een kom voor kruiden, een soepkom, gewoon een 
kom, een afwasteiltje? Allerlei ideeën komen voorbij. 
‘Nee, ik weet het’, zegt Mila, ‘het is zo’n bel!’ Door 
niet direct zelf te vertellen wat de functie is van het 
voorwerp, zijn de kinderen al creatief gaan denken. Een 
soort opwarmertje voor de geest, want we gaan flink 
nadenken vandaag. ‘Inderdaad,’ zeg ik, ‘in sommige 

delen van de wereld gebruiken ze dit als een soort 
bel. Niet een bel om in actie te komen, maar een bel 
om met aandacht tot rust en ontspanning te komen. 
Deze schaal noem je een klankschaal. We gaan eens 
onderzoeken of we stilte kunnen horen …en wat dat 
dan is, stilte.’

We gaan het eerst maar eens zelf ervaren. Ik sla tegen 
de klankschaal. Boing! Sstt… kunnen we de stilte horen? 
De kinderen mogen hun vinger voor hun mond doen 
(het sst-gebaar), als ze de stilte horen. Eerst doen ze dat 
vrij snel. De tweede keer draai ik mijn oor naar de kom 
toe. Ze doen het na en zijn onder de indruk van hoe lang 
de klank doorklinkt. Wat viel jullie op? Een aantal wijze 
uitspraken volgt: ‘Als het stil lijkt, is het toch niet stil’, 
‘Kleine geluiden lijken klein, maar zijn groot’, ‘Binnen is 
het stil, maar buiten is nog geluid’. Een rustige activiteit 
zoals deze is geschikt ter inleiding op een (filosofisch) 
gesprek. 
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We praten vervolgens over hun concrete persoonlijke 
belevingen van stilte: wanneer, waar, met wie en op 
welke manier heb je stilte ervaren? Daarna maken 
we de stap naar het filosofische niveau. Ze bedenken 
zelf (abstractere) vragen. Vragen waar niet maar één 
antwoord op is, waar we verschillend over kunnen 
denken. Ze noemen zoal ‘Waarom moet je eigenlijk stil 
zijn, als je dat niet wilt?’ en ‘Hoe kan het soms helemaal 
stil zijn?’. We kiezen de vraag ‘Waarom moet je soms 
stil zijn op school?’ als startvraag voor het filosofisch 
gesprek. Het is een vraag die geschikt is voor jonge 
kinderen omdat hij dichtbij hun belevingswereld ligt: 
het concrete (school) wordt verbonden met het abstracte 
(stilte). 

Eén kind mag als eerste antwoorden. Daarna reageren 
andere kinderen door te zeggen: ‘Dat vind ik ook, 
want…’ of ‘Dat vind ik niet, want…’ Door deze structuur 
ontstaat een kettingreactie: ze brengen hun uitspraken 
met elkaar in verband. 

Mirthe (4) weet wel een antwoord: ‘…want als je met 
je benen wiebelt, dan moet je plassen. Dus als iedereen 
mag wiebelen, moet iedereen tegelijk plassen! Dat is 
toch niet handig.’ En Lise (5): ‘…want als je beweegt 
met je voeten, dan gaan je voeten spelen, bijvoorbeeld 
voetballen. Maar in de klas moet je hoofd spelen, anders 
kun je niet nadenken.’ 

Mila (7) denkt er anders over: ‘Gewoon, het moet, omdat 
de juffrouw dat zegt.’ Marloes (7) reageert: ‘Ja, dat vind 
ik ook, en anders wordt de juffrouw boos.’ Marijn (8) 
heeft een andere verklaring: ‘Omdat je ‘geconceerde’ 
werkjes moet doen’, zegt hij, onder de indruk van zijn 
eigen uitspraak. ‘Oké, je moet geconcentreerd werken’, 
zeg ik. ‘Ja’, zegt hij. ‘Ik ben het met hem eens’, zegt Mila, 
‘want je kunt beter nadenken als het stil is.’ 

Ik kom terug op hun uitspraak ‘Binnen is het stil, maar 
buiten is nog geluid.’ en vraag of dat zo is. ‘Ja, ook 
als je doof bent’, zegt Marloes. ‘Kennen jullie zelf 
iemand die doof is of niet goed kan horen?’ Zo komt 

het onderwerp dichterbij hun eigen belevingswereld, 
want ze kennen bijna allemaal wel iemand die (bijna) 
doof is. ‘Zouden zij altijd stilte horen, of niet? Weet 
je wat, we slaan nog eens tegen de klankschaal aan 
en doen onze oren stijf dicht, eens kijken wat er dan 
gebeurt. We experimenteren er zelf mee.’ ‘Ik hoorde de 
stilte nu eerder’, zegt Mila. ‘Ik hóórde dat het stil was, 
maar ik vóelde het geluid, in mij’, zegt Yara (6). ‘Dat is 
interessant’, zeg ik, ‘Je kunt geluid dus voelen? En waar 
dan?’ ‘Hier zo ergens’, wijst Yara naar haar borst en 
keel met een heen en weer gaande beweging. ‘Ja’, zegt 
Marloes, ‘dat had ik ook, niet alleen in mijn hoofd maar 
overal. Het voelde alsof het warm werd.’ De kinderen 
hebben iets nieuws ontdekt: geluid is een beweging, 
concludeert een kind. We nemen niet alleen met onze 
oren geluid waar.

Marijn komt terug op de uitspraak ‘Binnen is het stil, 
maar buiten is nog geluid’. Hij nuanceert: ‘Als je slaapt, 
dan is het wel stil, ook al is het dan eigenlijk niet stil.’ Hij 
maakt daarmee een onderscheid tussen je binnenwereld 
en de buitenwereld. Ook de kleuters denken aan slapen 
bij dit onderwerp. Lise (5): ‘Stilte is dat je bijna niks 
hoort. Elke nacht hoor ik de stilte.’ Lynn (4) reageert: 
‘Maar als anderen wakker zijn, dan is het niet helemaal 
stil.’ Jody (4) vraagt zich af: ‘Als iedereen zou slapen, is 
het dan wel stil?’ Lynn: ‘Eigenlijk hoor je altijd wel iets, 
als er mensen zijn.’ Waaraan Mirthe (5) toevoegt: ‘Ja, als 
je je oren hard op zet, dan hoor je altijd wel wat.’ 

Zowel bij de onderbouw- als bij de middenbouwgroep 
sluit ik de activiteit af met een creatieve verwerkings­
opdracht. De kinderen van de middenbouw schrijven een 
gedichtje (elfje) ter afsluiting. De kleuters mogen de stilte 
tekenen, naar aanleiding van een verhaal dat ik voorlees. 
Het gesprek kabbelt tijdens het tekenen nog rustig voort. 
Ze tekenen hun denkbeelden bij stilte: sterren, een bos, 
en lucht. Lynn vertelt uit zichzelf: ‘Pas als er helemaal 
geen mensen zijn, dan kan het stil zijn. In de ruimte is een 
plekje, waar het stil is begonnen. Dat plekje, dat ontplof­
te. Dat is hoe de wereld begonnen is. Op die plek was het 
stil. In de ruimte, daarboven’ (ze wijst naar buiten, naar 

Wil je filosoferen met kinderen? En vraag je je af waar je dan op kunt letten?

•	 Prikkel de kinderen tot verwondering en vragen stellen door een spannende inleiding op het gesprek. 
•	 Stel (samen met de kinderen) één of meerdere filosofische vragen centraal (de antwoorden hierop zijn niet 

eenduidig en niet op Wikipedia te vinden). 
•	 Geef je eigen mening/antwoord niet; de creatieve ideeën en gedachten van de kinderen staan centraal. 
•	 Neem zelf een socratische houding van ‘niet weten’ aan. Toon wel oprecht interesse in de antwoorden.
•	 Geef denk- en spreekruimte aan de kinderen (laat stiltes vallen, neem de tijd).
•	 Stimuleer de kinderen om hun antwoord te geven en dit te onderbouwen (‘want…’). 
•	 Vraag door: ‘Wat bedoel je precies? Hoe weet je dat? O… hoezo?’
•	 Toon waardering voor de inzet en het proces (zich laten horen en gehoord worden). Stimuleer hiermee het 

zelfvertrouwen en vertrouwen in het eigen denken en spreken. 
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de blauwe lucht). Lise reageert: ‘Ik heb een vraag in mijn 
hoofd en die is keilastig: hoe is de mens geboren, die het 
eerst is geboren?’ Lynn springt enthousiast van haar stoel: 
‘Dat weet ik!’ Ze gaat er even voor staan en betoogt met 
luide stem: ‘Nou kijk, eerst had je apen. Toen gingen die 
apen rechtop lopen. En toen werden het mensen.’ Lise 
kijkt haar verbaasd aan: ‘Nee… toch?’. Waarop Lynn enigs­
zins vertwijfeld zegt: ‘Ja, mijn moeder zei het, maar ik 
geloof het zelf ook niet hoor!’

