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VOORZETTEN VAN DE NEDERLANDSE TAALUNIE

In de reeks Voorzetten verschijnen notities en rapporten over onderwerpen die de
Nederlandse Taalunie ter harte gaan.

De afleveringen van de reeks zijn doorgaans geschreven in opdracht van de
Nederlandse Taalunie. Dat betekent dat de keuze van de onderwerpen afkomstig is
van die organisatie en soms ook de vraagstelling. De afleveringen verschijnen onder
de naam van de auteur(s). De door de auteur(s) ingenomen standpunten geven im-
mers niet noodzakelijkerwijze de opvatting weer van de Nederlandse Taalunie. Een
adviescommissie adviseert over opname in de reeks.

De Nederlandse Taalunie is een intergouvernementele organisatie die in het leven is
geroepen bij verdrag tussen Nederland en Belgi€. Zij heeft tot doel de integratie van
Nederland en de Nederlandstalige gemeenschap in Belgi& op het gebied van de
Nederlandse taal en letteren in de ruimste zin.

Het verdrag werd gesloten op 9 september 1980 te Brussel. Het werd vervolgens ge-
ratificeerd door het Nederlandse parlement en - krachtens de Belgische grondwets-
herziening van augustus 1980 - door de Vlaamse Raad. De uitvoering van het ver-
drag is opgedragen aan de Nederlandse regering en aan de Vlaamse Executieve.

Deze Voorzet bevat de lezingen van de Algemene Conferentie van de Nederlandse
Taal en Letteren 1992. De conferentie werd gehouden op 14 november 1992 te
Noordwijkerhout en was gewijd aan het Nederlands in de niet-taalvakken.

In de reeks Voorzetten van de Nederlandse Taalunie zijn reeds de volgende delen
verschenen:

1 W. Haeseryn en J. de Rooij Grammatica
W. Haeseryn Terminologie
3 J. de Rooij en W. Haeseryn Spelling en spellingregeling - wettelijke
en bestuurlijke aspecten
4 J. de Rootij Spelling en spellingregeling - inhoudelijke aspecten
5 F. Montens en A.G. Sciarone De kennis van het Nederlands bij buitenlanders en de toetsing
en certificering ervan - enkele voorlopige opmerkingen
6 Werner Duthoy Het Nederlands in de instellingen van de Europese Gemeenschap. Tweede
geheel herz. druk onder red. van P.W_H. Fasol
7 L. Beheydt Het Certificaat Nederlands en Nederlands als tweede taal
8 W. Haeseryn Normen en taal
9 Simon Verhallen Lessen Nederlands voor anderstalige volwassenen in Nederland -
een inventarisatie van cursussen naar doel en opbrengst (uitverkocht)
10 Neri Sybesma-Knol en Karel Wellens Enige volkenrechtelijke vragen rond de Nederlandse
Taalunie
11 Johan Leman, Karen Sergeijssels en Wim Geimaerdt Lessen Nederlands voor anderstalige

volwassenen in Vlaanderen en Brussel: een inventarisatie van cursussen naar profiel van
cursisten en lesgevers

12 Witboek. Het stelsel van collectieve verticale prijsbinding van boeken in het Nederlandse
taalgebied. Met bijlagen over de Franse en Engelse taalgebieden

13 J. Leman, K. Sergeijssels en W. Geimaerdt ‘Beter één certificaat in de hand...’

14 T. Jansen, M. Overmaat, N. Rowan en B. Vandecasteele Lerarenopleiders over
literatuurdidactiek

15 J. Thissen, D. Neyts en N. Rowan Leraren over literatuuronderwijs

16 Simon Verhallen Certificaatexamens voor het vreemde talenonderwijs
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1 Het Nederlands in de niet-taalvakken;
Inleiding

René Appel
Vakgroep Algemene Taalwetenschap
Universiteit van Amsterdam

Scholen zijn over het algemeen ‘taalscholen’. “Taal’ is een belangrijk, zo niet het
belangrijkste vak, en taal is het medium bij uitstek voor het overdragen van infor-
matie in andere vakken. In boeken wordt veel gebruik gemaakt van taal, docenten
leggen uit, en scholieren moeten van hun kennis, inzichten en vaardigheden veelal
weer getuigenis afleggen in taal. Ook in een vak als ‘rekenen’ speelt taal, naast het
rekenkundige symboolsysteem, een belangrijke rol. Problemen, oplossingsmetho-
den en resultaten worden in veel gevallen in taal gepresenteerd.

In het alledaagse bestaan worden mensen al vaak geconfronteerd met het feit dat
taal situatiespecifiek is, c.q. dat er een nauwe relatie kan zijn tussen onderwerp en
vormen van taalgebruik. Wie iemand hoort zeggen ‘In de tweede game van de derde
set werd Agassi zelf gebroken’ kan slechts tot een correcte interpretatie komen als
hij/zij iets van tennis weet en de termen game, set en gebroken kan interpreteren.
Met andere woorden: in het betreffende zinnetje is er sprake van een bepaald soort
Jjargon, in dit geval tennisjargon. Woorden als game en set horen duidelijk bij het
tennis, net zoals bij sommige andere sporten, terwijl een woord als breken, naast de
betekenissen die het in het ‘gewone leven’ al heeft, er een nieuwe betekenis bij
heeft gekregen.

Ook in het onderwijs worden veel woorden gebruikt die bij bepaalde vakken ho-
ren. Wat leerlingen buiten de school bijvoorbeeld een rondje noemen, moeten ze in
de klas aanduiden met het woord cirkel. Daarnaast moeten ze een groot aantal
nieuwe woorden leren voor nieuwe verschijnselen of concepten, die bij bepaalde
vakinhouden horen: in het alledaags bestaan wordt een woord als staartdeling niet
gebruikt. Een ander voorbeeld uit het rekenonderwijs maakt duidelijk dat leerlingen
soms ook bij woorden die ze al kennen een nieuwe betekenis moeten leren, zoals bij
breuk.

Deze voorbeelden suggereren dat taalgebruik op school zich vooral - of
misschien zelfs alleen maar - onderscheidt van alledaags taalgebruik op het niveau
van de woordenschat. Dat is echter niet juist. Taalgebruik op school verschilt ook
van alledaags taalgebruik op andere linguistische niveaus, met name op dat van dis-
course en tekst. Het is hier niet de plaats om deze bewering toe te lichten, maar in
verschillende artikelen in deze bundel - m.n. die van Vandenberghe & Verkimpe, en
Rymenans & Geudens - zijn daar diverse voorbeelden van te vinden. Als we het
hebben over het taalgebruik op school, gaat het in feite om het gehele didactische
vertoog.

Taal(gebruik) vervult een wezenlijke functie in het verwerven van kennis. Die
kennisverwerving vindt voor een groot deel plaats middels verbale interactie tussen
leerkracht en leerlingen, en tussen leerlingen onderling. Als die interactie niet ade-



quaat is, dus als bij voorbeeld de bijdrage van de docent niet is afgestemd op de mo-
gelijkheden of de taalgebruiksgewoontes van de leerlingen, stagneert het proces van
kennisverwerving.

Vaak lijkt men er van uit te gaan dat de aard van het didactische vertoog vooral
problemen oproept in de hogere leerjaren van het basisonderwijs en in het voort-
gezet onderwijs. Het onderstaande fragment uit een leergesprek in een kleuterklas
laat echter zien, dat er ook in de eerste jaren van het basisonderwijs al sprake kan
zijn van een specifiek didactisch vertoog. Het fragment is afkomstig uit onderzoeks-
materiaal van Resi Damhuis (1988). Overlappende gespreksdelen van verschillende
sprekers zijn gecursiveerd.

Lkr: ..."tis natuurlijk ook wel ’s leuk om te laten zien hée zo’n paddestoel er
nou uitziet.

Li1: Ja, ik heb ook wel ’s een

Lkr: en

LI1: paddestoel gezien.

L12: 1k 0ok.

Lkr: en hoe hoe die paddestoelen allemaal heten, hé, heb ik hier ook even...

(zoekt op haar tafel; mompelt) een plaatje zal ik jullic even iets laten
zien... even pakken hoor, o ja. (mompelt, vouwt een poster uit waarop
paddestoelen staan) Nou, kijk maar ’s even hier heb ik een héél mooi pa-
pier met allemaal paddestoelen d’rop.

L13: Allemaal roze.
Lkr: En nou zie je wel dat die paddestoel die Sylvia heeft meegenomen die
staat hier ook op, kijk, dat is deze.
Ll14: Maar deze is een beetje plattiger.
Lkr: Zie je, ja, en die paddestoel heet vliegenzwam...
Nou is dit dus de vliegenzwam.
LIS: En hoe heet die?
Lkr: En nou ga ik jullie vertellen hoe ze nou aan die naam komt... vlie-

genzwam. Want wij zeggen wel allemaal paddestoel, maar eigenlijk he-
ten al die paddestoelen zwammen.

Ll6: Is een lieveheersbeestje (er staan ook lieveheersbeestjes op de plaat)
Lkr: En die paddestoel, ja, die paddestoelen die groeien onder de grond...
L12: Dat wist ik
Lkr: ...en die groeien aan plantjes onder de grond,
aan takken onder de grond
L17: Tk kan niks zien (zit vlak naast de lkr en kan dus niet op de poster kijken)
Lkr: en...
L12: Bladeren
Lkr: Ze groeien aan draden en die draden die noemen we zwammen, en ddar-
om komen we aan 't woord vliegenzwam.
LI7: Weet je...
Lkr: Want er zijn verschillende soorten zwammen. Kijk, hier staan allemaal

verschillende namen op. Je hebt hier de... eh, m... (Ikr probeert de namen
op z'nkop te lezen terwijl ze de poster ophoudt)
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L12: Zitten (tegen andere 11 die opstaat en naar de poster loopt)
LI7: Ik kan niks zien.

Lkr: Even kijken hoor.

L12: Zitten!

L17: Ik kan helemaal niks zien.

Lkr: De koperen groenzwam.

Dit fragment laat zien hoe ook al in kleuterklassen het didactisch vertoog bepalend
kan zijn voor de interactie in de schoolklas. Het vormt tevens een illustratie van de
eerder gemaakte opmerking dat het bij taalgebruik in de klas niet alleen om (speci-
fieke) woorden gaat - in dit geval onder meer zwammen - maar ook om andere ken-
merken van taalgebruik, bij voorbeeld het feit dat de leerkracht vragen en opmer-
kingen die niet ‘in het lesje passen’ volledig negeert. Terzijde wil ik nog opmerken
dat dit ‘lesje’ een voorbeeld is van een slecht gelukt leergesprek. Daarmee wil ik
natuurlijk niet zeggen dat het symptomatisch zou zijn voor interactie in kleuter-
klassen.

Tot nu toe is het didactisch vertoog vooral aan de orde geweest als probleem. Het
gaat dan in feite om het taalgebruik als obstakel: door vorm en inhoud van het di-
dactisch vertoog wordt het voor leerlingen moeilijk om zich kennis eigen te maken,
c.q. om die kennis zelf adequaat in taal uit te drukken.

Maar er zit aan deze medaille een andere, minstens zo belangrijke kant. De
school is ook een plaats waar leerlingen hun taalvermogen verder uitbouwen. Ze
moeten er nieuwe woorden of woordbetekenissen leren die horen bij bepaalde vak-
ken. Niemand kan wiskunde leren zonder bepaalde termen te leren, niemand kan in
biologielessen iets opsteken zonder tegelijk bepaalde woorden aan zijn/haar voca-
bulaire toe te voegen, enzovoorts. Naast die woorden en woordbetekenissen gaat
het ook weer om andere aspecten van het didactisch vertoog. Zo is de school de
plaats waar kinderen over het algemeen leren hoe een tekst in elkaar zit, hoe iets
wordt uitgelegd, en hoe je dus ook zelf iets uit zou moeten leggen.

Als we er vanuit dit perspectief naar kijken, is het Nederlands in de niet-taalvak-
ken, ook wel de zaakvakken genoemd, niet alleen (vaak) een probleem, maar ook
een taak. Leerkrachten zouden twee dingen goed moeten inzien:

a Het taalgebruik dat ze hanteren (de kenmerken van het didactisch vertoog) maakt
het voor leerlingen vaak moeilijk om kennis te nemen van wat de leerkracht wil
overdragen. Of om het anders te formuleren: de verbale verpakking neemt het
zicht weg op de inhoud.

b Leerlingen moeten zich het schoolse taalgebruik, c.q. het didactisch vertoog dat
hoort bij een vak, nog eigen maken. Leerkrachten moeten deze vorm van
taalverwerving begeleiden en stimuleren.

Vanuit dit tweezijdige perspectief heeft de Nederlandse Taalunie haar jaarlijkse
Algemene Conferentie van de Nederlandse Taal en Letteren in 1992 gewijd aan Het
Nederlands in de niet-taalvakken. Tijdens deze conferentie is een aantal lezingen
gehouden, er is gediscussieerd over die lezingen en over een aantal aanbevelingen
die vooraf in concept waren geformuleerd. De lezingen (op één na afgedrukt in deze
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bundel) werden gehouden binnen drie secties, die ook als indeling voor deze bundel
is aangehouden. In de cerste sectie gaat het vooral om de functie die taal heeft bij
het leren op school, zowel bij de mondelinge taal in de interactie in de klas als bij
het taalgebruik in schoolboekteksten. Sectie 2 bevat artikelen waarin wordt inge-
gaan op de rol die taal speelt bij het verwerven van vakkennis. Een uitgangspunt is
veelal dat leerlingen zich in het kader van de didactische interactie kennis eigen ma-
ken: ‘leren door praten’. In de laatste sectie staat het thema ‘taalbeleid’ centraal. Er
wordt vooral gerefereerd aan de problemen die allochtone leerlingen hebben met
vaktaal. Leerkrachten zouden hier meer rekening mee moeten houden. Scholen zou-
den een taalbeleid moeten ontwikkelen, waarin ernaar wordt gestreefd om leer-
krachten tot ander (didactisch) taalgedrag aan te zetten.