En zo kun je tijdens het filosoferen gemakkelijk vanuit 
een startvraag op een ander groots onderwerp stuiten. 

Spelenderwijs hebben de kinderen een filosofisch thema 
verkend en geoefend met het boeiende spel van vraag 
en antwoord. 

Karen Faber (MSc/MA, orthopedagoog en filosoof, 
1982) werkt als docent Filosofie en Pedagogiek aan de 
Hogeschool van Arnhem en Nijmegen en als zelfstandig 
ondernemer vanuit Wereldwijs Filosoferen. 
karen@wereldwijsfilosoferen.nl, tel. 06 41 01 73 27, 
www.wereldwijsfilosoferen.nl

Fotografie: Felix Meijer

Op filosofisch
denkavontuur
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Door je te richten op wat er gebeurt tussen een kunstwerk en jou, kun je komen tot nieuwe gezichtspunten en 
vragen. Een filosofisch onderzoek van zo’n vraag kan de kunstbeleving verrijken. Rudolf Kampers en Jan Ewout 
Ruiter geven een verslag van een workshop in de Rijksakademie van beeldende kunsten in Amsterdam. Na het 
gesprek met de deelnemers vind je verdiepende achtergronden en tips: waarom deze structuur? En vooral: hoe pak 
je het aan?

Op 30 oktober 2015 volgt een tiental deelnemers, onder 
wie enkele leerkrachten, onze masterclass ‘Kunst en jij’ in 
de Rijksakademie van beeldende kunsten in Amsterdam. Ze 
besluiten aan de slag te gaan met het tweeluik ‘Couple 1’, 
in 2002 gemaakt door Sanja Medic (Voormalig Joegoslavië, 
1974).

Wat zie je? 
Vijf minuten nemen de deelnemers om hardop uit te 
spreken wat ze waarnemen. Enkele feitelijkheden: het 
is een rechthoekig tweeluik op papier achter glas en in 
een houten lijst. Het linkerdeel bevat een apart vel papier 
met een getekende figuur. Boven het getekende gezicht 
of masker in de rechterhelft staat de tekst: DO NOT <- -> 
MAKE ART. 

Wat zegt je dat? 
‘Vertel eens wat het werk met je doet’, vragen we. De 
deelnemers delen hun gedachten, fantasieën en gevoelens 
bij het werk met elkaar. Een van de deelnemers verwondert 
zich over de drie snavelachtige uitsteeksels op de tekening 
in de linkerhelft: ‘Misschien gaan die ‘snavels’ over het 
denken, voelen en willen van de mens?’ 

Welk trefwoord kies je? 
Vat eens in een enkel woord samen wat je denkt, voelt, 
associeert, vindt van dit werk, vragen we. De deelnemers 
komen met trefwoorden, die we op de flipover noteren: 
speels, motivatie, dialoog, contrast, nieuwsgierig, onder­
buik, intiem, irrelevant, tegenstrijdig. Na enkele minuten 
overleg selecteren de deelnemers het trefwoord ‘onder­
buik’.

Stel een vraag
Op basis van het gekozen trefwoord ‘onderbuik’ formu­
leren de deelnemers een reeks mogelijke uitgangsvragen: 
‘Hoe wordt jouw onderbuik gevoed?’ vraagt iemand zich 
af. ‘Wat is onderbuikgevoel eigenlijk?’, wil een ander 
weten. ‘Komt onderbuikgevoel voort uit angst?’ ‘Ja, en kun 
je vertrouwen op je onderbuikgevoel?’ Iemand mijmert of 
‘onderbuik’ hetzelfde is als intuïtie. En ook de vraag naar 
de relatie tussen kunst en onderbuik komt langs. 
Om te komen tot één vraag lichten de deelnemers hun 
interesses en invalshoeken toe. Ze wisselen argumenten uit 
en besluiten tot een filosofisch gesprek over de vraag: ‘Wat 
is onderbuikgevoel’?

Deel een ervaring over ‘onderbuikgevoel’ 
Het is even stil. De deelnemers nemen de tijd om te komen 
tot een persoonlijke ervaring die duidelijk maakt wat on­
derbuikgevoel is. Hoe concreter en levensechter, hoe beter. 
Daarom begeleiden we het herinneren met vragen als: 
‘Waar was je toen? Met wie? Wat dacht je, voelde je, deed 
je of wilde je’?

Voorbeeldervaring 1: Maartje 
Vijf jaar geleden had ik een vriend. Bij iedere ontmoeting 
had ik een vervelend onderbuikgevoel.
Kan je je nog herinneren wat je voelde bij een van die 
ontmoetingen?
Ja, dat was een gevoel van onzekerheid. Een onbewust 
gevoel van een mogelijke afloop. Een voorspellend gevoel.
Wat dacht je toen?
Dat het wellicht beter zou zijn om niet meer met hem 
verder te gaan.
Wat deed je toen?
Ik heb de relatie beëindigd. Inmiddels heb ik een relatie 
waarbij ik telkens een positief onderbuikgevoel heb als ik 
hem ontmoet. Die relatie gaat al twee jaar erg goed.
Wat kun je concluderen uit dit voorbeeld? 
Dat je kunt vertrouwen op je onderbuikgevoel.

Voorbeeldervaring 2: Ruben
Soms heb ik angstaanvallen en dan gaat er een onderbuik­
gevoel aan vooraf. 
Kun je een voorbeeld geven?
Laatst moest ik een presentatie geven voor dertig mensen. 
Toen voelde ik een bepaalde spanning en ik moest direct 
naar het toilet.
Wat dacht je toen?
Ik kon helemaal niets met dat gevoel, het was iets wat ik 
niet kon grijpen, waarover ik geen controle had.
Wat deed je toen?
Ik heb de presentatie wel gegeven, maar het ging niet 
goed.
Heb je dat gevoel alleen bij angstaanvallen?
Nee, maar wel opvallend vaak bij problematische situaties.
Wat kun je uit dit voorbeeld concluderen?
Dat een onderbuikgevoel een gevoel is dat zegt dat er iets 
gaat gebeuren, vaak is het een waarschuwing voor angst.

Voorbeeldervaring 3 Elise
Toen ik veertien was, ging ik eens met een vriendin met 

Kunst en jij 
in gesprek met een kunstwerk en elkaar

Rudolf Kampers en Jan Ewout Ruiter
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de bus naar een buitenwijk van Amsterdam. Naarmate we 
dichter in de buurt kwamen waar we moesten zijn, kreeg 
ik een naar soort onderbuikgevoel. De buurt was voor mijn 
gevoel geen fijne buurt voor meiden van veertien. 
Wat voelde je? 
Ik voelde me bang.
Wat dacht je? 
Dit is geen goede plek om te zijn.
Wat deed je? 
Nadat we de bus waren uitgestapt, zijn we direct weer naar 
huis gegaan.
Wat is je conclusie uit je voorbeeld?
Dat een onderbuikgevoel niet gerelateerd hoeft te zijn aan 
iets wat logisch is. Het is meer spiritueel. 
Een andere deelnemer valt haar bij:
Op 9/11/2001 bleken er ook buitengewoon veel mensen 
een dergelijk gevoel te hebben en die zijn die dag niet naar 
hun werk in de Twin Towers gegaan. Daar was evenmin een 
duidelijke aanleiding voor. Wat mij betreft is een onder­
buikgevoel een onverklaarbaar gevoel waar je naar moet 
luisteren. 

Hoe zit de werkelijkheid voor jou in elkaar?
Terwijl de deelnemers voorbeeldervaringen delen, krijgt het 
gesprek diepgang. Ze stellen elkaar niet alleen vragen om 
situaties te verhelderen, maar ook om zicht te krijgen op 
zienswijzen en keuzes: wat was het belangrijkste moment 
in die situatie? Wat deed je? Waarom? Wat dacht je? Moest 
je iets beslissen? Wat heeft jouw verhaal met de uitgangs­
vraag te maken? Hoe eindigt het? Zijn er belangrijke din­
gen die je nog niet hebt verteld? De gespreksleider vraagt 
af en toe iemand zich te verplaatsen in de situatie van een 
voorbeeldgever. Voorbeelden bevatten vaak im- of expli­
ciet een oordeel als antwoord op de uitgangsvraag. Zo’n 
oordeel beschrijft hoe de werkelijkheid voor de verteller in 
elkaar zit. We noemen ze regels.

Regels
Regel 1, voorbeeld Maartje:
Ik ga bepaalde personen uit de 
weg, omdat ik een vervelend 
onderbuikgevoel bij ze heb.

Regel 2, voorbeeld Ruben: 
Ik heb geen verklaring en geen 
controle over de inhoud, omdat 
het gaat om (onderbuik)gevoel. 

Regel 3, voorbeeld Elise:
Ondanks de onzekerheid volg 
ik mijn ingeving, omdat ik een 
negatief onderbuikgevoel heb. 
Verbondenheid met iemand die 
ik vertrouw helpt me dan de 
juiste keuze te maken. 

Wat zijn je principes? 
Een principe is iets dat een begin mogelijk maakt. In 
een filosofisch gesprek is een principe de rechtvaardi­
ging van een regel. Een principe raakt niet alleen je 
verstand, maar ook je hart. Het is datgene waar het in 
deze kwestie volgens jou echt om draait. Het is de kern 
van je persoonlijke keuze. De deelnemers pogen vanuit 
de gevonden regels principes te vinden. Ze vinden er 
vijf: luister naar je gevoel; laat gevoelens toe; stop met 
het verklaren en controleren van gevoel; vertrouw op je 
gevoel; zorg voor mensen die je kunt vertrouwen. 

Terug naar het kunstwerk 
Bij het opnieuw bekijken van het werk valt sommigen op 
hoeveel er niet te begrijpen en te beoordelen is – noch 
door maatgevende principes, noch door een onderbuik­
gevoel, noch door iets anders. Maar dat ontmoedigt ze 
niet: ‘Ik ben wel echt anders gaan kijken. Het wordt er 
rijker van’, zegt iemand. ‘Inspirerend om via een kunst­
werk tot filosofie te komen, en weer terug’, meent een 
ander.

Rudolf Kampers en Jan Ewout Ruiter werken samen in 
Leren Filosoferen. Ze gebruiken de socratische methode. 
Meer informatie over filosofische gespreksvoering vind je 
in hun ‘Filosoferen aan de keukentafel’ (Scriptum 2015). 
Zie ook: http://www.lerenfilosoferen.nl/onze-diensten/
workshop-kunst-en-jij.
De hier afgebeelde werken van beeldend kunstenares 
Sanja Medic zijn ‘Couple 1’ (2002), ‘De Reiziger’ (2011) en 
‘De Batavier’ (2006). Mensenkinderen dankt Sanja voor 
het beschikbaar stellen van haar werk. 
Zie ook: www.sanjamedic.com
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Kunst en jij

Achtergronden en tips voor een filosofisch gesprek

1. Selectie van een kunstwerk
Selecteer gezamenlijk en beargumenteer een kunstwerk. Het kan gaan om iedere kunstvorm. Wel is 

het van belang dat alle deelnemers het werk binnen enkele minuten goed kunnen waarnemen. Daarom 
geen lange films of dikke romans. 

2. Feitelijke ervaring: een onderzoek 
Deel eventuele relevante feitenkennis inzake het werk en de kunstenaar. Afhankelijk van werk en kunstvorm gaat het 
om zaken als de naam van de maker(s), titel, stijl, stroming, genre, context, vorm, kleur, klank, compositie, onderwerp, 
handeling of structuur. Vind je dat die informatie de ervaring in de weg staat? Sla dan het delen ervan over. Neem 
de tijd voor de feitelijke ervaring van het werk. Een eerste onderzoek begint met de vraag: Wat valt je op? Mogelijke 
hulpvragen zijn: ‘Wat doet het werk met je? Wat roept het bij je op’? Beschrijf zo nauwkeurig mogelijk je beleving: 
gevoelens, gedachten, vragen, associaties, eventuele fantasieën en/of fysieke reacties. Wat wil je? Roept de ervaring van 
het kunstwerk op tot een handeling?

3. Betekenis verlenen 
Vertel wat het werk met je doet: welke vragen, gedachten, herinneringen, gevoelens en/of fantasieën het bij je oproept, 
of het je aanspreekt of juist niet – en licht dit toe. Vragen die (opnieuw) zijn te stellen: Wat gebeurt er met je als je 
langer stilstaat bij het werk? Waar onttrekt het zich aan je begrip? Wat zegt je beleving over jezelf? Vind je het mooi? 

4. Verwoorden van de kunstbeleving in trefwoorden
Vat je kunstbeleving, dus je gedachten, vragen, gevoelens, oordelen, intenties of associaties individueel samen in één 
of enkele persoonlijke trefwoorden. Licht je trefwoord toe. Kies vervolgens beargumenteerd en gezamenlijk één 
trefwoord dat het werk volgens jullie het beste raakt.

5. Verwoorden van de kunstbeleving in vragen en vaststelling van de vraag
Noteer individueel welke vragen het trefwoord bij je oproept. Deze vragen zijn via het trefwoord verbonden aan de 
kunstbeleving, maar niet noodzakelijkerwijs aan het kunstwerk. Kies en presenteer ieder één vraag en beargumenteer 
waarom deze nader onderzoek verdient. Kies vervolgens gezamenlijk de uitgangsvraag die jullie het meest aanspreekt.

Een geschikte uitgangsvraag voldoet aan vijf criteria. De vraag is: 
•	 te beantwoorden met behulp van een concreet voorbeeld uit eigen ervaring;
•	 leuk, spannend, interessant ofwel betekenisvol, en raakt voor alle deelnemers de kern van wat je wilt onderzoeken;
•	 algemeen, en heeft niet alleen op jou betrekking;
•	 te beantwoorden door na te denken; er zijn meer antwoorden mogelijk. Het is geen feitenvraag en geen 

instrumentele vraag;
•	 zo kort en eenvoudig mogelijk geformuleerd.

Gezamenlijk kiezen jullie de leukste, spannendste of meest 
interessante vraag, die als rode draad gaat dienen voor het 
vervolggesprek. Wissel argumenten uit waarom je juist deze vraag 
wilt onderzoeken. Het is belangrijk dat de vraag betekenisvol 
is. Streef ernaar dat iedere deelnemer instemt met de gekozen 
uitgangsvraag. Sommige mensen gaan filosoferen zonder 
uitgangsvraag, maar dat wordt niks. Geen vraag? Geen gesprek. 

6a. Criteria voor voorbeeldervaringen 
Filosoferen is geen abstract schaakspel met begrippen, maar een 
onderzoek van de werkelijkheid inclusief onszelf. Wat we doen, 
is niet per se hetzelfde als wat we denken of zeggen. Concrete 
ervaringen zijn schatkamers vol onmisbare informatie over onze 
drijfveren. Laat voorbeelden daarom buiten beschouwing als ze niet 
voldoen aan de volgende criteria:
•	 Het voorbeeld komt uit eigen ervaring en is werkelijk gebeurd, 

zodat het onderzoek niet hypothetisch wordt. 
•	 Het voorbeeld is een gebeurtenis waarbij de verteller zelf actief 

handelend of oordelend aanwezig was.
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•	 Het voorbeeld is geschikt om te vertellen. Hoe eenvoudiger, hoe beter.
•	 Het voorbeeld is afgesloten en ligt in het verleden. Wanneer de verteller in emotioneel opzicht weinig afstand heeft 

van de gebeurtenis, kan dat het vertellen bemoeilijken of het zicht op de vraag verhinderen. 

6b. Regels
Ieder voorbeeld bevat een of meer oordelen en antwoorden op de uitgangsvraag. Onderzoek die oordelen en 
antwoorden en wissel argumenten uit. Ga na wat wijsheid was in de voorbeeldsituatie. Volgens Aristoteles is ‘het goede’ 
vaak een midden tussen een te veel en een te weinig. Zo is moed het midden tussen angst en overmoed. Gebruik de 
volgende hulpvragen:
•	 Waar was je bang voor?
•	 Welke belangen waren het grootst en hoe stemde je je keuze daarop af?
•	 Welke waarden waren in het geding?
•	 Wat moest je loslaten, opgeven of juist behouden?

Onderzoek de rechtvaardiging van je oordelen (ik vind… omdat…). Hoe zit het leven met betrekking tot deze kwestie 
voor jou persoonlijk in elkaar? Noteer deze antwoorden. We noemen ze regels.

6c. Principes en reflectie
Stel vragen om principes boven water te 
krijgen:
•	 Welk principe kun je formuleren naar 

aanleiding van je antwoord?
•	 Welk principe rechtvaardigt jouw 

regel?
•	 Om welk principe draait dit gesprek 

volgens jou? Waar gaat het echt om?
•	 Welk principe zou je over deze vraag 

op een spandoek durven zetten?