De secties worden, behalve door dit inleidende artikel, voorafgegaan door een al-
gemeen overzichtsartikel met een beschouwing over opvattingen en activiteiten met
betrekking tot het Nederlands in de niet-taalvakken in de afgelopen twintig jaar. De
bundel wordt afgesloten met de aanbevelingen waar de Conferentie zich over heeft
uitgesproken.

Literatuur

Dambhuis, R. (1988). Tweede-taalverwerving in kleutergroepen; Een onderzoek naar de gelegenheid tot
het leren van het Nederlands door Turkse en Marokkaanse kleuters, Universiteit van Amsterdam
(Stichting Centrum voor Onderwijsonderzoek).
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2 Olievlek en vetspetters;
20 jaar Nederlands in de niet-taalvakken

Bart van der Leeuw
Instituut voor Leerplanontwikkeling (SLO)
Enschede

Inleiding

Het geven van een historisch overzicht is altijd een hachelijke onderneming. Het is
duidelijk waar het moet eindigen. Nu en vandaag. Maar waar moet het beginnen? Er
is alle duidelijkheid over waarover het moet gaan. Het Nederlands in de niet-
taalvakken. Maar vanuit welk perspectief moet dat thema besproken worden?

Het begin heb ik gekozen, zo ergens in 1972. In dat jaar begon de ‘Landelijke
Werkgroep Moedertaalonderwijs en toch geen Nederlands’ (LWG) haar werkzaam-
heden. Door die keuze duurt de geschiedenis 20 jaar. Maar ik had ook 1966 kunnen
kiezen; de start van Writing Across the Curriculum. Of zelfs 1963, toen de
Werkgroep Empirische Inleiding werd opgericht. De laatst genoemde jaren be-
schouw ik echter als voorgeschiedenis.

Die keuze van het beginjaar verraadt ook iets over mijn perspectief. De LWG
was landelijk. Dat klinkt ruim en groot, maar duidt in feite op een beperking. Het
was een Nederlandse (en geen Vlaamse) aangelegenheid, geinspireerd door ontwik-
kelingen in met name Engeland. Daarnaast was de LWG een club docenten
Nederlands die zich bezighield met wat er in andere vakken gebeurde.

Deze historische reconstructie van de discussie over de rol van Nederlands in de
niet-taalvakken is dus gekleurd. Het gezichtspunt van mensen uit andere vakgebie-
den komt nauwelijks aan bod, een enkele uitzondering daargelaten. Ook het
Vlaamse perspectief is onderbelicht. Bovendien beoog ik met dit overzicht geen
volledigheid en ga ik impressionistisch te werk.

Geen geschiedenis zonder aan te geven waar de wortels van een bepaald idee lig-
gen. Ik belicht enkele mijlpalen uit de periode voor 1972. Daarna beschrijf ik de
olievlek-periode van de taalbeleidsbeweging. Die loopt vanaf de LWG tot de publi-
katie van ‘Leerlingen, Taal en School’ in 1982. Vervolgens bespreek ik het afgelo-
pen decennium, een periode waar nog maar moeilijk greep op te krijgen is en die
zich voordoet als vetspetters. Ik rond af met een nabeschouwing.

1 Wortels: tot 1972

De belangstelling voor de rol van taal bij niet-taalvakken is in Nederland in de
tweede helft van de jaren zestig aangewakkerd door onderzoeken en publikaties uit
Engeland. Met name het project Writing Across the Curriculum brengt hier de dis-
cussie op gang. De ideeén achter dit Engelse project komen via onder andere een
artikel van Ten Brinke in Nederland terecht. Dit artikel draagt de aanstekelijke titel
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‘Moedertaalonderwijs en toch geen Nederlands’. Naast deze hoofdstroom kennen
de jaren zestig ook een ander circuit waarin de rol van taal in het onderwijsleerpro-
ces wordt bediscussieerd. In dat verband zijn de werkzaamheden van de Werkgroep
Empirische Inleiding (scheikunde) opmerkelijk.

1.1 Writing Across the Curriculum

In 1966 start het onderzoeksproject Writing Across the Curriculum (WAC). De
kern van dit project bestaat uit een verzameling van meer dan 2000 teksten, ge-
schreven door 500 leerlingen in de leeftijd van 11-18 jaar op 65 scholen voor
voortgezet onderwijs. De teksten komen uit 20 schoolvakken; de meeste uit Engels,
geschiedenis, aardrijkskunde, natuurkunde en godsdienst.

Al deze teksten zijn beoordeeld en in categorieén onderverdeeld. Het doel daarvan
was typen van teksten te definiéren die passen bij de taalontwikkeling van de leer-
ling en bij de doelen van het onderwijs (Britton, 1975).

Tegelijk met de analyse van dit enorme corpus ontwikkelen de onderzoekers een
ondersteunende theorie, gebaseerd op verschillende wetenschappelijke disciplines.
Ter karakterisering van die theorie geef ik hier een aantal trefwoorden:

- taal als menselijk gedrag, zowel intra- als interpersoonlijk;

- taalgedrag als symbolische (re)constructie en representatie van de werkelijkheid
waardoor persoonlijke kennis wordt geproduceerd,;

- leren door taalgebruik;

- een onderscheid in drie taalgebruiksfuncties die corresponderen met teksttypes
en met de ontwikkelingsstadia van de lerende schrijver

a  expressief taalgebruik

b transactioneel taalgebruik

¢ poétisch taalgebruik;

- teksttypen op school worden mede bepaald door het publiek, zoals medeleerling,
docent, onbekend publiek enzovoort.
De analyse van al die leerlingteksten uit al die verschillende schoolvakken brengt
onder meer aan het licht dat de docent als beoordelaar het meest voorkomende pu-
bliek is. Tevens laat het materiaal zien dat transactionele teksten overheersen.
Voorbeelden van expressieve teksten zijn uitermate schaars. En juist aan expressief
taalgebruik hechten WAC-onderzoekers veel waarde. Zij pleiten voor het principe
van leren door praten en schrijven (Barnes, Britton & Rosen, 1971).

1.2 Moedertaalonderwijs en toch geen Nederlands

In Nederland is de discussie over het Nederlands in de niet-taalvakken onder meer
aangezwengeld door Ten Brinke. In de eerste Moer publiceerde hij het artikel
‘Moedertaalonderwijs en toch geen Nederlands’ (Ten Brinke, 1969). Daarin gaat hij
in op het feit dat er ook in andere vakken sprake is van taalonderwijs. Bovendien
vraagt hij zich af wat een leerkracht Nederlands en een leerkracht van een ander vak
samen zouden kunnen doen en hoe ze samen kunnen werken. Voor een samenwer-
king tussen docenten Nederlands en docenten van andere vakken formuleert Ten
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Brinke de volgende uitgangspunten:

1 het is nodig dat een docent in een ander vak (wiskunde, aardrijkskunde, enz.)
weet dat moedertaalonderwijs een aspect van zijn taak is, of hij wil of niet;

2 de leraar Nederlands onderkent eveneens dat docenten van andere vakken moe-
dertaalonderwijs geven;

3 de leraar Nederlands is de aangewezen figuur in een school om het initiatief tot
samenwerking te nemen;

4 alvorens tot samenwerking over te gaan, begrijpen alle deelnemende docenten
dat het niet gaat om onschadelijke taalfoutjes (spelling), maar om essenti€le
voorwaarden voor zakelijk taalgebruik.

1.3 Werkgroep Empirische Inleiding (Scheikunde)

Hiervoor besprak ik de discussie over de rol van taal bij andere vakken vanuit het
perspectief van het vak Nederlands. Maar ook in de didactische discussie in andere
schoolvakken was taal een thema. Ik doel hier op de zogenaamde School van
Langeveld, die het belang benadrukt van de relatie tussen taal en denken bij het on-
derwijs in de exacte vakken. Dissertaties van De Miranda en Van Hiele zijn hiervan
exponenten (De Miranda, 1955; Van Hiele, 1957). In aansluiting bij deze di-
dactische richting wordt in 1963 de Werkgroep Empirische Inleiding (WEI) opge-
richt. Deze bestaat uit een aantal scheikundedocenten en houdt zich bezig met de
ontwikkeling van een op taal georiénteerde didactiek. Dat houdt onder meer in dat
het scheikunde-onderwijs georganiseerd wordt in de vorm van groepsgesprekken
(Ten Voorde, 1977; zie verder ook de bijdrage van Ten Voorde in deze bundel).

In navolging van Van Hiele veronderstelt De Miranda discontinuiteit in een leer-
proces: leren is geen geleidelijke uitbreiding van een kennisreservoir, maar verloopt
sprongsgewijs. Dergelijke sprongetjes in het leerproces zijn op te vatten als stappen
van het ene (lagere) denkniveau naar een volgend (hoger) denkniveau; er is sprake
van niveauverhoging in het denken.

Uiteindelijk onderscheidde de WEI vier verschillende niveaus: een
Leefwereldniveau, een Grondniveau, een Beschrijvend niveau en een Theoretisch
niveau. Een groepsgesprek kan op de eerste plaats voortgang hebben op één bepaald
niveau. Dat wil zeggen dat het gesprek plaatsvindt in een context, binnen een refe-
rentiekader, waarmee de deelnemers reeds bekend en vertrouwd zijn. Een tweede
soort gespreksvoortgang behelst een niveauverhoging, ofwel het zoeken naar een
nieuw relatienet van begrippen, een nieuwe gesprekscontext, een nieuw referentie-
kader. Voorwaarden voor dit zoeken zijn de directe ervaring en de authentieke in-
breng van de leerlingen.

2 Olievlek: 1972-1982

Ik laat de voorgeschiedenis in 1972 ophouden. In dat jaar komt de discussie over de
rol van taal bij niet-taalvakken echt goed op gang. In Engeland start de Bullock-
commissie haar werk. En in datzelfde jaar staat het thema voor het eerst op de con-
ferentie-agenda van de Vereniging voor het Onderwijs in het Nederlands. De
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‘Landelijke Werkgroep Moedertaalonderwijs en toch geen Nederlands’ (LWG)
wordt dan opgericht.

Vanaf dat moment verspreidt de belangstelling voor de rol van taal bij niet-
taalvakken zich als een ‘olievlek’ over de veldverenigingen, de opleidingen, de on-
derwijsverzorging en het onderzoek naar het moedertaalonderwijs. Nadat de LWG
in 1976 ophield te bestaan, werd er elders met haar erfenis doorgewerkt. Ik be-
spreek in dat verband een vakken-integratieproject in Tilburg: het Paulusproject.
Het olievlek-decennium wordt afgesloten met een literatuuronderzoek van de
ACLO-M naar de rol van taal in elke onderwijsleersituatie.

2.1 Het Bullock Report in Engeland

In 1972 stelde de toenmalige Engelse minister van Onderwijs, Margaret Thatcher,
een commissie in onder voorzitterschap van Alan Bullock. Deze commissie zou een
onderzoek doen naar alle aspecten van het onderwijs in het Engels (Bullock, 1975).
Hoewel dat niet direct uit de taakstelling is af te leiden, besluit de onderzoekscom-
missie zich niet te beperken tot het onderwijs in het vak Engels. Het moet gaan om
een onderzoek naar taal in het onderwijs. Dit impliceert de erkenning van het feit
dat praten, luisteren, lezen en schrijven instrumenten zijn in alle leergebieden.

Het onderzoek bestaat uit een groot opgezette enquéte onder scholen, gesprekken
met deskundigen en onderwijsorganisaties, bezoeken aan scholen, opleidingen voor
leerkrachten enz. Een en ander resulteert in een lijvig rapport met een groot aantal
behartenswaardige aanbevelingen.

De vierde hoofdaanbeveling luidt als volgt:

‘Elke school moet een, in de organisatie verankerd, taalbeleid hebben, dat het mo-

gelijk maakt dat elke leerkracht betrokken is bij de taalontwikkeling en de ontwik-

keling van de leesvaardigheid van de leerlingen gedurende de hele schooltijd.’

Deze hoofdaanbeveling berust op de volgende ondersteunende uitspraken:

- er moet een gemeenschappelijke benadering van het leesonderwijs zijn;

- in het voortgezet onderwijs moeten alle vakleerkrachten zich bewust zijn van de
talige processen met behulp waarvan hun leerlingen informatie en begrip
verwerven en van de implicaties daarvan voor hun eigen taalgebruik;

- alle vakleerkrachten zijn zich ook bewust van de eisen die hun vak stelt aan de
leesvaardigheid en de manieren waarop leerlingen geholpen kunnen worden
daaraan te voldoen;

- om dat te bereiken moet elke school voor voortgezet onderwijs een taalbeleid
voor heel de school ontwikkelen. De verantwoordelijkheid voor dat beleid moet
structureel ingepast worden in de schoolorganisatie;

- voor het hoofd van de sectie Engels is een belangrijke rol weggelegd; hij is bij
uitstek de persoon om een taalbeleid voor de hele school te stimuleren.

2.2 Landelijke Werkgroep Moedertaalonderwijs en toch geen Nederlands
De Engelse beweging voor een taalbeleid voor de hele school vindt in Nederland

vooral weerklank bij de Vereniging voor het Onderwijs in het Nederlands (VON).
Een VON-werkgroep, de ‘Landelijke Werkgroep Moedertaalonderwijs en toch
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geen Nederlands’ (LWG), werkt de problematiek in de periode 1972-1976 uit in een
serie artikelen in het tijdschrift Moer. In deze artikelen wordt Engelstalige literatuur
toegankelijk gemaakt en worden lesprotocollen geanalyseerd. Dit levert een aantal
case-studies op over drie thema’s: leren door praten, vaktaal op school en de sa-
menwerking met andere vakdocenten (Bonset, Kusters & Sturm, 1980; Bonset &
Sturm, 1981).

‘Leren door praten” wordt met name toegelicht aan de hand van het persoonsge-
richte groepsgesprek. In zo’n gesprek zijn weliswaar geen direct tastbare resultaten
waar te nemen, maar er is wel degelijk sprake van positieve leereffecten.