Jullie zoeken ook in deze fase naar 
overeenstemming door de vragen: 
stemt iedereen in met dit principe? Is 
dit het antwoord op de uitgangsvraag? 
Het is niet noodzakelijk dat alle 
deelnemers alle antwoorden, regels en 
principes onderschrijven; een filosofisch 
gesprek is uiteindelijk een gezamenlijk 
zelfonderzoek. Vraag elkaar naar de 
essentie van het gesprek. Wat vond 
je belangrijk? Het is belangrijk dat je 
‘oogst’ wat het gesprek inhoudelijk heeft 
opgeleverd. Wat vaak goed werkt, is 
dat alle deelnemers individueel, in één 
zin en zonder overleg, noteren wat er is 
veranderd in hun zienswijze op de vraag. 
Speel met vormen. Je kunt elkaar die 
ene zin in een tekstberichtje toesturen. 
Je kunt ze op een groot vel opsommen. 
Vervolgens kun je concluderen welke 
principes jullie delen en welke niet.

7. Terug naar het werk 
Neem de tijd om het werk opnieuw te 
ervaren. Bepaal of en zo ja hoe jullie 
beleving van het werk is veranderd en of 
dat samenhangt met het gesprek. 
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Teken het gesprek
in gesprek met kinderen
niet alleen met je mond

Adinda de Vreede

Praten over gedrag is iets wat we vaak tegenkomen in onderwijssituaties. We willen helderheid, het kind begrijpen 
of inzicht geven in het gedrag. Maar wat is het effect? In een aantal gevallen zullen groepsleiders herkennen dat 
kinderen snel verveeld zijn of dat ongewenst gedrag zich blijft herhalen, ondanks diverse gesprekken erover. Het 
gesprek visueel maken, past bij de manier van leren van kinderen. Dit artikel gaat over een interactieve manier om te 
communiceren met kinderen en dan niet alleen op een verbale manier. 

Met ‘Teken je gesprek’ heb je als begeleider een concreet 
en visueel middel in handen, waarbij je gestructureerd 
met het kind kunt praten over zijn gedrag en/of zijn 
(faal) angst. De gedachten die in het hoofd van het kind 
malen worden één voor één genoteerd op een groot A3 
papier. Dat wat er gebeurd, gezegd en gevoeld is, wordt 
met passende kleuren gevisualiseerd op papier; rood 
(voor niet effectief en niet prettig), oranje (voor niet zo 
prettig en niet zo effectief) en groen (voor prettig en 
effectief).

Het is het einde van de pauze, de kinderen komen 
weer binnen. Het is lekker weer en de kinderen hebben 
zich kunnen uitleven. Maar Tom niet; ook vandaag 
heeft hij weer problemen gehad met andere kinderen. 
De groepsleider Inge slaakt een zucht; Tom is sociaal 
onhandig en de pauze is voor hem steevast een moment 
van problemen. Hij zoekt de verkeerde jongens op die 
niet met hem willen spelen. De juf heeft hem al zo vaak 
advies gegeven, maar hij lijkt het maar niet te leren. ‘Juf, 
Dirk schold mij uit en ik mocht niet mee voetballen en 
toen gaf meester Mark mij weer de schuld, terwijl ik niets 
gedaan had.’ 
Tijd voor een getekend gesprek. Straks als de kinderen 
zelf aan het werk zijn gaat juf Inge even met Tom in een 
ketting tekenen wat er nou eigenlijk precies gebeurde, 
wat hij voelde en wat hij dacht.

Deze techniek kun je individueel of met een groep 
toepassen. In veel gevallen is het mogelijk om het kind 
na een aantal getekende gesprekken zelf een ketting 
of één van de andere sjablonen (spin, spiegel) te laten 
maken. Het kind komt dan bij je met de tekening en 
kunnen jullie samen kijken hoe het kind anders zou 
kunnen reageren of denken. 

Meerwaarde 
De kleuren en de symbolen voor gevoelens, gedachten, 
uitspraken en vaardigheden ondersteunen het maken 
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van een overzichtelijke weergave van de gebeurtenis. 
De visualisatie van het gesprek biedt allerlei extra 
mogelijkheden, waarvan de belangrijkste is: het geeft 
het kind letterlijk zicht op zijn problemen of de dingen 
die juist goed gaan. Een gesprekstekening kan zorgen 
voor een ‘nieuw perspectief’. Het kind ziet zijn eigen 
probleem of geslaagde actie tot de kern teruggebracht 
in samenvattende bewoordingen en passende kleuren. 
Vanuit dit nieuwe perspectief kan het kind zelf komen 
tot een nieuw inzicht en een nieuwe oplossing.

Als groepsleider betekent het ook: letterlijk meer zicht 
krijgen op de problematiek, maar ook zicht krijgen op 
de kracht en de mogelijkheden van het kind in je groep. 
Hierdoor kan er gerichter gewerkt en geholpen worden.
De gesprekstekeningen geven direct en duidelijk de 
kern weer van de inhoud van het gevoerde gesprek. 
Ze functioneren als een ‘verslag’. Dat wat de vorige 
keren besproken en onderzocht is, is snel en makkelijk 
terug te zien. De vervolggesprekken verlopen daarom 
soepel en effectief. Ook kunnen de gesprekstekeningen 
functioneren als praatpapier om bijvoorbeeld samen met 
het kind aan de ouders uit te leggen wat er speelt. 

Deze manier van werken sluit aan bij de behoefte 
van autonomie: er komt alleen op papier wat het 
kind – oftewel de onderzoeker – wil en bedoelt. De 
onderzoeker heeft dus zelf de regie over het gesprek. 
Hij kan zelf bepalen wat er onderzocht, besproken 
en genoteerd wordt. Dit gegeven zorgt voor grote 
betrokkenheid en openheid bij het kind. De bescheiden 
houding van de begeleider − de basishouding die 
hierbij past − biedt ruimte en mogelijkheden voor 

de onderzoeker om vanuit het visuele overzicht dat 
ontstaat, zelf een oplossing te vinden.
Kinderen komen daarmee in hun eigen kracht, leren 
zichzelf kennen en helpen. Deze manier van werken 
brengt met zich mee dat er een grote welwillendheid is 
bij het kind om zijn eigen problemen onder ogen te zien 
(het is zichtbaar en concreet voor hem) en op te lossen. 
Daarnaast blijkt het een positief effect te hebben op 
kinderen die moeilijk praten; ze lijken zich makkelijker 
te uiten. 
Mensen die leren om te reflecteren op zichzelf en de 
voor- en nadelen van hun gedrag onder ogen kunnen 
zien, zullen makkelijker en sneller hun gedrag (blijvend) 
bijstellen en sturen. Daarbij worden ze psychisch sterker 
en wijzer. Zo vergroot je dus op een positieve manier 
verantwoordelijkheidsgevoel, probleemoplossend 
vermogen, zelfwaardering en zelfvertrouwen.
In iedere stamgroep zijn er kinderen met specifieke 
onderwijsbehoeften. Alhoewel de methode niet 
specifiek is ontwikkeld voor kinderen met een autisme 
spectrumstoornis, adhd, add of een verstandelijke 
beperking, blijken zij zeer veel baat bij de visuele aanpak 
te hebben. Ook mensen die chaotisch of associatief 
denken profiteren van deze visuele ondersteuning.

Behoefte aan autonomie
Ieder kind verlangt om gehoord en gezien te worden 
en verlangt naar autonomie. Over het algemeen kan 
er gezegd worden: hoe ouder iemand is, hoe groter de 
behoefte aan autonomie.
Ieder doet dat wat hij denkt dat het beste is in een gege­
ven situatie. Wie beter weet, doet beter. Onwetendheid 
over de voor- of nadelen van gedrag kan het vertonen 
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van het meest passende gedrag in een bepaalde situatie 
in de weg zitten.
Elk kind heeft een intentie, een doel met zijn gedrag 
en heeft er baat bij om zijn gedragsrepertoire in allerlei 
situaties uit te breiden en te ontwikkelen. Hoe meer en 
hoe groter iemands gedragsrepertoire is, hoe makkelij­
ker hij zich staande kan houden in allerlei situaties. Door 
je alleen of vooral te richten op het aanpassen van de 
omgeving van het kind, ontneem je hem deze ontwikke­
lingsmogelijkheid.
Een kind kan zich, ongeacht een eventuele aandoening, 
ontwikkelen. Er is daarbij wel sprake van een individuele, 
persoonlijke grens. De beperking van de ontwikkeling 
zit niet in een eventuele aandoening, maar in het besluit 
om te stoppen met (stimuleren van het) ontwikkelen, 
gecombineerd met de ontwikkelmogelijkheid van de 
betreffende persoon.
Ieder kind kan veranderen, wanneer het daartoe besluit. 
Ieder mens kan leren om anders te denken en zich anders 
te gedragen. Hoeveel iemand kan veranderen wordt 
niet zomaar bepaald door een eventuele diagnose. 
Vooral bepalend is het besluit dat hij neemt om andere 
gedachten en gedrag aan te nemen, in combinatie met 
zijn mogelijkheden.