Bij het thema ‘vaktaal op school’ heeft met name de beschrijving van vaktaal als
een register centraal gestaan. Een register is een taalgebruiksvariéteit met specificke
vormkenmerken (intonatie, zinsbouw, woordkeuze) die past binnen een bepaalde
situatie. In haar artikelen probeert de LWG dit concept register toe te passen op
verschillende stukjes lesprotocol.

De LWG onderscheidt drie ‘vormen van samenwerking’ tussen de docent moe-
dertaal en docenten van andere vakken:

1 Wederzijdse informatie.

De samenwerking beperkt zich ertoe dat bijvoorbeeld de wiskundeleerkracht
weet wat de leerkracht Nederlands doet, en omgekeerd.

Begeleiding van docent tot docent.

De docent Nederlands geeft bijvoorbeeld de biologieleerkracht algemene infor-
matie over het verschijnsel vaktaal en problemen die daarmee te verwachten zijn
bij leerlingen. Hij observeert een biologieles en houdt na de les met de biologie-
leerkracht een bespreking over de vaktalige aspecten van zijn les.

3 Geintegreerde lessen.

De docent Nederlands en de docent in een ander vak proberen in één les of een

reeks lessen gezamenlijke leerdoelen te realiseren, respectievelijk doelen voor

Nederlands en doelen voor het andere vak.

e

2.3 Paulusproject in Tilburg

In 1976 start aan het St.-Pauluslyceum in Tilburg een leerplanvernieuwingsproject
voor het geschiedenis- en biologie-onderwijs in de brugklas: het Paulusproject. De
aanleiding was het feit dat erg veel brugklasleerlingen moeilijkheden hadden bij de
verwerking van (leer)teksten uit aardrijkskunde, geschiedenis en biologieboeken.
Enkele docenten Nederlands raken betrokken bij deze problemen van zaakvak-do-
centen en men besluit tot een intensieve samenwerking. Hierbij heeft men de keus
uit een taalwachtmodel en een integratiemodel.

In ecn ‘taalwachtmodel’ staat de Neerlandicus op afroep gereed om de zaakvak-
docent te hulp te schieten bij het produceren van begrijpelijke teksten, zowel mon-
delinge als schriftelijke. Hij is als het ware de verpakkingsdeskundige die degelijke,
betrouwbare adviezen geeft. Bezwaar tegen dit model is dat het slechts oppervlakki-
ge oplossingen mogelijk maakt. Taal heeft namelijk niet een verpakkingsfunctie
maar een zingevingsfunctie en die blijft in dit model buiten beeld.

Vanuit het idee dat elke docent ook een moedertaaldocent is, wordt er gekozen
voor een ‘integratiemodel’. In het Paulusproject is moedertaalonderwijs geinte-
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greerd met de vakken geschiedenis en biologie. De doelen van de moedertaaldocent
(bijvoorbeeld spreek- en schrijfvaardigheid) zijn middelen of werkvormen voor de
docenten geschiedenis en biologie. De centrale gedachte achter de ontwikkelde
brugklasprogramma’s is dat leerlingen leren door te praten en te schrijven. Dit bete-
kent onder andere dat men zoveel mogelijk probeert af te stappen van een klassi-
kaal-frontale lesorganisatie.

In de projectgroep, die aanvankelijk bestaat uit Neerlandici, historici en biolo-
gen, is er sprake van een voortdurend leerproces. In dit proces vormt teamteaching
een wezenlijk hulpmiddel. De experimentele projectlessen worden steeds gegeven
door een docentenkoppel, bestaande uit een zaakvak-docent en een Neerlandicus.
Het koppel houdt wekelijks nabesprekingen van die lessen en rapporteert daarover
aan de gehele projectgroep (Van der Leeuw, 1983). Die projectgroep is altijd re-
latief klein gebleven. De wens om het project klein te houden en de daarmee in
strijd zijnde drang om ideeén uit te dragen, resulteerde in een proces van zeer gelei-
delijke uitbreiding; men spreekt zelf van de strategie van de ‘olievlekwerking’.

Die uitbreiding neemt de volgende vormen aan:
1 Uitbreiding naar andere vakken.

In de loop van de jaren worden er onder andere docenten wiskunde en tekenen

bij het project betrokken.
2 Uitbreiding in de secties.

In de loop van de jaren worden er meer docenten uit de secties Nederlands,

geschiedenis en biologie bij het project betrokken.
3 Uitbreiding naar andere leerjaren.

Er is een start gemaakt met het ontwikkelen van geschiedenislessen voor de

tweede klas.

2.4 ACLO-M onderzoek naar de rol van taal in elke onderwijsleersituatie

De Adviescommissie voor Leerplanontwikkeling Moedertaal (ACLO-M) laat in de
periode 1979-1982 een literatuurstudie uitvoeren naar de rol van taal in elke on-
derwijsleersituatie. Deze studie grijpt expliciet terug naar het werk van de LWG. Er
wordt een poging gedaan om de thema’s ‘leren door praten’ en ‘vaktaal op school’
zoveel mogelijk in hun onderlinge samenhang in beeld te brengen.

Inhoudelijk is de studie geinspireerd door een onderwijssociologische stroming
in Engeland, die vragen stelt naar de aard en functie van schoolse kennis. Met het
onderzoek naar de rol van taal in onderwijsleersituaties worden nu ook de schoolse
kennisinhouden geproblematiseerd. Het onderscheid tussen alledaags leren en
schools leren werpt een nieuw licht op de oude LWG-thema’s. Volgens de on-
derzoekers is kennis het beste op te vatten als een voortdurend ‘interpretatief
systeem’. Met behulp van taal worden nieuwe (leer)ervaringen gerelateerd aan dit
systeem. Actief taal gebruiken (praten en schrijven) speelt een wezenlijke rol bij dat
leren. Deze opvatting over kennis en leren staat in schril contrast met de wijze waar-
op in het onderwijs doorgaans kennis wordt gedefinieerd, namelijk als statisch ge-
heel dat door de leerkracht aan de leerlingen wordt overgedragen.

Het eindverslag van dit literatuuronderzoek verschijnt onder de titel ‘Leerlingen,
Taal en School’ (Van der Aalsvoort & Van der Leeuw, 1982). De meeste inzichten
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die in de voorafgaande tien jaar op het gebied van de rol van taal in de niet-taalvak-
ken zijn ontwikkeld, zijn in deze publikatie samengebracht.

3 Vetspetters: 1982-1992

In de voorgaande periode was er in de discussie over het Nederlands in de niet-
taalvakken steeds sprake van een gemeenschappelijk referentiepunt, de LWG.
Tussen 1982 en 1992 is dat veel minder het geval en waaiert de discussie uit. Vanuit
cen verscheidenheid aan praktijken en problemen wordt er aandacht aan besteed.
De discussie is niet meer weer te geven als een zich langzaam vergrotende olievlek.
Er is veeleer sprake van een grote hoeveelheid min of meer geisoleerde ‘vets-
petters’.

Ik besteed aandacht aan achtereenvolgens:

- handboeken en kerndoelen voor moedertaaldidactiek;

- meertalige leerlingen en schoolse taalvaardigheid,;

- onderzoek.

3.1 Handboeken en kerndoelen

Om een indruk te geven van de wijze waarop de rol van het Nederlands in de niet-
taalvakken doorwerkt in de discussie over het vak Nederlands, bespreek ik drie re-
cente didactische handbocken: Instrumentaal, Moedertaaldidactiek en Nederlands
in de basisvorming.

‘Instrumentaal” (Van Peer & Tielemans, 1984) besteedt geen expliciete aandacht
aan de rol van taal bij andere vakken. Terloops wordt onder het kopje vaktaal opge-
merkt dat een leerkracht zich bewust moet zijn van wat zijn vaktaal is.

‘Moedertaaldidactick’ (Leidse Werkgroep Moedertaaldidactick, 1986) on-
derscheidt zeven stromingen in het moedertaalonderwijs: cultuuroverdracht,
(deel)vaardigheidsonderwijs, communicatie-onderwijs, emancipatorisch taalon-
derwijs, normaal-functioneel onderwijs, thematisch en thematisch-cursorisch taal-
onderwijs en latitudineel taalonderwijs. Bij ‘latitudineel taalonderwijs’ gaat het om
de gedachte dat taal het leermiddel is bij alle lessen, niet alleen in het moedertaalon-
derwijs. Daarom dienen alle leraren zich bewust te zijn of te worden van hun taalge-
bruik en dat van hun leerlingen. Samenwerking tussen leraren moedertaal en leraren
in andere vakken is wenselijk.

Moedertaaldidactiek besteedt uitgebreid aandacht aan taalgedrag in de on-
derwijsleersituatie. Aan de hand van lesfragmenten komen zaken aan de orde als
vaktaal, onderwijstaal, vragen in de klas, het onderwijsleergesprek en het analyse-
ren van interactie in de klas. Op basis van die analyses worden didactische keuzes
gemaakt. De auteurs pleiten voor groepsgesprekken en onderwijsleergesprekken
waarin divergente en evaluatieve vragen de hoofdrol spelen. Men breekt een lans
voor leren door praten, voor een organisatie van de les volgens het interpretatiemo-
del.

Het meest recente handboek, ‘Nederlands in de basisvorming” (Bonset, de Boer
& Ekens, 1992) sluit nauw aan bij de kerndoelen Nederlands. Door de
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Eindtermencommissie Nederlands zijn aanvankelijk dertig eindtermen opgesteld
voor de Basisvorming. De Commissie Herziening Eindtermen dikte die dertig
eindtermen in tot twintig kerndoelen. Zowel in de eindtermen als in de kerndoelen
ontbreekt enige verwijzing naar de rol van Nederlands bij andere vakken .

De nauwe relatie van dit handboek met de kerndoelen Nederlands impliceert on-
der meer dat het nauwelijks aandacht heeft voor de rol van taal bij andere vakken.
Er wordt in ieder geval geen afzonderlijk hoofdstuk of afzonderlijke paragraaf aan
besteed. Incidenteel wordt de relatie met niet-taalvakken aangestipt. Zo staan in het
hoofdstuk over lezen enkele opmerkingen over het lezen van schoolboeken. Bij de
lessen Nederlands moet er aandacht zijn voor het lezen en begrijpen van school- en
studieboeken. Vergelijkbare opmerkingen worden gemaakt over het luisteren naar
instructies en het luisteren naar leerstof.

3.2 Meertalige leerlingen en schoolse taalvaardigheid

De rol van het Nederlands in de niet-taalvakken is de afgelopen tien jaar een be-
langrijk thema geweest in de discussie over de opvang van meertalige leerlingen.
Ondanks een redelijke beheersing van de Nederlandse omgangstaal, ondervinden
meertalige leerlingen problemen bij het lezen van studieteksten bij geschiedenis,
scheikunde enzovoort. Met het oog op deze problematiek zijn er de laatste tien jaar
tal van projecten, onderzoeken en cursussen opgezet. Ik bespreek er vier:

- het project Van School Naar Beroep;

- het handboek Schoolboeken leren lezen;

- het SLO-project Nederlands als tweede taal;

- het Steunpunt Nederlands als tweede taal.

In 1982 start het project ‘Van school naar beroep” in Amsterdam (zie ook het artikel
van Van der Hout en Wynans in deze bundel). Aanleiding is de constatering dat al-
lochtone leerlingen die goed aanspreekbaar zijn in het Nederlands, toch vastlopen in
het reguliere vak- en beroepsonderwijs. Inmiddels is het project geinstitutionali-
seerd. Om in beroepsopleidingen zaakvakken voor meertalige leerlingen toeganke-
lijker te maken, onderneemt het instituut onder meer de volgende activiteiten:
1 Herschrijven en ontwikkelen van lesmateriaal voor vaklessen.
Het doel is de vaktaal in leermiddelen begrijpelijker te maken. Bij het herschrij-
ven wordt onnodige ballast verwijderd en wordt de didactische opbouw ver-
beterd.
2 Ontwikkelen van lesmateriaal voor Ondersteunend Nederlands.
Uit de vaklessen worden die onderdelen gelicht die voor allochtone cursisten
problemen kunnen opleveren. Hiervoor worden ondersteunende lessen
Nederlands gemaakt.
3 Scholing van leerkrachten.
Leerkrachten zijn zich vaak niet bewust van de problemen die cursisten hebben
met de vaklessen. Er worden didactische aanwijzingen gegeven hoe de
leerkracht de cursisten beter kan bereiken.

Dezelfde problematiek, maar dan in het algemene voortgezet onderwijs, wordt aan-
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gesneden in het boekje ‘Schoolboeken leren lezen” (Hofmans-Okkes, 1987). NT2-
onderwijs moet volgens de auteur niet in de eerste plaats gericht zijn op foutloos
spellen of een correcte uitspraak van het Nederlands. Het moet zich richten op wat
voor meertalige leerlingen in hun schoolloopbaan het belangrijkste is, namelijk het
studerend lezen van schoolboekteksten, het luisteren naar wat de leraar zegt en het
antwoord geven op vragen van de leraar. In dit beknopte didactische handboek
staan adviezen voor alle leerkrachten, ongeacht het vak dat zij geven.

Bij het Instituut voor Leerplanontwikkeling (SLO) in Enschede start in 1989, op
aanvraag van het Ministerie van O&W, het project ‘Nederlands als tweede taal voor
gevorderde tweede-taalleerders’. Belangrijkste doel van het project is het vervaardi-
gen van een leerplan schoolse taalvaardigheden voor de onderbouw van het
voortgezet onderwijs. In zo’n leerplan schoolse taalvaardigheden krijgen meertalige
leerlingen kennis en strategische vaardigheden aangereikt, die zij bij andere vakken
kunnen hanteren. Het gaat daarbij met name om:

- begrijpend lezen van informatieve teksten;

- herkennen van vragen en opdrachten en het formuleren van antwoorden;

- volgen van lessen.

Daarnaast worden docenten via nascholing ondersteund bij het lesgeven met
Nederlands als voertaal. Zij worden bewust gemaakt van de eisen die het vak stelt
aan de taalvaardigheid van de leerlingen en ze krijgen suggesties voor de ondersteu-
ning van leerlingen in de les (Meestringa, 1992; zie ook het artikel van Hajer en
Litiens in deze bundel).

Ten slotte noem ik in verband met meertaligheid de activiteiten van het ‘Steunpunt
Nederlands als Tweede Taal” aan de Katholiecke Universiteit van Leuven. In de pro-
gramma-tekst van het Steunpunt (Jaspaert, 1991) wordt onder meer geconstateerd
dat het Nederlands functioneert als het vervoermiddel voor alle vakinhouden.
Tweetalige leerlingen zullen door het hele curriculum heen hinder ondervinden van
een gebrekkige vaardigheid in het Nederlands. Het gaat dan met name om inter-
pretatievaardigheid: het begrijpen van wat wordt gezegd of geschreven.

Men stelt twee vormen van actie voor. In de eerste plaats is een bezinning nodig
op de wijze waarop het Nederlands gebruikt wordt als voertuig voor de instructie op
school. Men spreekt over Nederlands als instructietaal en die instructietaal zou in
veel gevallen eenvoudiger kunnen. In de tweede plaats is een ingreep in het curri-
culum nodig, in het bijzonder in het vak Nederlands. Men spreekt in dit verband van
Nederlands als tweede taal (NT2). Volgens het Steunpunt wordt er in het vak
Nederlands en dientengevolge ook bij het NT2-onderwijs veel te weinig aandacht
besteed aan interpretatie-vaardigheden.

3.3 Onderzoek
Vanuit verschillende invalshoeken is er de afgelopen tien jaar onderzock gedaan

naar de rol van Nederlands in de niet-taalvakken. Drie daarvan bespreek ik:
- eisen aan taalvaardigheid in de les;
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- functioneel schrijven als leermiddel;
- Nederlands in de niet-taalvakken.

In 1986 verschijnt ‘Eisen aan taalvaardigheid in de les” (De Boer, 1986). Het gaat
om een case-study in het individueel beroepsonderwijs. De Boer beschrijft taalge-
bruikssituaties, en de daarmee gepaard gaande eisen aan taalvaardigheid van leer-
lingen tijdens vijf lesuren koken en vijf lesuren vaktheorie. Naast observaties in die
lessen werden interviews gehouden met de docenten en enkele leetlingen. Uit het
onderzoek blijkt onder meer dat er in de geobserveerde lessen een beroep wordt ge-
daan op alle taalvaardigheden: spreken, luisteren, schrijven en lezen.

Een opvallende uitkomst van het onderzoek is dat er bij schrijfvaardigheid zo’n
nadruk ligt op het overschrijven van teksten. Leesbaar schrijven is het motto, en niet
zozeer het zelf formuleren van tekst. Waar leerlingen wel zelf moeten formuleren,
gaat het hoofdzakelijk om het beantwoorden van vragen. Het schrijven heeft daarbij
altijd een transactionele functie. Van enige vorm van expressief schrijven is in de
lessen geen sprake.

Aan de Universiteit van Utrecht wordt in de periode 1988-1990 een onderzoek uit-
gevoerd naar ‘Functioneel schrijven als leermiddel’ (Kok, Poorthuis & Boonman,
1992). In een experimentele onderwijsleersituatie wordt nagegaan of functionele
schrijfopdrachten kunnen bijdragen aan het verwerken van vakinhoudelijke
leerstof. Het experiment wordt uitgevoerd bij de vakken aardrijkskunde en natuur-
kunde. Het idee achter dit onderwijsexperiment stamt uit het project Writing Across
the Curriculum: schrijven zou een middel kunnen zijn bij conceptvorming.

Een van de onderzoeksvragen luidt: wat is het directe en lange termijn effect van
verschillende typen schrijfopdrachten binnen een schoolvak op de verworven ken-
nis van de leerlingen? In het onderzoek is een onderscheid gemaakt tussen open en
gesloten schrijfopdrachten. Bij een open schrijfopdracht is de leerling vrij in het on-
derwerp en de uitvoering van het schrijfproces. De opdracht heeft alleen een pro-
bleemstellend karakter. Bij gesloten schrijfopdrachten zijn het onderwerp en de
uitvoering van het schrijfprodukt voorgestructureerd. De conclusie voor het vak
aardrijkskunde is dat het uitvoeren van functionele schrijfopdrachten een positieve
invloed kan hebben op de verworven kennis van de leerlingen. Met name de open
schrijfopdrachten blijken het meeste effect te sorteren. Bij het vak natuurkunde is
echter geen enkel effect van functionele schrijfopdrachten gevonden bij de vakin-
houdelijke kennisverwerving.

Sinds 1990 loopt aan de Universiteit van Antwerpen een onderzoek naar
‘Nederlands in de niet-taalvakken’ (Geudens & Rymenans, 1991; zie ook hun arti-
kel in deze bundel). In dit onderzoeksproject draait het om zowel het vakmatig dis-
cours van niet-taalvakken als het vakoverschrijdend discours. Met het vakmatig dis-
cours doelt men op bijvoorbeeld vaktermen als ‘akineet’ en ‘kilowatt’. Met het vak-
overschrijdend discours doelt men bijvoorbeeld op begrippen als ‘samenvatten’ en
‘vragen beantwoorden’. Samenvatten en vragen beantwoorden gebeurt in bijna alle
vakken, zij het dat de inhoud steeds vakspecifiek is.

Het vakmatig discours kan vanuit twee opticken bezien worden. Op de eerste
plaats is in de niet-taalvakken taal het middel om vakinhouden over te dragen: taal
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is een instructiemedium. Op de tweede plaats worden in de niet-taalvakken talige

leerdoelen nagestreefd, zij het vaak onbewust. Het gaat hier om vormen van inci-

denteel leren. In de niet-taalvakken leren leerlingen verschillende vormen van taal-
gebruik hanteren, die ze niet in de les Nederlands leren.

In de conclusies van dit onderzoek lezen we onder meer het volgende:

- De meeste leerkrachten zijn zich gedeeltelijk bewust van het vaktaalgebruik in
hun lessen. Zij voelen aan dat sommige termen problemen opleveren voor de
leerlingen. Zij gaan daarom dieper in op de betekenis van die termen en hanteren
daarbij verschillende strategie&n van betekenisgeving.

- De niet-taalvakdocenten streven veel talige leerdoelen na, terwijl ze zich niet af-
vragen hoe de leerlingen die doelen moeten bereiken. Hun lessen zijn niet zoda-
nig opgezet dat leerlingen sturing krijgen bij het verwezenlijken van talige leer-
doelen.

Nabeschouwing

In dit historisch overzicht heb ik de aandacht gevestigd op een discontinuiteit in de
discussie over de rol van het Nederlands in de niet-taalvakken. Misschien is er zelfs
wel sprake van een breuk. In de periode 1972-1982 constateer ik een zekere cohe-
rentic ig de discussic, met de Landelijke Werkgroep Moedertaal en toch geen
Nederlands (LWG) als bindende factor. In de periode 1982-1992 is die coherentie
niet meer aanwijsbaar. Vanuit verschillende problemen, disciplines en praktijken
wordt er aan het thema gewerkt, zonder dat er sprake is van een gemeenschappelijk
referentiepunt. Deze discontinuiteit gaf mij aanleiding om te spreken van een
‘olievlek’ en ‘vetspetters’.

Maar er is meer aan de hand. Het laatste decennium heeft de discussie over het
Nederlands in de niet-taalvakken steeds meer een dienende functie gekregen.
Ontwikkeling en onderzoek op dit thema is in toenemende mate een onderdeel
geworden van een andere problematiek, namelijk die van de meertalige leerlingen
in het (voortgezet) onderwijs. Het zijn met name de allochtone leerlingen die strui-
kelen over het vaktaal-gebruik op school. In de discussie over het Nederlands in de
niet taalvakken is het begrip ‘schoolse taalvaardigheid’ centraal komen te staan.
Sommige leerlingen schieten tekort in hun schoolse taalvaardigheid. Er dienen pro-
gramma’s ontwikkeld te worden waardoor zij die schoolse taalvaardigheid
verwerven. Het gaat dan met name om interpretatievaardigheden zoals begrijpend
lezen.

De toenemende aandacht voor schoolse taalvaardigheid heeft onder meer tot
gevolg dat aard en functie van de kennisinhouden die op school worden overgedra-
gen, niet meer geproblematiseerd worden. In de olievlek-periode betekende discu-
ssie over Nederlands in de niet-taalvakken tegelijkertijd ook discussie over de ken-
nis in de niet-taalvakken. De nadruk lag juist op de specifieke relatie tussen taal en
kennis. In de vetspetters-periode is deze kritische houding tegenover de ken-
nisopvatting bij de niet-taalvakken naar de achtergrond verdwenen.

Ten slotte dient nog opgemerkt te worden dat dit historisch overzicht vooral een
overzicht is van de discussie over de rol van Nederlands in de niet-taalvakken. Het
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is een overzicht van de retoriek. In de dagelijkse praktijk van het onderwijs in de

niet-taalvakken is vooral veel hetzelfde gebleven. Vergelijken we onderzoeken naar

de rol van taal in het onderwijs verspreid over de twee decennia (Barnes, 1971;

Bonset, Kusters & Sturm, 1980; Geudens & Rymenans, 1991), dan zijn de overeen-

komsten treffend. Uit de lesprotocollen en analyses van die onderzoeken blijkt on-

der meer dat:

- de docenten overwegend aan het woord zijn;

- vaktaal een struikelblok is in het onderwijsleer-proces;

- leerlingen niet de gelegenheid krijgen om taal te gebruiken bij het actief produce-
ren van nieuwe kennis.

Ik hoop dat deze bundel niet alleen de discussie over het Nederlands in de niet-

taalvakken een stapje verder brengt, maar dat ze ook uitzicht biedt op een verande-

ring van de alledaagse praktijk van docenten en leerlingen.

Literatuur

Aalsvoort, M. van der & B. van der Leeuw (1982). Leerlingen, taal en school; de rol van taal in elke
onderwijsleersituatie. Enschede: SLO.

Aalsvoort, M. van der & B. van der Leeuw (1992). Taal, school en kennis, de rol van taal in onder-
wijsleersituaties. Enschede: SLO, VALO-Moedertaal & Nederlandse Taalunie.

Barnes, D. (1971). Language in the secondary classroom. (Barnes, Britton & Rosen), Language, the
learner and the school, p. 9-77. Harmondsworth: Penguin Books.

Barnes, D., J. Britton & H. Rosen (1971). Language, the learner and the school (Revised edition).
Harmondsworth: Penguin Books.

Boer, M. de (1986). Eisen aan taalvaardigheid in de les. Een beschrijvend onderzoek naar de ei-
sen aan de taalvaardigheid van leerlingen zoals ze gesteld worden in twee klassen bij twee vakken
in het individueel beroepsonderwijs. Amsterdam: Universiteit van Amsterdam.

Bonset, H., T. Kusters & J. Sturm (red.) (1980). Taalgedrag in de klas. DCN-Cahier 9. Groningen:
Wolters-Noordhoff.

Bonset, H. & J. Sturm (red.) (1981). Moedertaalonderwijs en andere vakken. DCN-Cahier 10.
Groningen: Wolters-Noordhoff.

Bonset, H., M. de Boer & T. Ekens (1992). Nederlands in de basisvorming, een praktische
didactiek. Muiderberg: Coutinho.

Brinke, J. ten (1969). Moedertaalonderwijs en toch geen Nederlands. Moer, jrg. 1: augustus.

Britton, J. (red.) (1975). The development of writing abilities (11-18). London.

Bullock, A. (red.) (1975). A language for life. Report of the Committee of Inquiry appointed by the
Secretary of State for Education and Science under Chairmanship of Sir Allen Bullock FBA.
London: Her Majesty’s Stationary Office.

Geudens, V. & R. Rymenans (1991). Nederlands in de niet-taalvakken: vijf voor vier. Interimrapport
2. Antwerpen: Universiteit van Antwerpen.

Hiele, P. van (1957). De problematiek van het inzicht (dissertatie). Utrecht.

Hofmans-Okkes, L. (1987). Schoolboek leren lezen, adviezen voor leraren. Muiderberg: Coutinho.

Jaspaert, K. (1991). Programmatekst Nederlands als tweede taal. Leuven: Steunpunt Nederlands
als tweede taal.

Kok, W, G. Poorthuis & J. Boonman (1992). Functioneel schrijven als leermiddel, een onderzoek
naar de effecten van functioneel schrijven op het verwerven van vakinhouddelijke kennis in het
voortgezet onderwijs. Utrecht: ISOR.

Leeuw, B. van der (1983). De rol van taal bij het leren op school. 1, Van probleem tot leerplanver-
nicuwing in een school. 2, Geschiedenis in het Paulusproject. 3, Biologie in het Paulusproject.
4, Theoretische achtergronden van het Paulusproject. Enschede: SLO.

Leidse Werkgroep Mocdertaaldidactiek (1986). Moedertaaldidactiek; een handleiding voor het
voortgezet onderwijs. Muiderberg: Coutinho.

24



Meestringa, T. (red.) (1992). Map voor nascholing schoolse taalvaardigheden. Project Nederlands
als tweede taal voor gevorderde tweede-taalleerders in de eerste fase van het voortgezet onderwijs.
Enschede: SLO.

Miranda, J. de (1955). Verkenning van de ‘Terra Incognita’ tussen praktijk en theorie in middelbaar
(scheikunde-)onderwijs (dissertatie). Utrecht.

Peer, W. van & J. Tielemans (1984). Instrumentaal: fundamenten en modellen voor moedertaalon-
derwijs. Leuven, Amersfoort.

Voorde, H. ten (1977). Verwoorden en verstaan. Een algemeen didactisch, empirisch onderzoek
naar de mogelijkheid om onderwijs, didactiek en onderwijsbeleid ‘uitleidend’ te ontwikkelen (op
basis van vernieuwing in scheikunde-onderwijs. Den Haag: SVO-recks 6.