Stamgroepleider
Om het getekende gesprek zo goed mogelijk te laten 
verlopen en de resultaten te maximaliseren, is het be­
langrijk dat de groepsleider een bepaalde basishouding 
aanneemt: open en neutraal, nieuwsgierig en serieus 
aansluitend bij de denkwereld en de woorden van het 
kind. Omdat het gevisualiseerde gesprek het kind een 
nieuw perspectief biedt, moet de groepsleider zich terug­
houdend opstellen. Het is daarom noodzakelijk dat de 
begeleider ontspannen stiltes laat vallen, zodat het kind 
echt de mogelijkheid krijgt zelf te reflecteren en het een 
en ander te overzien. Het kind en de groepsleider zitten 
naast elkaar, zodat ze beiden goed zicht hebben op de 
gesprekstekening. 

De beurt krijgen
Met het kind onderzoek je eerst wat het allemaal denkt 
over de (neutrale) situatie, bijvoorbeeld over de beurt 
krijgen in de kring. Welke rode gedachten en gevoelens 
roept de situatie op? En wat is het resultaat daarvan? 
Vervolgens overleg je met het kind wat het kind zou 
willen. Hoe zou het, in dit geval, willen dat de beurt 
verliep? Dat noteer je in groen bovenaan het blad. Met 
welke groene, helpende gedachten kun je dit resultaat 
bereiken? En welk gevoel krijg je van deze gedachten? 
Zijn er ook nog acties die jij of je omgeving kan doen?

Nadat de ketting met Tom gemaakt is, komt Tom zelf op 
een actie die hij zou kunnen uitproberen: Hij kan Huub 
vragen of hij met hem wil spelen in de pauze. De actie 
wordt in blauw in de tekening geschreven. Omdat Tom 
verder niet zo op acties komt, geeft juf Inge Tom nog en-
kele tips. Tom geeft aan welke actie hem aanspreekt en 
daarna wordt de betreffende actie in de tekening gezet. 
Morgen is er weer een pauze: dan gaat Tom zijn nieuwe 
gedrag oefenen. 

Adinda de Vreede is remedial teacher en leerkracht in 
het basis- en voortgezet onderwijs. Daarnaast is zij ouder 
en kindcoach in haar eigen praktijk. 
www.tekenjegesprek.nl

‘Teken je gesprek over faalangst’, A. de Vreede, Huizen, 2012
‘Teken je gesprek over gedrag’, A. de Vreede, Huizen, 2015
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Visualiseren en Visual Thinking is aan een opmars bezig. Steeds meer bedrijven maken gebruik van de visuele 
middelen om hun verhaal te vertellen. Infographics en animaties worden veel gemaakt en bekeken. Zakelijk Tekenen 
is een geaccepteerd begrip en vergaderingen worden steeds vaker opgeleukt met ‘live’ tekenaars. En ook het 
onderwijs doet hieraan mee. Gelukkig maar. Want deze trend valt niet te missen. Maar wat is het nou eigenlijk, 
Visual Thinking? En waarom werkt het zo goed? En, niet geheel onbelangrijk, hoe kun je er zelf mee aan de slag?

Een beeld zegt meer dan duizend woorden. Helaas een 
vaak gehoorde dooddoener, maar wel een waarheid als 
een koe. De meeste mensen denken niet in tekst, niet 
in cijfers en niet in grafieken. Ons brein is ingesteld op 
beeld. Met Visual Thinking speel je hierop in. Het maakt 
gebruik van ieders mogelijkheid om te zien, met onze 
ogen en onze verbeelding. Met visueel werken stimuleer 
je het hele brein. De linker- en rechterhelft, de ratio en 
de emotie. Het is een krachtig middel om informatie 
boven water te krijgen, in kaart te brengen en over te 
brengen. Kortom, Visual Thinking gaat over visualiseren, 
verbinden, verhelderen en het verwezenlijken hiervan. 
Met beelden, natuurlijk. 

Herinnering
Mensen onthouden ongeveer 65% van wat ze zien en 
slechts zo’n 15% van wat ze horen. Bijna 87% van de 

mensen is ‘beelddenker’. Visueel werken zorgt er dus 
voor dat informatie sneller beklijft en beter blijft han­
gen. Maar het heeft nog meer voordelen. 

•	 Met Visual Thinking stimuleer je het hele brein. Door 
beide hersenhelften te stimuleren en te verbinden 
ontstaat er ruimte voor meer creativiteit, een hoger 
denkniveau en een duidelijke visie. 

•	 Het verbeelden van standpunten en ideeën leidt tot 
een hogere betrokkenheid. Iedereen voelt zich ge­
hoord en gezien, als je persoonlijke inbreng letterlijk 
zichtbaar wordt gemaakt. 

•	 Beelden zorgen voor duidelijkheid. Beeldtaal is een­
duidig en laat een universele betekenis zien. Een pijl 
geeft richting en een muntje staat voor geld. Over alle 
(taal)grenzen heen.

•	 Met beeld kun je makkelijk verbanden leggen, relaties 

Visueel werken
Caroline Wijnolts
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tonen en overzicht bieden waar anders vele woorden 
nodig zijn. Visualiseren zorgt dan ook voor meer over­
zicht, inzicht en begrip. 

•	 Met beeld kan je makkelijk schakelen tussen het 
grotere geheel en details. Ook verschillende meningen 
kunnen en mogen naast elkaar bestaan. Waar in tekst 
vaak een keuze moet worden gemaakt tussen alterna­
tieven, kan het er in beeld allemaal ‘zijn’. Tegenstellin­
gen zijn minder zwart-wit. In beeld gaat het niet om 
de verschillen, maar om de mogelijkheden.

•	 Tenslotte is visualiseren gewoon heel leuk. Beeld is 
aantrekkelijk en inspireert. Beeld brengt emotie en 
aandacht. Met visualiseren bied je ruimte aan verbeel­
dingskracht en stimuleer je creativiteit.

Visual Thinking in het onderwijs
Ook voor het onderwijs zijn er steeds meer mogelijkheden 
om aan de slag te gaan met visueel werken. In het team, 
in de klas, naar ouders en andere betrokken partijen. De 
meerwaarde van Visual Thinking voor het onderwijs zit in 
de combinatie van de kracht van beeld enerzijds en een 
andere, visuele manier van denken én delen anderzijds. 

Aan de slag 
Op de Dr.Schaepmanschool in Barendrecht zijn we daad­
werkelijk aan de slag gegaan met de visuals van Loeke 
Braam. Daarbij stond een vraag centraal: ‘Hoe vertel je 
aan mensen wat het jenaplanconcept inhoudt?’ Kun jij in 
een paar minuten de kern pakken?  We zochten een ma­
nier om mensen kort en krachtig te informeren over ons 
concept, maar wilden wel het hele verhaal vertellen. Met 
deze vraag kwamen wij terecht bij Loeke Braam. Zij maak­
te, samen met ons, een filmpje waarin in drie minuten dui­
delijk wordt waar onze school voor staat. Deze animatie 
heeft een plek op de website van onze school gekregen.
Tijdens het proces werden we enthousiast over deze 
manier van werken. Een portfoliogesprek, teamverga­
dering, stamgroepavond voor ouders, de nieuwsbrief… 
we communiceren wat af in een school. We gebruiken 
daarvoor veel woorden om alles duidelijk te krijgen, soms 
weleens teveel. We waren benieuwd of visualiseren ons 
zou kunnen helpen en op welke manier. Een spannende 
missie voor mensen die niet kunnen tekenen. 
De schoolleiding en de intern begeleiders zijn op dat 
moment gestart met een basiscursus bij Loeke Braam. Ze 
liet ons ervaren wat de meerwaarde is van visualiseren. Na 
twee bijeenkomsten begrepen we dat het niet noodzake­
lijk was dat je tekentalent bezat, na vier bijeenkomsten 
gebruikten we steeds meer tekeningen in ons dagelijks 
werk en na zes bijeenkomsten kwamen collega’s vragen of 
zij deze cursus wellicht ook mochten volgen.
We zijn op teamniveau gestart met het visualiseren. Alle 
taken die door het schooljaar plaatsvonden brachten we 

in beeld, hierdoor werd in een overzicht duidelijk welke 
klus we samen te klaren hebben. Deze visual hangt het 
hele jaar in de teamkamer, zodat iedereen deze planning 
altijd bij de hand heeft. Bovendien hoefden we geen 
normjaartaak meer in te vullen, we stropen onze mouwen 
weer op, zoals we dat altijd deden, voordat de normjaar­
taak werd bedacht. 