25






3 Taalgebruik in de klas:
Zijn daar nog vragen over?

Rita Rymenans & Veerle Geudens
Interfacultair Centrum voor Toegepaste Linguistick
Universiteit Antwerpen (UFSIA)

Inleiding

‘Nederlands in de niet-taalvakken’ is niet alleen het thema van deze bundel, het was
eveneens het onderwerp van een onderzoeksproject dat van maart 1990 tot oktober
1992 gelopen heeft aan de Universiteit Antwerpen!. Het project is uitgevoerd in
twee fasen. In een eerste periode hebben we het terrein theoretisch verkend aan de

_hand van literatuur, op basis daarvan een analysemodel ontwikkeld en daarmee een
paar proefobservaties en -analyses uitgevoerd (Geudens & Daems, 1990). In een
tweede fase hebben we twaalf lessen geobserveerd in twee scholen voor secundair
onderwijs: een voor algemeen vormend (Algemeen Secundair Onderwijs, verder
ASO) en een voor beroepsonderwijs (Beroepssecundair Onderwijs, verder BSO).
Deze lessen werden op geluidsband geregistreerd, vervolgens geprotocolleerd en
tenslotte geanalyseerd aan de hand van het ontwikkelde model (Geudens,
Rymenans & Daems, 1991).

1 Een case

Voor de case-study hebben we ons bewust beperkt tot het eerste en het vierde jaar
secundair onderwijs. Het eerste jaar is een zogenaamd scharnierjaar: de leerlingen
gaan over van het basis- naar het secundair onderwijs en maken daar kennis met een
recks uiteenlopende vakken, gegeven door verschillende vakleerkrachten.
Bovendien heeft in het eerste jaar nog geen sterke sclectie van leerlingen plaats-
gevonden. Het vierde jaar is opnieuw een scharnierjaar omdat daar de meeste leer-
krachten universitairen zijn met een andere (didactische) opleiding en een andere
manier van lesgeven.

Een aantal problemen, zoals leerkrachten die ons op het laatste nippertje de deur
wezen of vakken die in het beroepsonderwijs niet blijken te bestaan, maakt dat het
materiaal verzameld in beide scholen er niet zo parallel uitziet als oorspronkelijk
gepland. In de ASO-school observeerden we een eerste en een vierde jaar in een af-
deling met Latijn in het studiepakket, tijdens de lessen hiologie (twee in 1 en één in
4) en aardrijkskunde (eveneens twee in 1 en één in 4). Het waren dezelfde leer-
krachten die in de twee jaren les gaven. In 1-BSO (aanpassingsklas) hebben we
twee aaneensluitende lesuren technologische opvoeding bijgewoond en in 4-BSO
(richting houtbewerking) twee blokuren maatschappelijke vorming. Tenslotte heb-
ben we in 4-BSO ook twee vakken geobserveerd die tot de specifiecke vakopleiding
van de leerlingen behoren en die gegeven werden door dezelfde leerkracht, name-
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lijk materialenleer en constructieleer.

Na de observaties hebben we ook interviews gehouden met de betrokken leer-
krachten en leerlingen. Bedoeling was onze voorlopige interpretaties te toetsen aan
hun persoonlijke beleving.

2 Theoretische uitgangspunten

2.1 Instructiemedium - talig leerdoel

Nederlands speelt in de niet-taalvakken een dubbele rol. Van de ene kant is het de
instructietaal, met andere woorden het medium dat leerkrachten gebruiken om de
inhouden van het vak over te dragen en om te testen of dat eigenlijke leerdoel ook
bereikt is. Die instructietaal heeft niet alleen een mondelinge maar ook een schrifte-
lijke component. Denken we maar aan (schoolboek)teksten die tijdens of na de les
bestudeerd moeten worden of schriftelijke toetsen. Leerkrachten verliezen daarbij
wel eens uit het oog dat ze tijdens dat instructieproces hoge eisen stellen aan de
taalvaardigheid van de leerlingen.

Van de andere kant streven diezelfde leerkrachten ook een aantal talige leerdoe-
len na, meestal zonder dat ze zich daarvan bewust zijn. Leerlingen worden veron-
dersteld de taal die bij het vak hoort, te kunnen hanteren. Het gaat dan bij voorbeeld
om het leren van vakgebonden concepten met de bijbehorende vaktermen, het cor-
rect gebruiken en definiéren van die termen, het beschrijven of verklaren van een
fenomeen, het vergelijken van vakinhouden. Leerkrachten gaan er vaak van uit dat
inzicht in de inhoud van het vak automatisch vaktaalgebruik met zich meebrengt.
Bovendien is het opvallend dat dit inzicht in de inhoud van het vak juist gemeten
wordt door de formuleervaardigheid en het vaktaalgebruik te testen.

2.2 Vakmatig discours - vakoverschrijdend discours

Om de vijftig minuten wisselen de leerlingen van klaslokaal en komen ze in een
totaal andere wereld terecht, een wereld van proefbuizen, wandkaarten, skeletten,
kubussen of wat voor ander fraais dan ook. In het secundair onderwijs wordt met
andere woorden een strikte vakkenscheiding gehanteerd: scheikunde, aardrijkskun-
de, biologie, wiskunde, het is slechts een kleine greep uit het verscheiden aanbod.
Elk vakgebied heeft zo zijn eigen begrippenapparaat en zijn eigen manier van den-
ken en interpreteren. We hebben dat het vakmatig discours genoemd.

Dat vakmatig discours komt tot uiting in vaktaal, een taalvariéteit die door vak-
specialisten gebruikt wordt met als doel de werkelijkheid te ordenen (conceptualise-
rende functie) en over het vak te communiceren op een efficiénte en ondubbelzinni-
ge manier (communicatieve functie). Bij wetenschapsinterne communicatie, des-
kundigen onder elkaar dus, bewijst vaktaal prima diensten en doen er zich geen pro-
blemen voor. In het onderwijs echter communiceert een deskundige (de leerkracht)
met leken (de leerlingen). Het is in die wetenschapsexterne communicatie dat er
‘kloven van onverstaanbaarheid’ (Ten Voorde, 1977; zie verder ook de bijdrage van
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Ten Voorde in deze bundel) kunnen gapen.

Een bijkomend probleem voor de leerlingen is dat ze zich verschillende vaktalen
eigen moeten maken en dat ze die niet door elkaar mogen halen. Helemaal erg
wordt het als er vaktermen zijn die in twee verschillende vaktalen voorkomen, maar
dan met een verschillende betekenis. Een vakterm kan ook een pendant hebben in
de leefwereldtaal van de leerlingen met een minder specifieke betekenis.

Misvattingen worden lang niet altijd opgemerkt, omdat ze overbrugd kunnen
worden door formalistisch taalgebruik: leerlingen gebruiken vaktermen zonder dat
ze de betekenis ervan kennen. Het zijn voor hen in feite ‘lege woordvormen’. Het
grote probleem bij het leren van vakkennis is namelijk dat er een afstand bestaat
tussen de woordvorm (de vakterm) en de betekenis (het begrip). Een vakterm ken-
nen betekent niet automatisch het achterliggende begrip kennen. De betekenis
wordt niet altijd geéxpliciteerd en is vaak alleen maar gedefinieerd door de plaats
die het begrip inneemt in een hiérarchisch systeem. De onderwijsresultaten zijn dan
uitsluitend verbalistisch van aard: de leerlingen reproduceren de kennis die de leer-
kracht heeft overgedragen in de exacte bewoordingen van de leerkracht; ze praten
hem na als papegaaien. Van echte kennisverwerving is geen sprakez.

In elke niet-taalvakles wordt naast cen vakmatig ook een vakoverschrijdend dis-
cours gehanteerd. ‘Samenvatten’ en ‘vragen beantwoorden’ bij voorbeeld zijn taken
die in bijna alle vakken voorkomen, zij het dat de inhoud steeds vakspecifiek is. Het
zijn geen talige leerdoelen op zich, maar middelen om de vakspecifieke leerdoelen
te bereiken. Een leerkracht geeft zo’n opdracht immers met als doel de leerlingen
meer greep te laten krijgen op wat er in de tekst staat, de vakinhoud dus. Uiteraard
stelt hij daarmee wel talige eisen: de leerlingen moeten de tekst niet alleen lezen,
maar moeten kunnen samenvatten en antwoorden in de tekst kunnen zoeken of die
zelf bedenken én kunnen formuleren.

2.3 De rol van taal bij schools leren

Hoewel het hier gerapporteerde onderzoek in de categorie van ‘vetspetters’ van Van
der Aalsvoort & Van der Leeuw (1992) valt, willen we niet voorbij gaan aan de re-
latie tussen taal en kennis. Het uiteindelijke doel van de niet-taalvakken blijft het
verwerven van kennis over het vak. Leerpsychologische theorieén hebben zo hun
eigen opvattingen over de rol die taal speelt bij het leren. Van der Aalsvoort & Van
der Leeuw (1982 & 1992) vergelijken in dat verband het transmissiemodel met het
interpretatiemodel.

Wordt leren opgevat als een passief, receptief proces, en kennis als een object dat
kan worden overgedragen, dan hanteert met het transmissiemodel. Binnen dit mo-
del heeft taal louter en alleen een verpakkingsfunctie: de leerkracht verpakt de leer-
inhouden en gaat achteraf na of de leerlingen die goed hebben ontvangen. De leer-
lingen nemen zelf weinig of geen initiatief. Ten Voorde (1977) heeft het in dat ver-
band over ‘voorspreken’ door de leerkracht en ‘napraten’ door de leerlingen. De
leerlingen gebruiken taal om de informatie van de leerkracht te reproduceren.
Vandaar ook het overwicht van gesloten feitvragen. Op deze reproduktie wordt
door de leerkracht feedback gegeven in positieve of negatieve zin. Het taalgebruik
van de leerlingen is sterk transactioneel: ze praten om een goede beoordeling te krij-
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gen, taal heeft het karakter van onderhandelen. “De beste papegaai krijgt een 107,
aldus Sturm (1980). Leerlingen worden geblokkeerd om zelfstandig na te denken
over wat de leerkracht als kennis aanbiedt. Ze krijgen evenmin de kans om zich die
kennis eigen te maken door taal actief en produktief te hanteren, met andere woor-
den door erover te praten (of te schrijven). De kennis die de leerlingen op die ma-
nier verwerven, staat volledig los van hun persoon. Het zijn feiten en weetjes. Het
gevaar van verbalisme is niet denkbeeldig: vooral de woordvormen worden geleerd,
veel minder de betekenis.

In het interpretatiemodel daarentegen wordt leren opgevat als een actieve hande-
ling van de lerende en is taal het middel om de eigen kennis en die van anderen te
interpreteren. Het taalgebruik van de leerkracht is niet dominant, maar er bestaat
een tweerichtingsverkeer, een wederzijds interpreteren van elkaars werkelijkheid.
Leerlingen gebruiken taal om nicuwe kennis te produceren, om hun ervaringskennis
in verband te brengen met wat de leerkracht zegt. De kennis die ze op die manier
verwerven, kan niet losgekoppeld worden van hun eigen persoon. Het is kennis in
de brede zin: kennis over de werkelijkheid waarin ze leven, over attitudes en vaar-
digheden. Die kennis wordt geintegreerd in het eigen interpretatieve systeem van de
leerlingen. Woordvormen en betekenissen staan niet los van elkaar. Het taalgebruik
is eerder exploratief van karakter: leerlingen proberen door middel van taal de wer-
kelijkheid af te tasten en te interpreteren: leren door praten (of schrijven). Pas na ex-
ploratie gebruiken ze transactioneel taalgebruik om te controleren of hun visie de
juiste is. En dat is precies ook de rol die taal bij het alledaagse leren speelt.

Van der Aalsvoort & Van der Leeuw (1982) merken op dat de schoolpraktijk
tussen de twee extreme modellen in ligt. Een onderwijsleerproces verloopt meestal
niet volgens één van de twee modellen, maar is een mengeling met de nadruk op
één van beide. Het transmissiemodel blijkt toch wel dominant te zijn, getuige
hiervan verschillende onderzoeksresultaten uit het buitenland (cf Barnes, 1971;
Rosen, 1971; Jansen, 1975; Edwards & Furlong, 1987). Hoewel die onderzoeken al
meer dan 15 jaar geleden zijn uitgevoerd, durven we aan te nemen dat ze nog niet
achterhaald zijn. In Vlaanderen zijn daarover tot nog toe geen empirische gegevens
verzameld. Met ons onderzoek hebben we getracht in die lacune te voorzien.

In de volgende paragrafen gaan we na welke rol taal speelt in de lessen die we ge-
observeerd hebben en dan gaat het met name om de mondelinge instructietaal die
zowel vakgebonden als vakoverschrijdend is. We houden daarbij steeds voor ogen
dat de manier waarop de communicatie in de klas verloopt, van invloed is op het
proces van kennisverwerving.

3 Deleraar als sturende kracht

In alle geobserveerde lessen wordt frontaal en klassikaal lesgegeven. De leraar is
steeds de sturende kracht. Hij spreekt en de leerlingen luisteren, met andere woor-
den de alles-weter is actief en de niet-weters zijn passief. De leerkracht bouwt zijn
verhaal op, het is van tevoren duidelijk waar hij heen wil, en welke kennis hij wil
overdragen. Hij heeft de structuur van de lessen (meestal parallel met die van het
schoolboek) in het hoofd en gaat de leerstof in die volgorde behandelen. “En dan is
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het logisch, dacht ik, dat wij met het eerste stuk van dat spijsverteringsstelsel be-
gonnen, namelijk... Mieke, waarmee gaan we beginnen?”, zo opent bij voorbeeld
een les biologie in 1-ASO.

In een extreem geval is de leerkracht aardrijkskunde van 1-ASO zich ervan
bewust dat de leerstof over de werking van de weerinstrumenten die ze gaat behan-
delen, boven het petje van de leerlingen gaat. Er komen namelijk termen uit fysica
en scheikunde aan te pas, zoals bij voorbeeld ‘verdampingswarmte’, ‘condenseren’,
‘uitzetten en inkrimpen van metalen” en ‘hefboomsysteem’. “Eigenlijk is dat voor
jullie nog moeilijk, hoor, maar ja...”, verzucht ze, want de leerlingen krijgen die
vakken in het eerste jaar nog niet. Uit wat voor overwegingen dan ook behandelt ze
de leerstof toch, en later geeft ze die opnieuw in het vijfde jaar als de leerlingen wel
de nodige basiskennis hebben. De leerkracht is licentiate (doctorandus) van oplei-
ding en vertrouwde ons toe dat ze het niveau van het eerste jaar moeilijk kan in-
schatten.

De geobserveerde lessen zijn meestal deductief opgebouwd, wat eveneens een
indicatie is voor de sterk sturende kracht van de leerkracht: de alles-weter geeft
eerst zijn kennis door en de niet-weters moeten die daarna kunnen toepassen. In 4-
BSO tijdens de les maatschappelijke vorming bij voorbeeld legt de leerkracht eerst
uit wat er met de woorden ‘aankoop’ en ‘verkoop’ op de beursnotering bedoeld
wordt. Vervolgens moeten de leerlingen toepassingsvragen kunnen beantwoorden,
in de trant van “1 ECU, hoeveel is dat waard?”.

Maar zelfs in lesfragmenten die inductief zijn opgebouwd, komt het nog voor dat
de leerkracht maar gauw zelf de conclusie trekt. De inbreng van de leerlingen blijft
beperkt tot het aandragen van feiten en gegevens. Ter illustratie: nadat de leerlingen
van 1-ASO het aantal koude maanden in Veurne, Ukkel en Bastenaken hebben af-
gelezen van een klimatogram, besluit de leerkracht aardrijkskunde: “OK, dus het
vermeerdert blijkbaar naarmate de hoogteligging toeneemt.”

Dat leerkrachten het hele onderwijsleerproces zo goed mogelijk in de hand hou-
den en dus zoveel mogelijk zelf zeggen, heeft niet alleen te maken met hun rol van
alles-weter. Er leeft bij hen ook de idee dat ze veel leerstof moeten behandelen in
een korte tijd. Alles zelf uitleggen gaat immers veel sneller dan aan de leerlingen de
mogelijkheid geven om zelfstandig na te denken, en dus echt te leren. Leerlingen
maken zich die ongeschreven schoolse regel eigen in de loop van hun schoolloop-
baan en leven die meestal goed na. Op onze vraag “Krijgen jullie de kans om vragen
te stellen tijdens de lessen?” kregen we van de leerlingen van 4-ASO te horen:
“Nee, bij aardrijkskunde moet dat eigenlijk allemaal nogal vooruitgaan. Daar on-
derbreek je best niet te veel. Dat is logisch, want dat zijn van die kleine vakken, en
je moet de leerstof zien.”

4 Leerlingen nemen weinig initiatief
Leerlingen komen weinig aan het woord. Als ze praten, dan is dat meestal als re-
actie op een vraag van de leerkracht. Het initiatief dat van hen zelf uitgaat, is mi-

niem. Heel af en toe stellen ze al eens een vraag, of maken ze een spontane opmer-
king. We zijn eens aan het turven gegaan, en kwamen tot de volgende optelsom.
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Tabel 1: Spontane vragen van de leerlingen

1-ASO  4-ASO 1-BSO 4-BSO TOT

vakexterne 6 11 2 19 38
nadere uitleg 4 6 3 11 24
bijkomende info - - 5 9 14
Totaal 10 17 10 39 76

In het totaal stellen de leerlingen 76 vragen in 12 lesuren van 50 minuten, of gemid-
deld nog niet één vraag per acht minuten (tabel 1). Precies de helft ervan is van vak-
externe aard. De leerlingen zijn blijkbaar nogal begaan met dingen als wat waar ge-
noteerd moet worden, wanneer een toets zal plaatsvinden, wanneer zij de resultaten
van een huistaak zullen krijgen enzovoort. Typisch schoolse activiteiten dus.

De andere helft heeft betrekking op de inhoud van de les of iets wat daarmee te
maken heeft, vragen die typisch zijn voor ‘lerenden’. Door middel van dit soort vra-
gen geven leerlingen te kennen welke denkweg ze aan het volgen zijn, of ze iets
(niet) begrepen hebben enzovoort. Een leerkracht die oor heeft voor deze vragen
van zijn leerlingen, kan op die manier heel wat te weten komen over hun proces van
kennisverwerving. In 24 gevallen gaat het om nadere uitleg, bij voorbeeld over de
betekenis van een term, wat de leerkracht precies bedoelt, of de leerkracht iets op-
nieuw kan uitleggen, enzovoort. Met de overige 14 vragen wijken de leerlingen wat
af van de leerstof en willen ze bijkomende informatie. Deze laatste soort hebben we
alleen in het BSO gehoord.

Al bij al stellen leerlingen dus eigenlijk weinig inhoudelijke vragen, namelijk 38
in 12 lesuren. In een onderzoek van Barnes (1973) was het nog droeviger gesteld:
hij telde in het totaal slechts 14 vragen in 12 lessen, waarvan er 9 typisch waren
voor lerenden, en wel de vragen naar nadere uitleg of naar meer informatie. Een
mogelijke reden is dat de leerkracht weinig tijd wil maken voor vragen van leerlin-
gen; de leerstof moet immers afgewerkt worden. Bovendien is een vraag stellen
soms toegeven dat men iets niet begrijpt. Een paar keer merkten we dat een leerling
pas naar nadere uitleg durft te vragen als de leerkracht expliciet nagaat of iedereen
alles begrepen heeft, of expliciet vermeldt dat iets tot de examenstof behoort.

Welk soort vragen er gesteld wordet, is niet alleen afthankelijk van de klasgroep,
maar kan ook verschillen van leerkracht tot leerkracht en van vak tot vak. Zo zien
we dat 1-ASO zowel in de lessen biologie als aardrijkskunde heel wat vakexterne
vragen stelt, slechts een paar vragen naar nadere uitleg, en geen enkele vraag om
bijkomende informatie. Voor 4-ASO geldt hetzelfde. Het gaat hier ook om dezelfde
leerkrachten aardrijkskunde en biologie.

Klas 1-BSO (daar werd alleen technologische opvoeding geobserveerd) stelt op-
vallend weinig vakexterne vragen. Het feit dat de leerkracht zelf heel duidelijke in-
structies geeft over wat er genoteerd moet worden enzovoort, is daar waarschijnlijk
niet vreemd aan. De leerlingen willen hier en daar wat nadere uitleg maar zijn voor-
al geinteresseerd in bijkomende informatie. De leerkracht schept ook een klimaat
waarin vragen gesteld mogen worden.
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Klas 4-BSO gedraagt zich opvyallend anders in de les maatschappelijke vorming
dan in de lessen materialen- en constructieleer. Dit heeft ons inziens zowel met de
leerkrachten als met de vakken te maken. Bij maatschappelijke vorming moet er vrij
veel genoteerd worden en gaat het er nogal rumoerig aan toe. Er worden dan ook
heel wat vakexterne vragen gesteld. De vragen naar nadere uitleg zijn talrijk maar
inhoudelijk beperkt tot: “Wat betekent die afkorting”, enzovoort. Twee maal stelt
een leerling een vraag naar bijkomende informatie maar echt veel tijd is daar niet
voor. Heel anders gaat het eraan toe in de lessen materialen- en constructieleer. In
de les constructieleer stelt geen enkele leerling een vraag, maar er worden daarente-
gen wel wat spontane opmerkingen geuit die met de inhoud van de les te maken
hebben. In de les materialenleer stellen de leerlingen geen enkele vakexterne vraag,
slechts één vraag naar nadere uitleg maar wel heel wat vragen naar bijkomende in-
formatie. Ook deze leerkracht staat daar blijkbaar open voor. Hij negeert geen enke-
le vraag en vertelt graag vanuit zijn praktijkervaring, die tevens voor een groot deel
overeenkomt met die van de leerlingen. Het voordeel is dus dat de leerkracht en de
leerlingen kunnen terugvallen op een gemeenschappelijk referentiekader, omdat ze
heel wat lesuren samen doorbrengen: van technisch tekenen over materialen- en
constructieleer tot praktijk in de werkplaats.

Tabel 2: Spontane opmerkingen van de leerlingen

1-ASO  4-ASO  1-BSO 4-BSO TOT

vakexterne 4 10 - 2 16
irrelevante - - - 5 5
vakinhoudelijke - 3 25 14 42
Totaal 4 13 25 21 63

Een tweede mogelijkheid om als leerling aan het woord te komen, is door een op-
merking te maken (tabel 2). In de twaalf lessen worden er 63 gemaakt, wat neer-
komt op gemiddeld nog niet één opmerking per tien minuten. Het aantal geregi-
streerde irrelevante opmerkingen is heel klein (vijf om precies te zijn), en is boven-
dien afkomstig van één leerling van 4-BSO die zich heel de tijd zit aan te stellen tij-
dens het vak maatschappelijke vorming. Het is een manier om zich af te zetten te-
gen de schoolse regel dat er alleen over de lesinhoud mag worden gesproken, en om
zijn desinteresse en ongemotiveerdheid te laten blijken. Vakexterne opmerkingen
worden iets vaker geuit, namelijk 16 keer. Ze hebben onder andere betrekking op
schriftelijke notities, te kennen leerstof en resultaten van toetsen. Deze typisch
schoolse categorie scoorde nog veel hoger bij de spontane vragen van leerlingen: de
helft ervan was vakextern van aard.

De overige 42 opmerkingen hebben te maken met de eigenlijke lesinhoud. Ze
worden bijna uitsluitend door BSO-leerlingen gemaakt: 25 door 1-BSO en 14 door
4-BSO. Bovendien gaat het in de meeste gevallen om opmerkingen vanuit de eigen
kennis of persoonlijke ervaringen (33 keer in totaal). Net zoals bij de inhoudelijke
vragen brengt ook deze categorie heel wat aan het licht over de kennisverwerving



door de leerlingen. Zo kom je als leerkracht te weten op welke manier ze de leerstof
koppelen aan het referentickader dat ze tot dan toe hebben opgebouwd.

Door middel van spontane opmerkingen komen de leerlingen wat meer aan bod
in de klas. Daar waar leerlingen van de leerkracht de kans krijgen opmerkingen te
maken bij de lesinhoud, verloopt de interactie minder stroef en zijn ze meer betrok-
ken bij het onderwijsleergesprek. Toch is het nog steeds de leerkracht die het ge-
sprek leidt en bepaalt wat al dan niet ter sprake mag komen. Leerlingen worden he-
lemaal niet gestimuleerd om zelfstandig na te denken over de leerstof die wordt
aangeboden. Integendeel zelfs, een spontane vraag of opmerking die niet past in het
lesverloop of waarop de leerkracht niet meteen een antwoord weet, wordt meestal
niet geapprecieerd. Leerlingen worden afgewimpeld: “Ja, maar dat gaan we seffens
uitleggen” of “later”, misschien wel “morgen” of nooit. Toegegeven, met een
frontaal-klassikale aanpak is het bijna onmogelijk om met alle spontane opmerkin-
gen rekening te houden: sommige leerlingen lopen vooruit op de leerstof, terwijl an-
deren nog wat achterna huppelen. Leren gebeurt er collectief, terwijl het eigenlijk
een heel individuele aangelegenheid is.

In het ergste geval worden leerlingen zelfs terechtgewezen, omdat ze het verhaal
van de leerkracht een andere wending willen geven. Het is echter wel een indicatie
dat de leerlingen mee-volgen en de leerstof voor zichzelf proberen te ordenen. Een
fragment uit de les aardrijkskunde in 4-ASO is in dat opzicht relevant. De leerkracht
vraagt om een grafiek te interpreteren, waarop de verhouding tussen consumptie- en
produktiegoederen in de voormalige USSR is aangegeven. Na een herhaling van het
verschil tussen beide stelt een leerling de volgende vraag: “Mevrouw, maar kan een
consumptiegoed ook een produktiegoed zijn?” De leerling neemt geen genoegen
met “Dat kan, ja.” en vraagt door: “Ja, dat kan?”” De leerkracht kan niet zo meteen
een antwoord geven op de vraag en wimpelt die af door naar de volgende les te
verwijzen, wellicht in de hoop dat er geen haan meer naar zal kraaien. Ze wordt een
beetje kregelig en zegt: “En nu antwoorden op mijn vraag alstublieft. Je kent mijn
vraag, An-Katrien?”

5 Zijn daar nog vragen over?

Op geregelde tijdstippen onderbreekt de leerkracht zijn verhaal om expliciet te vra-
gen of alles duidelijk is, of de leerlingen alles begrepen hebben, of er eventueel nog
vragen zijn naar aanleiding van de lesinhoud. Meestal krijgen de leerlingen slechts
heel even de tijd om te reageren. Soms wordt er slechts een adempauze gelaten en
gaat de leerkracht meteen verder met zijn uitleg. “Zijn er nog vragen?”, lijkt dan een
loze kreet te zijn die associaties oproept met de leger-sketch van Paul van Vliet:
“Vragen? Geen vragen! Dan gaan we over naar de volgende pagina!”

Als de leerkracht zijn les afsluit met deze zin, kan hij er donder op zeggen dat er
geen reactie meer komt. We vroegen aan de leerlingen van 1-ASO: “Vraag je dan
om het opnieuw uit te leggen?”” Antwoord: “Ja, maar het was al vijf voor vier en om
tien voor vier stoppen de lessen.”

Het komt vaak voor dat leerlingen niet zo goed een vraag durven stellen omdat
ze er dan de aandacht op vestigen dat ze iets niet begrijpen. Bij leerlingen zit er im-
mers altijd de vrees in om geévalueerd te worden op alles wat ze zeggen. Als ze
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echter weten dat het leerstof is die ze moeten beheersen op een toets, zijn ze eerder
geneigd om uitleg te vragen. Een uitspraak van de leerkracht dat de leerstof moeilijk
is, wil ook nog wel eens drempelverlagend werken voor het stellen van vragen.