Teamvergadering 
We leerden dat één beeld meer zegt dan honderd woor­
den, maar dan moet het wel het juiste beeld zijn. Bij het 
voorbereiden van een vergadering bleek het een meer­
waarde om de planning (agenda) vast te leggen in een 
visual. Het helpt de mensen die de bijeenkomsten voorbe­
reiden om de bijeenkomst zo effectief mogelijk te maken 
in tijd en richting. De mensen die de agenda ontvangen 
krijgen in één overzichtelijk beeld alle informatie die ze 
voor de vergadering nodig hebben via de mail of whats 
app. Als de vergadering voor heel het team is hangen we 
de visual ook op in de teamkamer. We merken dat hier­
door collega’s de agenda niet alleen hebben gezien, maar 
dat ze ook beter voorbereid naar de vergadering komen, 
doordat hun gedachten al bij het onderwerp zijn geweest. 
Door de afspraken en conclusies, die uit de bijeenkomst 
komen, na afloop weer visueel te maken zorgen we voor 
duidelijkheid en eenduidigheid. Het is ook makkelijk terug 
te halen bij vervolgbijeenkomsten. Als je de visual tevoor­
schijn haalt hebben collega’s snel weer het overzicht.
In de school zijn nu wat proeftuintjes van het visualiseren 
van doelen met kinderen te zien. We merken dat het ook 
voor kinderen voor overzicht zorgt. We zijn nu als school 
op zoek naar de beste manier hiervoor. 

Caroline Wijnolts is schoolleider op de Dr. Schaepman-
school, Barendrecht 
www.schaepmanschool.nl
www.loekebraam.nl en www.vizyourb.nl/basis

Visueel werken
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In elke groep voeren kinderen en groepsleiders gesprekken. Het gaat de hele dag door. Die gesprekken zijn de kern 
van het onderwijs. Ze geven richting aan wat geleerd wordt, ze zorgen voor verbondenheid en ze laten – als het 
goed is - zien wat kinderen denken en hoe ze zich voelen. Je zou denken dat gesprekken thuishoren in het domein 
‘mondelinge taal’. Dat ze ook enorm belangrijk zijn voor de ontwikkeling van schrijfvaardigheid, lijkt misschien 
minder vanzelfsprekend.
De afwisseling van praten en schrijven is een van de grondprincipes van goede schrijfdidactiek. Gesprekken tijdens 
schrijflessen gaan over de schrijfonderwerpen, maar ook over teksten, over taal en over het schrijfproces. In dit 
artikel kijken we naar wat de kwaliteit van zulke gesprekken bepaalt. Duidelijk wordt dat het resultaat van goed 
schrijfonderwijs niet alleen een tekst is, maar ook het taal- en tekstbewustzijn dat ontstaat tijdens interactie.

Het is bekend dat jonge kinderen taal leren in interactie 
met volwassenen. Jonge kinderen leren in gesprekken 
met ouders over alle aspecten van taal tegelijk: nieuwe 
woorden, zinsconstructies, vervoegingen, manieren 
van iets zeggen. Tijdens voorlezen doen de meeste 
(geletterde) ouders meer dan alleen de tekst oplezen: ze 
stellen vragen, ze richten de aandacht van hun kind op 
een plaatje of een verhaallijn, ze gaan in op wat het kind 
tijdens het voorlezen zegt of vraagt. Zo raakt een kind 
vertrouwd met verhaalstructuren, zinsbouw en literair 
taalgebruik. Het kind wordt al ruim voordat het kan 
lezen ‘geletterd’.
Deze tegelijkertijd ‘kindvolgende’ en ‘kindsturende’ 
interactie is de kern van de vroege taalverwerving. 
Cruciaal is dat de gesprekken plaatsvinden in een 
gemeenschappelijke situatie: samen een boek lezen, 
samen een klusje doen of samen op straat iets zien. 
De taal is het middel om deze gemeenschappelijke 

ervaringen te delen. Een kind leert in de interactie op 
drie manieren tegelijk taal: 
•	 het leert door middel van taal over een boek, klusje of 

straatsituatie
•	 het leert taal gebruiken als middel om hierover iets te 

delen
•	 het leert over taal als systeem van regels 

Deze interactie tussen ouders en jonge kinderen werkt 
zo goed, omdat kind en ouder beiden initiatieven 
nemen, elkaar volgen en ontvangen, en omdat de ouder 
instemmend herformuleert en bevestigt wat een kind 
zegt. Daarnaast brengt een ouder zijn grotere kennis 
van taal op het juiste moment in: als een kind het nodig 
heeft en het meteen kan gebruiken. 
Ouder-kind interacties hebben kenmerken van wat ook 
wel ‘basiscommunicatie’ genoemd wordt2. Ook in de 
klas is een goede basiscommunicatie tussen kinderen en 

Wie wil iets vragen aan de schrijver van deze tekst?
Gesprekken tijdens schrijflessen
Suzanne van Norden
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Wie wil iets vragen aan
de schrijver van deze tekst?

groepsleider de kern van goed onderwijs. Zeker voor 
kinderen bij wie thuis weinig gepraat of gelezen wordt. 

Praten en schrijven horen bij elkaar
In de theorie over schrijfdidactiek wordt het schrijfproces 
van jonge schrijvers meestal in opeenvolgende fasen 
verdeeld: eerst oriëntatie op het onderwerp, dan allerlei 
voorbereidingen op het schrijven waaronder het geven 
van de schrijfopdracht, daarna het schrijven zelf en de 
begeleiding daarbij, waarna de eerste versies van teksten 
voorgelezen, besproken en herzien worden, en tenslotte 
soms nog vormen van ‘publicatie’. In al deze fasen 
vinden gesprekken plaats, tussen de groepsleider en 
kinderen, en tussen kinderen onderling. Die gesprekken 
hebben in elke fase verschillende doelen: verwoorden 
waarover je wilt schrijven, uitleggen wat je bedoelt met 
een passage in een tekst, proberen te begrijpen waar 
een tekst over gaat, een stukje tekst evalueren, samen 
hardop formuleren, tips geven en voorstellen doen bij de 
tekst van een ander, plannen op welke manier je samen 
aan een tekst gaat werken. Ze hebben ook verschillende 
vormen: één-op-één gesprekken, maar ook gesprekken 
in kleine groepjes, of leer- en kringgesprekken met de 
hele groep. In het kader van het schrijfonderwijs hebben 
al die gesprekken dezelfde functie als de hierboven 
beschreven ouder-kind-interactie: in de schrijfsituatie 
zelf kennis opdoen over inhoud en vorm van teksten 
die je wilt schrijven, en tegelijkertijd over taal. We 
beschrijven hieronder verschillende gesprekssituaties 
die in schrijflessen kunnen voorkomen, en wat je als 
groepsleider moet kunnen om ze goed te begeleiden.

Op verhaal komen
Omdat mensen van alle leeftijden en taalniveaus 
kunnen vertellen over dagelijkse ervaringen, is het 
een goed idee om hier ook over te schrijven, zeker bij 
beginnende, jonge schrijvers. Vertellen over ervaringen 
kan je dan zien als een soort voorwerk bij een schrijftaak. 
In vertelrondes met een hele groep stimuleert de 
groepsleider kinderen om iets te gaan vertellen en 
om dat steeds duidelijker te doen. Daarvoor gebruikt 
hij ‘vertelvragen’. Er zijn twee soorten vertelvragen: 
uitnodigingen tot vertellen en verdiepende vragen. 
Uitnodigingen tot vertellen kunnen algemeen zijn 
(‘vertel eens….?’ of ‘wil je iets vertellen?’) of specifiek 
(‘wie heeft ook wel eens een mobiele telefoon laten 
vallen?’). Ze zijn nodig om stille kinderen aan te 
moedigen tot actief taalgebruik en zo een eerste stap 
te zetten in het schrijfproces. Als een kind eenmaal 
begonnen is met vertellen, al is het maar in een paar 
woorden, volgen verdiepende vragen. De vertelvraag 
‘Hoe ging dat precies?’ maakt dat een kind dieper in zijn 
herinnering duikt en op zoek gaat naar de details en de 

logische verbanden in een ervaring. Een doorvragende 
groepsleider helpt een kind bij het steeds beter 
verwoorden van die details en verbanden. In een grote 
groep krijgt elk kind een vertelkans, door het inzetten 
van tweetalgesprekken na de plenaire vertelronde.

Als kinderen daarna aan het schrijven zijn, in de kring 
of aan tafel, zijn vertelvragen handig om ze op nieuwe 
ideeën te brengen, om ze details te laten toevoegen 
of om ze bij vastlopen weer op gang te helpen. Met 
behulp van jouw vertelvragen en suggesties kan een kind 
bovendien al vertellend de overgang maken van spreek- 
naar schrijftaal. Bij jonge kinderen is hardop verwoorden 
al genoeg om te weten wat ze gaan schrijven, bij oudere 
kinderen en het werken met meerdere genres kan het 
nodig zijn om de spreektaal eerst hardop in schrijftaal 
om te zetten. Deze vorm van ‘literate talk’3 oftewel 
‘praten alsof je voorleest’ komt voortdurend voor 
tijdens tekstbesprekingen en bijschrijfgesprekken bij 
taaltekeningen. 

Bijschrijfgesprekken
Een heel speciale gespreksvorm is het bijschrijfgesprek 
bij kleuters en begin groep 3. In deze groepen kunnen 
kinderen doorgaans nog niet schrijven. Ze kunnen 
wel tekenen en vertellen. Deze twee vaardigheden 
worden benut bij het maken van taaltekeningen4. 
Taaltekeningen zijn voorlopers van teksten in de fase van 
beginnende geletterdheid. En bij taaltekeningen hoort 
altijd een gesprek.

Nadat kleuters in de grote of kleine kring verteld 
hebben over ervaringen, gaan ze over een van die 
ervaringen tekenen. De groepsleider voert hierna met 
individuele kinderen een gesprekje over de getekende 
ervaring. Hij schrijft een gedeelte van wat het kind in 
dit gesprek vertelt bij de tekening. Zoveel mogelijk 
in de eigen woorden van het kind. Maar het is geen 
dictee. De groepsleider speelt een cruciale rol: hij 
herhaalt, geeft woorden correct terug, stelt vragen naar 
details, formuleert in overleg met het kind een goede 
schrijfzin. Soms wordt de tekening naar aanleiding van 
het bijschrijfgesprek nog aangevuld met details. Zo 
leidt de interactie bij taaltekeningen niet alleen tot een 
bijgeschreven tekst, maar ook tot taalontwikkeling van 
kinderen in brede zin. Ze ontwikkelen in de interactie 
met de groepsleider hun mondelinge taalvaardigheid, 
hun besef van de functies van geschreven taal, hun 
tekstbewustzijn en meestal ook hun woordenschat.

Gesprekken over teksten
Goed schrijfonderwijs kan niet zonder gesprekken 
over teksten. Tekstbesprekingen in de midden- en 
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bovenbouw gebeuren klassikaal of in deelgroepen 
onder leiding van de groepsleider of in tweetallen of 
groepjes kinderen. Centraal staat een tekst waarover 
met specifieke aandachtspunten gesproken wordt. Het 
kan gaan om een voorbeeldtekst of een versie van een 
kindertekst. De interactie tijdens tekstbesprekingen kan 
gemakkelijk alle kanten op fladderen. Teksten roepen 
namelijk van alles tegelijk op: vragen over de inhoud, 
formuleringen, woordkeus, tekstopbouw, spelling en 
interpunctie. Kinderen hebben zelf vaak geen beeld 
van wat belangrijk is voor de betreffende tekst. Als je 
de invulling van een tekstbespreking aan hen overlaat, 
is het misschien wel gezellig, maar blijft het leereffect 
klein en raken de meesten de draad kwijt, inclusief de 
groepsleider.

Om tekstbesprekingen zinvol te maken moet een 
groepsleider dus goed weten waar hij op uit is, keuzes 
maken in de gespreksonderwerpen en de interactie die 
kant op sturen. Dat kan bijvoorbeeld betekenen dat je 
spelling en interpunctie even opzij zet en uitsluitend 
kijkt naar de begrijpelijkheid van een tekst. Het kan 
ook betekenen dat je de aandacht op een aspect van de 
tekst richt met behulp van een focusvraag. Bij teksten 
over ongelukjes kan dat bijvoorbeeld zijn: ‘In welk 
stukje van de tekst staat hoe het kwam dat het mis 
ging?’ De klassikale tekstbespreking cirkelt dan rondom 
deze vraag. Tweetallen of groepjes krijgen dezelfde 
focusvragen mee voor de bespreking van hun eigen 
teksten. Dat geeft richting aan hun gesprekken, die 
anders oppervlakkig kunnen blijven of supersnel klaar 
zijn.

Focusvragen kunnen overigens ook voortkomen 
uit inbreng van kinderen. Zeker in de onder- en 
middenbouw gaan tekstbesprekingen primair 
om duidelijkheid en begrijpelijkheid van teksten. 
Kinderen zien vaak dezelfde onduidelijkheden als 
jij. Als ze uit zichzelf op de door jou vooraf gekozen 
focus terechtkomen is dat alleen maar goed voor de 
betrokkenheid. Als tekstbesprekingen ontaarden in 
vraag-en-antwoord-lesjes tussen de groepsleider en 
enkele kinderen ben je niet op de goede weg. Ruimte 
voor onverwachte inbreng van kinderen en gesprekjes 
tussendoor zijn belangrijk om de hele groep bij de les 
te houden. Goede interactie tijdens tekstbesprekingen 
houdt dan ook het midden tussen sturen en volgen.

Gesprekken tussen kinderen onderling
Interactie tussen groepsleider en kinderen is de basis van 
lesgeven. Als kinderen met elkaar gaan praten over de 
stof van een les, heb je echt iets bereikt. Je weet dan dat 
er echte betrokkenheid is, dat kinderen actief zijn en de 

kans op leren daardoor groot is. Tijdens de verschillende 
fasen van schrijflessen zijn meerdere mogelijkheden voor 
interactie tussen kinderen. 

Als kinderen in de vertelkring een onderwerp aan 
het verkennen zijn, kan de onderlinge interactie 
gestimuleerd worden door
•	 na elke vertelbeurt inhoudelijke vragen te laten stellen 

door andere kinderen, in plaats van onmiddellijk zelf 
door te vragen. 

•	 tweetalgesprekken in te voegen met een duidelijke 
opdracht, bijvoorbeeld: ‘Vertel elkaar hoe dat dier 
precies bewoog en help elkaar met hoe je dat het 
beste kunt zeggen’.

•	 hardop denkend vragen stellen die kinderen aanzetten 
tot veronderstellingen of herkenning, bijvoorbeeld: 
‘Dus Myriam zegt dat ze eerst die spikkels van dat 
snoepje af gehaald heeft, snappen jullie hoe zij dat 
gedaan heeft?’ 

•	 een binnen-buitenkring te maken met doorschuiven 
van gesprekspartners.

Tijdens klassikale tekstbesprekingen stellen kinderen 
vragen aan de schrijver van een tekst op het bord. 
Het is daarbij de kunst om als groepsleider ruimte te 
geven voor wat kinderen willen vragen en zeggen en 
tegelijk mee te sturen om te zorgen dat de vragen 
niet aanvallend of onduidelijk zijn. Tekstbesprekingen 
geven zo mooie gelegenheden voor het stimuleren, 
ondersteunen en reguleren van interactie tussen 
kinderen.

Tijdens groepsgesprekken kan je de interactie tussen 
kinderen enigszins controleren en sturen. Als kinderen 
in kleine groepjes met elkaar praten, kan dat minder. 
Onderzoek wijst echter uit dat als kinderen goed op 
gesprekken worden voorbereid, bijvoorbeeld door 
middel van duidelijke instructies bij tekstbesprekingen 
in tweetallen, de opbrengst groot kan zijn5. Ook 
eenvoudige gesprekstrainingen kunnen leiden tot 
leerzame ‘peer-interactie’. Uit onderzoek blijkt ook 
dat kinderen in onderlinge gesprekken uitdagender 
en kritischer kunnen zijn dan in gesprekken met een 
volwassene6.
Bij het werken in tweetallen of kleine groepjes praten 
kinderen met elkaar over de onderwerpen, inhoud en 
vorm van hun teksten. Terwijl ze dat doen, praten ze 
vanzelf ook over het schrijfproces en over taal: ‘Wat 
betekent dit woord? Wat bedoel je hier? Wat moeten we 
eerst opschrijven? Klopt die zin? Schrijf je dat woord met 
een g of met ch? Zullen we dit stukje informatie in de 
tekst schrijven of niet? Hoort deze zin bij die alinea of bij 
die andere? Wat is een goed kopje? Moet hier een punt 
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of een komma?’ Er zijn weinig andere gelegenheden 
waarbij kinderen zo actief met taalbeschouwing bezig 
zijn als tijdens het samen schrijven en bespreken van 
teksten. 