6 Vragen als middel om te onderwijzen

Leerkrachten zijn niet heel de tijd aan het woord. Dan zouden ze doceren, en dat is
didactisch gezien helemaal niet verantwoord. Vandaar dat ze hun verhaal op gere-
gelde tijdstippen onderbreken om de leerlingen erbij te betrekken, ook een manier
om de aandacht van de leerlingen bij de les te houden. Volgens Edwards & Furlong
(1978) leveren de leerkrachten het ‘frame’ aan dat door de leerlingen wordt vervol-
ledigd, met andere woorden ze gebruiken de leerlingen om hun kennis te verwoor-
den. Dat doen ze door vragen te stellen waarvan het antwoord bij voorbaat vastligt.
Vaak moeten leerlingen moeite doen om de juiste inbreng te raden. Deze techniek
wordt ‘focussing’ genoemd (Van der Aalsvoort & Van der Leeuw, 1982, p. 69).

De vragen die de leerkracht stelt in de loop van het onderwijsleergesprek, zijn
overwegend gesloten kennisvragen. Leerlingen moeten zich bij het antwoorden pa-
rate kennis kunnen herinneren. Het antwoord op zulke vragen is goed of fout. Veel
minder frequent zijn begripsvragen waarbij leerlingen bijvoorbeeld iets in eigen
woorden moeten uitleggen, en toepassingsvragen waarbij ze geleerde zaken moeten
toepassen in nieuwe situaties. Analysevragen (zelf gegevens ontleden), synthese-
vragen (zelfstandig en creatief denken) en evaluatievragen (een persoonlijke me-
ning geven) zijn helemaal dun gezaaid.

Al bij al zit er weinig variatie in het soort vragen waarop leerlingen moeten
antwoorden. Ook wat de formeel-talige component betreft, valt op dat leerkrachten
hun vragen stellen volgens een vast patroon. Voor leerlingen is het een kwestie van
te weten welke vraagstijl elke leerkracht heeft. Wat heel vaak gebeurt tijdens een
onderwijsleergesprek is dat de leerkracht de gangbare interrogatieve zin vervangt
door zgn. aanvulvragen. Dat wil zeggen dat hij zijn zinnen niet afmaakt, met zijn in-
tonatie omhoog gaat en van de leerlingen verwacht dat zij het ontbrekende stuk
(meestal slechts één woord) aanvullen, zoals in “En die biont daar merk je allicht
bio in, en bio is...” (biologie, 4-ASO).

Het antwoord dat de leerlingen geven, dient te passen in het verhaal dat de leer-
kracht van tevoren heeft uitgestippeld. In een paar gevallen stelt de leerkracht een
vraag die verder reikt dan kennis reproduceren en die van de leerlingen een toe-
passing of een persoonlijke analyse vereist. Maar ook dan kan hij het niet laten om
alleen dat antwoord te accepteren dat hij in zijn hoofd heeft, het enige echte: “Voila,
dat wilde ik horen!” (technologische opvoeding, 1-BSO).

De feedback van de leerkracht geeft een indicatie van de mate van bruikbaarheid
van het antwoord: het is dus opnieuw de leerkracht die alleenbeslissingsrecht heeft.
Soms wordt het antwoord zonder meer afgekeurd of zelfs genegeerd. Dan is het als-
of het nooit gegeven werd, en mag het door iedereen vergeten worden. Als het min
of meer bruikbaar is, wordt het door de leerkracht ‘vertaald’ in de exacte bewoor-
dingen die hij voor ogen had. Een antwoord dat goed bevonden is, wordt tot kennis
verheven en genoteerd.

Wat genoteerd wordt, is echter nooit exact dat wat de leerlingen gezegd hebben.
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De leerkracht laat noteren wat hij zelf heeft voorbereid, hij heeft altijd het laatste
woord. Tijdens de les technologische opvoeding in 1-BSO bij voorbeeld krijgt een
leerling uitgesproken positieve feedback op zijn antwoord over de functie van de
trappers van een fiets: “De trappers brengen de beweging van de benen en de ener-
gie van de mens naar het wiel.” De leerkracht is zo enthousiast over het woord
‘energie’ dat de leerling het nog eens moet herhalen. Als hij dan vervolgens het
antwoord dicteert, is het woord spoorloos en vervangen door ‘spierkracht’: “Via de
trappers wordt de spierkracht van de mens - wordt schrijven we toch wel met DT
zeker he - overgebracht op de fiets.” De opmerking die de leerkracht ‘terloops’
maakt, is typisch voor de manier waarop niet-taalvakkers tegen de taalvaardigheid
van de leerlingen aankijken. Hun beoordeling blijft vaak beperkt tot het taaltech-
nische niveau, en dan vooral de (werkwoord)spelling.

Soms krijgen leerlingen bepaalde woorden in de mond gelegd die ze helemaal
niet hebben uitgesproken. De leerling wordt dus niet voor vol aangezien, hij wordt
niet in staat geacht om op een adequate manier te verwoorden wat hij bedoelt. In het
kader van het leerproces zou het wel zinvol zijn dat hij al pratend vorm kan geven
aan zijn gedachten. Dat zou echter te veel tijd in beslag nemen. Omdat de leerkracht
aardrijkskunde heeft aangekondigd dat het “een moeilijke vraag” is (“Wanneer zijn
dan natte bol- en droge boltemperatuur gelijk?”), durven de leerlingen van 1-ASO
wel een gokje wagen. Alleen bij het laatste antwoord doet de leerkracht moeite om
er verder op in te gaan: “Jij bedoelt het, denk ik, goed, maar je drukt je verkeerd
uit”. Een goede verstaander heeft kennelijk aan een half woord genoeg. De andere
pogingen worden met negatieve feedback van de hand gedaan, terwijl het achterha-
len van de bedoeling die erachter steekt, eveneens waardevol zou kunnen zijn voor
het proces van kennisverwerving door de leerlingen. De leerlingen verklaarden
achteraf in het interview dat de leerkracht aardrijkskunde wel vaker moeite doet om
achter de stuntelige (en vaak foutieve) formuleringen van de leerlingen het goede
antwoord te zoeken. En als de leerling het eigenlijk toch niet zo bedoeld heeft? “Dat
valt dan weeral mee he!”

Leerlingen krijgen bijna nooit de kans om een antwoord dat min of meer goed
bevonden wordt, zelf te herformuleren. Om tijd te winnen doet de leerkracht dat al
gauw zelf: “Ik zal het zelf zeggen” (maatschappelijke vorming, 4-BSO). Dat heeft
natuurlijk ook te maken met zijn rol van allesweter. Bij foutieve antwoorden krijgt
de betrokken leerling evenmin de kans om alsnog het goede antwoord te vinden.
Ofwel zoekt de leerkracht heil bij een andere leerling, ofwel geeft hij snel zelf het
antwoord.

We ronden deze paragraaf af met een fragment uit de les aardrijkskunde in 4-
ASO waarin een en ander geillustreerd wordt. De leerlingen zoeken het voor de
leerkracht enige juiste antwoord op de analysevraag: “Wat is een groot nadeel van
die combinaten?” Voor alle duidelijkheid: een combinaat is een industrieel sa-
menwerkingsverband uit de voormalige USSR.

Ik Maar wat is euh een groot nadeel van die combinaten?

11 Misschien dat dat een beetje afgezonderd is.

Ik Een beetje?

11 Afgezonderd.

Ik Afgezonderd. Veel combinaten liggen inderdaad in afgezonderde streken, nu
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toch. Maar eigenlijk is heel de Sovjetunie als ge’t zo moet zeggen, nogal afgele-
gen, he, ingesloten, geisoleerd, maar... Anke?

11 Euh, ik denk dat die allemaal zo heel hard athankelijk van elkaar zijn. Dus dat er
één fabriek eigenlijk euh uitvalt, of [Ik begint al te praten; 1l onverstaanbaar] of
z0

1k Jij wilt zeggen dat de verschillende combinaten van elkaar afthankelijk zijn.

lInNee, neenee [lIn praten door elkaar, o.m. ‘Ze zijn te uitgebreid.’]

11 In een combinaat zijn alle produktie-eenheden eigenlijk athankelijk van elkaar.

Ik Dat is waar. Vul maar aan.

11 Euh, de produkten die ze, de afgewerkte produkten verouderen rap, denk ik. En
als je geen nieuwe, euh geen, als ge altijd van eenzelfde staalfabrick staal euh
koopt en en altijd van eenzelfde, en altijd dezelfde fabrick die dat aflevert, dan
hebt ge geen concurrentie, denk ik en dan leidt dat niet tot vernieuwing, denk ik.

11 [fluistert] Zeer juist.

Ik Jij haalt interessante punten aan, alhoewel het niet speciaal een antwoord is op
mijn vraag, want veroudering daar heb je overal mee te maken. Da’s niet speciaal
een probleem van een combinaat. Maar, je hebt gelijk, alhoewel geen concur-
rentie ook een voordeel kan zijn. Als er binnen één land geen concurrentie is
tussen verschillende fabrieken, zullen inderdaad die verschillende producenten
geen moeite doen om eventueel hun produktie te verbeteren, maar... voordeel?

11 De prijzen die liggen lager.

Ik De prijzen liggen lager, want je moet onder andere geen reclame maken, he. Dus
't heeft z'n voordeel, maar 't heeft inderdaad vele nadelen. Men gaat dus nu veel
meer privé-initiatieven toelaten in de Sovjetunie, men werkt daar naartoe. Ik heb
het eigenlijk nog altijd niet gehad, hoor, 't voornaamste nadeel van een combi-
naat, maar ik heb het wel al gehoord.

11 Misschien dat de indruk, euh dat de het meeste, de nadruk ligt op op die indu-
strie¢n zelf en dat die ...

Ik De basisindustrie.

11 Ja, en dat eigenlijk ...

Ik Da’s inderdaad een voornaam nadeel, maar ’t is, dat ligt niet speciaal aan die
combinaten, dat ligt eigenlijk aan de vijfjarenplannen en aan de leiding.

I Misschien dat dan al die euh fabrieken eigenlijk om ’t zo te zeggen, zelf te wei-
nig zijn uitgerust omdat ze echt te veel ...

Ik Dan zit ik weer bij Liesbeth, he¢. Nee, wat denkt ge, die combinaten, dat gaat hier
momenteel nog over de Donjets-Dnjepr regio. D’r zijn er nog andere, en ik heb
deze ook aangehaald, Oeral-Koezbass combinaat, da’s nog veel groter dan deze
Donjets-Dnjepr regio. Da’s een streek die enorm veel keren groter is dan Belgié,
en in Belgi€ vind je al die kleine industriegebiedjes apart. Dus wat denk je, da’s
gewoon... Patrick?

II Hun transport.

Ik Veel te groot, en voor transport levert dat inderdaad problemen op. [...]

De manier waarop de leerlingen hun antwoorden formuleren, is frappant. Hun onze-
kerheid blijkt uit de talloze keren dat ze het stopwoord ‘euh’ gebruiken en
‘misschien’ of ‘denk ik’ aan hun antwoord toevoegen. Ook door middel van vragen-
de intonatie geven ze te kennen dat ze niet zeKer zijn van hun antwoord, en dat ze



alle heil van de leerkracht verwachten: zij is degene die het laatste woord heeft, en
die beslist of een antwoord van een leerling al dan niet tot kennis wordt verheven.
Hoewel de leerkracht een aantal antwoorden positief evalueert, en de bedoeling van
de leerlingen probeert te achterhalen (“jij wilt zeggen...”) stuurt ze toch op één be-
paald antwoord aan. Uit haar “inderdaad ... maar” blijkt dat ze dat goede antwoord
nog steeds niet gehoord heeft, en dat zegt ze ook op een gegeven moment: “ik heb
het eigenlijk nog altijd niet gehad, hoor!” Na een paar pogingen van verschillende
leerlingen wordt de leerkracht ongeduldig en breekt ze een aantal antwoorden
gewoon af. En dan is er Patrick die in antwoord op haar aanvulvraag “da’s
gewoon...” het verlossende woord “transport” in het midden gooit. Dat is voor haar
meteen het startsein om de verdere uitleg te geven, dat is het antwoord waar ze al
heel de tijd op gewacht heeft.

7 Vragen om te toetsen

Een andere functie van de schoolse vraag is te toetsen of de kennis wel in goede or-
de is aangekomen. De leerlingen moeten de leerstof die de leerkracht hun heeft in-
gelepeld, op geregelde tijdstippen kunnen reproduceren. Leren wordt door leerlin-
gen vaak gezien in relatie tot een toets of examen. Daarna mogen ze alles weer
rustig vergeten. En als ze iets niet goed begrijpen? “Hopen dat ze het niet vraagt op
de overhoring he!”, aldus een leerling uit 1-ASO. Afhankelijk van de eisen die elke
leerkracht stelt, moeten de leerlingen een toetsvraag op een welbepaalde manier be-
antwoorden: soms letterlijk, dan weer in eigen woorden, nu in schemavorm en dan
voluit. Voor leerlingen is het vaak moeilijk om te achterhalen wat elke leerkracht
precies wil horen of lezen. Meestal moeten ze met schade en schande ondervinden
op welke manier ze de meeste punten kunnen behalen. Als de toetsen achteraf
klassikaal worden gecorrigeerd, krijgen ze informatie die ze pas in de toekomst
kunnen gebruiken.

In de les aardrijkskunde in 4-ASO gaf de leerkracht naar aanleiding van een
toetscorrectie informatie over het correcte antwoord, over de manier van formuleren
en over het soort vragen dat zij stelt op toetsen of op examens. “Vergelijkingen ma-
ken tussen beide continenten [USA en de voormalige USSR] dat zijn zo, beide stre-
ken, beide landen, dat zijn zo mijn favoriete vragen op de proefwerken ook, he. He,
dus voortdurend naast elkaar leggen.” Dat maakt het er voor de leerlingen niet altijd
gemakkelijker op. Het probleem dat zich bij vergelijkingsvragen kan voordoen,
heeft te maken met de semantick van de vraagstelling: ‘vergelijken’ is een taalhan-
deling waarvan de leerlingen niet weten hoe ze die moeten uitvoeren. De leerlingen
hebben de vakinhouden cognitief afzonderlijk verwerkt (eerst USA en daarna
USSR). Om die vakinhouden te kunnen vergelijken, moeten ze niet alleen een
doeltreffende leesstrategie hanteren, maar ook weten hoe ze die vergelijking moeten
verwoorden. De leerkracht haalt in het interview zelf aan dat er leerlingen zijn die
eerst alles van de USA geven, en daarna alles van de USSR, zonder in te zien dat ze
de twee niet hebben vergeleken. Ze geeft toe dat ze nooit expliciet in de les heeft
gezegd hoe zo’n vergelijk-vraag moet worden beantwoord, omdat het dan geen
moeilijke vraag meer is.