Schrijflessen zijn ook praatlessen
Uit het bovenstaande blijkt hoe belangrijk het is om 
gesprekken tijdens schrijflessen goed voor te bereiden 
en te begeleiden. Niemand leert schrijven in zijn eentje 
of in stilte. Schrijven is een sociaal, communicatief 
proces. Het effect van goede ‘schrijfgesprekken’ op de 
schrijfvaardigheid van met name de zwakke schrijvers 
kan groot zijn. 

Suzanne van Norden is opleidingsdocent aan de pabo 
Marnix Academie en medewerker van de Stichting 
Taalvorming. Contact: suzanor@xs4all.nl
Fotografie: Felix Meijer

Delen van de tekst van dit artikel komen uit het boek 
van Suzanne van Norden, ‘Iedereen kan leren schrijven’. 
Schrijfplezier en schrijfvaardigheid in het basisonderwijs. 
Bussum: Coutinho, 2014
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Wie wil iets vragen aan
de schrijver van deze tekst?
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In dit artikel wordt een manier van groepswerk geïntroduceerd, waarbij het accent ligt op samenwerkend leren, 
gedeeld leiderschap, positieve wederzijdse afhankelijkheid en gedeelde verantwoordelijkheid voor het eindproduct.

Einddoel van deze activiteit is het maken van een 
muurkrant over een land. Dit land kan deel zijn van het 
projectthema van dat moment of gekozen zijn om een 
actuele reden.
Om het einddoel te bereiken stelt de groepsleider 
heterogene groepjes samen van ieder vier kinderen. 
De groepjes krijgen ter herkenning een letter van het 
alfabet. Binnen ieder lettergroepje krijgen de groeps­
leden een nummer van 1 tot en met 4. Hierna gaan de 
nummers 1 bij elkaar zitten, nummer 2, 3 en 4 ook en 
gaat ieder cijfergroepje aan de slag om informatie voor 
de muurkrant te verzamelen. 

In ieder cijfergroepje zijn alle kinderen verantwoordelijk 
voor de bijdrage aan de groep en voor het eindproduct. 
De kinderen hebben elkaar nodig en zijn wederzijds 
afhankelijk, want ook binnen het cijfergroepje worden 
de te beantwoorden vragen verdeeld. Er kan dus niet 
worden geleund op een ouder of slimmer kind. 

Groepje 1	 vergaart informatie over de inwoners en het 
land in het algemeen. 

Groepje 2	 gaat aan de slag met de hoofdstad en de 
bezienswaardigheden.

Groepje 3	 zoekt alles uit over de geschiedenis, het 
staatshoofd en de regeringsstad.

Groepje 4	 heeft als onderwerp kunst, muziek en de 
culinaire kant van het land.

Als ieder lid van het cijfergroepje informatie heeft ver­
zameld die bij zijn vragen horen, vertelt ieder groepslid 
wat hij heeft gevonden. De rest maakt hiervan aanteke­
ningen. Eventuele illustraties zijn voor alle vier de leden 
geprint. Na iedere presentatie kunnen er nog vragen 
gesteld worden, zodat ieder groepslid alle gevonden 
antwoorden snapt.
Hierna gaat iedereen weer terug naar zijn eigen letter­
groepje. De bedoeling is nu dat gezamenlijk een muur­
krant wordt gemaakt, waarop alle informatie van de vier 
cijfergroepjes terug te vinden is. Dit betekent dat ieder 
lid van het groepje alles aan de anderen moet vertellen 
(ook de informatie die hij van de andere leden van zijn 
cijfergroepje heeft gekregen). Hierna kan er begonnen 
worden met het maken van de muurkrant en worden de 
resultaten opgehangen. 

De activiteit wordt afgesloten met het samen bekijken 
van de muurkranten. Hoe komt het dat alle muurkran­
ten er toch heel verschillend uitzien, ook al heeft ieder 
groepje precies dezelfde informatie gehad? Hoe ging de 

samenwerking binnen het cijfergroepje? En binnen het 
lettergroepje? Hoe hebben de kinderen deze manier van 
werken ervaren?

Deze werkvorm heeft veel voordelen: er is gelijke deel­
name van alle kinderen, de groepsleider heeft tijd om 
het proces en het samenwerken te observeren en kan de 
kinderen leren ontdekken dat ze elkaar nodig hebben en 
gebruik kunnen maken van elkaars mogelijkheden. 
Deze manier van coöperatief werken is een effectieve 
aanvulling op het samenwerkend leren, het elkaar hel­
pen en het samen delen van informatie en materialen. 

Bayonne Sollman is groepsleider en werkt voor Knap 
Wijs, praktijk voor Remedial Teaching in Culemborg.
Voor meer informatie kunt u contact opnemen via 
webjuf@knapwijs.nl. 
Fotografie: Felix Meijer

Informatie delen
Bayonne Sollman
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We waren met z’n allen net terug van gymnastiek. Dikke 
druppels begonnen roffelend op de ramen te vragen om 
binnen te mogen komen. 
Precies op het moment dat ik het licht in het lokaal wilde 
aandoen flitste de bliksem.
Zo precies, dat ik dacht dat ik geraakt werd.
Zo precies, dat ik dacht dat er stoppen gesprongen 
moesten zijn.
Ik durfde even niet aan het lichtknopje te komen. 

Kinderen dromden de donkere klas in, waar een donker 
groen licht dik over ons heen lag. Een klas in een 
aquarium. Sommigen gingen voor het raam staan en 
rilden stil bij de volgende bliksemschicht. 
Ik keek naar de kinderen die ruim een dikke twintig 
milliseconden lang hel verlicht werden in hun gezichten. 
Het citroenwitte licht gaf die mensenkinderen van tien, 
elf en twaalf plots een volwassen gezicht. Zelfs gezichten 
die je eerder bij veertigjarigen zou verwachten. Een 
overrompelende ervaring, waarin ik me aangeraakt 
voelde door de toekomst.
Toen rolde de donder van links naar rechts en weer terug 
boven onze hoofden. 
‘Net Wodan’, zei Sarah naast me. Een meisje met een 
bijzonder hoge sociale intelligentie.
‘Donar’, verbeterde ik haar, ‘Donar op zijn bokkenwagen 
met zijn zilveren hamer Mjölnir,’ mijmerde ik half tegen 
haar, half tegen mij zelf.
Een nieuwe donder rolde boven ons rond. Bleef hangen 
tussen de vele flats die rondom de school gebouwd 
waren. Echode.
‘Gelooft u echt in God?’, vroeg Sarah die uit een goed 
Christelijk milieu kwam.
Ik werkte op dat moment op een Christelijke jenaplan­
school en voelde me verplicht om ‘Ja’ te zeggen.
‘Zou God niet net zo nep zijn als Wodan?’, vroeg Sarah 
weer.

‘Donar’, verbeterde ik haar opnieuw, ook om tijd te 
winnen.
Ik was opnieuw overrompeld, maar nu, omdat juist zij 
dit aan me vroeg.
Ik kon er geen kringgesprek van maken. Zij vroeg dit 
een op een aan mij.
‘Ja, ik geloof in God, maar ik denk niet dat het een 
mannetje in de wolken is,’ zei ik voorzichtig.
‘Nee, …’, zei Sarah langzaam, ‘geen mannetje.’
‘Misschien heb je gelijk en is het allemaal nep’, zei ik 
nog steeds behoedzaam, ‘maar dan hebben we wel 
heel veel mooie verhalen gekregen.’
‘Ook verschrikkelijke verhalen, verhalen waar ik bang 
van word,’ zei Sarah
Een nieuwe donder rolde boven onze hoofden.
‘Misschien is het zo’, zei ik, ’het is als een uitgebreid 
ontbijtbuffet, waar op elk bord weer een ander 
verhaal ligt waar je over na kunt denken. Misschien 
zijn de verschrikkelijke verhalen voor andere mensen 
bedoeld. Jij neemt toch ook geen koffie bij je ontbijt?’
Ze lachte en zei: ‘Maar ik vind koffie bij het ontbijt 
juist heerlijk, meester.’ 
Twaalf jaar oud.

Onlangs kwam ik Sarah tegen. Ringetje in haar neus, 
zwarte kleding, stoere meid. We haalden lachend 
herinneringen op. Het ontroerde me dat ik een 
speciaal plekje bij haar had. Bij het weggaan zei ze: 
‘Ik heb veel gehad aan die ene opmerking dat ik al de 
Bijbelverhalen maar moest zien als een ontbijttafel in 
een duur restaurant. Dank u voor uw eerlijkheid toen.’

Arjen Tabak is onderwijskundige en was twintig jaar 
stamgroepleider

Ontbijttafel 