In de les biologie in 4-ASO deed zich de abnormale situatie voor dat de leerlin-



gen een mondelinge overhoring kregen vanwege onze aanwezigheid in de klas.
Deze situatie is dus vertekend: de leerlingen hebben geleerd met het oog op een
schriftelijke test. Het is daarbij gebruikelijk dat ze schema’s en tekeningen in hun
antwoorden verwerken. Omdat het hier exceptioneel om een mondelinge overho-
ring gaat, past de leerkracht haar eisen aan en verbiedt ze de leerlingen om in de
lucht te tekenen. Het doel dat hier wordt nagestreefd en de taalvaardigheidseisen die
daarmee gepaard gaan, zijn helemaal niet in overeenstemming met het proces van
kennisoverdracht dat eraan vooraf is gegaan. Leerlingen worden nu niet alleen in
staat geacht om kennis te kunnen reproduceren (wat ze normaal doen op een schrif-
telijke toets), maar ze moeten ook kunnen aantonen dat ze inzicht hebben
verworven. En dat wordt dan weer getest aan de hand van hun formuleervaardig-
heid. Dat kwam voor de leerlingen onverwacht en ongelegen: “Ik moest de vorm
van een bacterie omschrijven, maar dat kon ik dus absoluut niet en als je dat kunt te-
kenen is dat gemakkelijker.” “Zo’n cyclussen dat moet je echt tekenen, want je
moet de tekening juist hebben.” Een fragment:

lk Eum, Katleen kan jij even zeggen hoe de virussen zich voortplanten, en dan
vraag ik eigenlijk naar de ‘lytische cyclus’?

11 Eum, de virussen? Dat is, eum, eerst ... [tekent in de lucht]

lk Probeer er rekening mee te houden dat je geen blad hebt, geen papier, en dus
geen tekeningetjes moet maken, ook niet in de lucht.

lIn[gelach]

11 Maar, dan weet ik dat voor mezelf.

Eerst hecht dat zich vast op een cel. Euh, en dan, dan ... eum, dan doet dat de
celwand kapot, en dan via de staart komen de euh ...

lIn[gelach]

11 Dus komt het kernzuur naar beneden. En dat zit dan in, in de cel wordt dat ver-
smolten met de cytoplasma.

lk Gaat dat kernzuur versmelten met het cytoplasma?

11 Nee, dat komt erin terecht. Enne, in de cel eum, de cel [onverstaanbaar] ... en dan
komt daar een eimantel rond.

lin[gelach]

lk Eimantel?

I Eiwitmantel! Enne, dan heb je terug een deel ... euh en dan heb je terug een deel
[11 moet zelf erg lachen] ... bakterio, bakteriofaagskes ... en zo ... allez ... en dan
krijg je er zo honderden in één cel en dan, en dan lost de celwand en dan komen
die er allemaal terug uit en dan kunnen ze allemaal terug opnieuw beginnen met
op de cel te gaan staan en zo ...

lin[gelach] Op de cel te gaan staan!

Normaal gezien kunnen dergelijke visualiseringen een hulp betekenen bij het inter-
naliseren van de vakinhoud, op voorwaarde dat het een persoonlijke visualisering
van de leerling zelf is. In dat geval zet hij immers zelf de stap van realiteit naar
abstractie. Een visuele voorstelling die aan de leerlingen van buitenaf wordt opge-
legd (zoals hier in het voorbeeld), wordt achteraf geinternaliseerd en dan ook geme-
moriseerd. Het probleem daarbij is vaak dat leerlingen zich fixeren op de visualise-
ring en het hogere abstractieniveau niet bereiken. Omdat de leerling gewoon is om
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met tekeningen en schema’s te werken, gebruikt ze die visuele hulpmiddelen ook
om haar mondelinge uitleg te ondersteunen: “op de cel te gaan staan”.

In het meest extreme geval moeten de leerlingen de verworven kennis letterlijk
kunnen reproduceren, of denken ze dat dat moet. De leerkracht biologie vraagt tij-
dens dezelfde mondelinge overhoring om het in hun eigen woorden te zeggen, en
dat was voor de meeste leerlingen eveneens een probleem, een onverwachte omme-
keer in de toetseisen: “Die dingen leer ik van buiten.” “Anders kan je daar geen
punten op krijgen. Dat was heel raar voor ons tijdens die mondelinge overhoring,
want bij een schriftelijke moet je dat wel letterlijk geven en nu begon ze door te vra-
gen van wat is dat en zeg dat eens anders.” Leerlingen zijn vaak gefixeerd op de
letterlijke reproduktie; in een aantal vakken (b.v. wiskunde, scheikunde) is dat ook
de enige juiste manier om iets te definiéren. Het letterlijk kunnen reproduceren van
een definitie betekent echter niet noodzakelijk inzicht in hetgeen gedefinieerd
wordt, getuige het volgende fragment uit dezelfde mondelinge overhoring:

lk Dave, eum wat is een akineet?

I Eum, een cel met verdikte wand die gaat ontkiemen in gunstige omstandigheden.
[gelach] En die gunstige omstandigheden dat zijn temperatuur, licht en vochtig-
heid.

lk En wat is nu eigenlijk die akineet? En geef nu niet, alsjeblief, hetzelfde
antwoord... Dat is juist wat je zegt, ... dat treedt dus alleen op in gunstige omstan-
digheden...

11 Een cel met verdikte wand die gaat ontkiemen in ... [gelach, dat staat zo in je
schrift!]

Een grote cel...
11 Met verdikte wand.
Ik Dave, waar en wanneer verschijnt die cel?

Feedback van de leerkracht kan soms verwarrend zijn en de leerlingen op een ver-
keerd spoor brengen. Vooral bij overhoringen willen leerkrachten nogal eens
cryptisch reageren om zeker niet te veel hulp te bieden. “Je vergelijkt appelen en pe-
ren” (biologie, 4-ASO) en “Mannen, wakker worden!” (aardrijkskunde, 1-ASO)
zijn van die nietszeggende zinsneden die wel vaker worden gehoord in klaslokalen.
De leerlingen vragen meestal niet waarom hun antwoord niet juist is volgens de
leerkracht, ze proberen gewoon een ander antwoord en merken wel aan zijn reactie
wanneer het in de roos is.

8 De leerkracht hanteert vaktaal

De meeste geobserveerde leerkrachten (zowel in BSO als in ASO) zijn zich ge-
deeltelijk bewust van het vaktaalgebruik dat bij hun vak hoort en voelen aan dat
sommige termen problemen kunnen opleveren voor de leerlingen. Om hieraan tege-
moet te komen, gaan ze dieper in op de betekenis van deze termen. Uit onze
observaties bleek dat leerkrachten spontaan een aantal strategieén van betekenis-
geving hanteren. Afhankelijk van het discours dat gebruikt wordt om aan een term
betekenis te geven, delen we de strategieén in drie categorieén in: leefwereldtalig,
vakmatig en taalkundig discours.
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Onder betekenisgevingsstrategieén binnen het leefwereldtalig discours verstaan
we die strategieén waarbij de leerkracht expliciet verwijst naar de leefwereldtaal
van de leerlingen (bij voorbeeld synoniem geven) of een beroep doet op hun kennis
van alledag en daarbij zelf de leefwereldtaal gebruikt (bij voorbeeld analogie, toe-
passing). Vakmatige termen en begrippen worden op die manier voor de leerlingen
aanschouwelijker gemaakt; leerlingen kunnen zich er iets bij voorstellen. Een be-
roep doen op het leefwereldtalig discours kan dus enerzijds hulp bieden, maar an-
derzijds bestaat het gevaar dat leerlingen de zaken gaan oversimplificeren zodat ter-
men en begrippen hun vakmatigheid verliezen.

De meeste betekenisgevingsstrategieén vallen onder de tweede categorie, name-
lijk vakmatig discours. Dat zijn strategieén waarbij de leerkracht een beroep doet op
het vakmatig discours zelf om betekenis te geven aan vaktermen en begrippen. Het
gaat hier bij voorbeeld om visueel voorstellen, definiéren (formule-matig, door
middel van symbolen, tekstueel of op basis van grafische/visuele informatie), in-
passen in het categoriaal systeem (subcategorie of hoofdcategorie geven) of de
vakterm in een ruimere context gebruiken. De geobserveerde strategieén binnen
deze categorie zijn vrij gevarieerd, maar niet allemaal even doeltreffend. Het in-
passen van een term in een categoriaal systeem heeft enkel zin als de leerlingen dit
systeem kennen. Bij definiéren valt op dat niet alle definities even verduidelijkend
zijn, juist omdat ze nog andere vaktermen of begrippen bevatten die door de leerlin-
gen misschien evenmin begrepen worden. Leerlingen zien zulke definities trouwens
vaak in de eerste plaats als leerstof die ze uit het hoofd moeten leren, zoals bij voor-
beeld in het ‘akineet’-fragment.

Onder de derde en laatste categorie, taalkundig discours, verstaan we die beteke-
nisgevingsstrategieén waarbij de leerkracht de betekenis van een term tracht te ver-
duidelijken door dieper in te gaan op de naamgeving. Dat kan bij voorbeeld zijn een
(deel van een) vakterm die overgenomen is uit vreemde taal letterlijk vertalen, een
term morfologisch ontleden, of de historische oorsprong van een term toelichten
(etymologie). Vaak wordt de betekenis van een term daardoor doorzichtiger of ge-
makkelijker te onthouden.

Naast de specifieke vakterminologic gebruiken leerkrachten ook vaak moeilijke
woorden (bij voorbeeld relevant, relatief), maar die worden bijna nooit verklaard.
Er wordt ook niet van de leerlingen verwacht dat ze die woorden actief kunnen ge-
bruiken, en zelfs het begrijpen ervan is niet altijd echt noodzakelijk. Bij de leerlin-
gen ontstaat (zo blijkt althans uit de interviews) een soort gewenning. Over de
woorden die niet gekend moeten zijn, maken ze zich dan ook weinig of geen zor-
gen. Die moeilijke woorden maken echter wel deel uit van de vaktalige communi-
catie en ze kunnen het communicatieproces ernstig verstoren. Zo ontstond er bij
voorbeeld tijdens de aardrijkskundeles in 4-ASO een babelse spraakverwarring bij
de interpretatie van een grafick omdat het onderscheid tussen ‘absoluut’ en ‘re-
latief” absoluut niet duidelijk was voor de leerlingen.

9 De leerlingen praten de leerkracht na

Van leerlingen wordt verwacht dat ze de vaktaal van de verschillende vakken pro-
bleemloos kunnen hanteren. In hun antwoorden komen inderdaad nogal wat vakter-
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men voor. Meestal besluit de leerkracht hieruit dat de leerlingen de kennis
verworven hebben, maar zoals we al eerder hebben opgemerkt, kan het om verbalis-
tisch taalgebruik gaan: de leerlingen kunnen wel de woordvormen nabootsen, maar
koppelen hieraan niet de juiste betekenis. Verbalistisch taalgebruik komt naar ons
gevoel meer voor in het ASO dan in het BSO. We hebben in ieder geval een
verschil vastgesteld tussen het vaktaalgebruik van de leerlingen uit beide afdelin-
gen.

In het ASO gebruiken de leerlingen veel vaktermen in hun antwoorden. Het gaat
vaak om abstracte termen die hoegenaamd geen verband suggereren met de alle-
daagse realiteit. Dat hangt ook samen met de klas waarin ze zitten: in hogere
klassen is het vaktaalgebruik al meer ingeburgerd dan in de lagere. In het eerste jaar
ASO koppelen de leerlingen de leerstof nog terug naar hun ervaringswereld, zoals
de leerkracht biologie tijdens het interview terecht opmerkt. Een probleem is dan
wel dat er misvattingen kunnen ontstaan doordat bepaalde vaktermen gaan interfe-
reren met alledaagse woorden. Als er geen verband is met hun eigen ervaringen,
dan leren de leerlingen de vaktermen uit het hoofd en reproduceren ze die op een
toets.

De leerstof in het vierde jaar ASO is complexer en abstracter: het gaat in biologie
bij voorbeeld niet meer over ‘het konijn’, maar over ‘de voortplanting van
blauwwieren’. Daarover kan je geen alledaagse conversatie meer voeren, omdat er
ook geen alledaagse woorden bestaan om die complexe verschijnselen en begrippen
mee aan te duiden. Een leerling uit 4-ASO formuleert het zo: “Je kan niet zien hoe
die wieren zich voortplanten h¢. Bij die planten dat staat zo veraf. Soms dan denk ik
van wat kan mij dat nu schelen wat zo’n wier doet. 't Heeft ook met interesses te
maken natuurlijk.” Het enige wat er dan voor de leerlingen op zit, is die termen uit
het hoofd leren en ze later reproduceren, liefst in de context van van buiten geleerde
zinsneden. Tijdens de mondelinge overhoring biologie zijn we zo 'n aantal letterlij-
ke reprodukties op het spoor gekomen, zoals in het ‘akineet’-fragment. Slechts in
twee gevallen hebben we vastgesteld dat een leerling uit 4-ASO door middel van
een spontane vraag aangeeft dat ze de vakterm aan het inpassen is in haar eigen in-
terpretatickader (zie boven: “Kan een consumptiegoed ook een produktiegoed
zijn?”).

In het eerste jaar BSO praten de leerlingen voortdurend vanuit hun eigen leefwe-
reld en gebruiken ze dus veel meer alledaags taalgebruik. Bij de bespreking van de
onderdelen van de tiets bij voorbeeld leggen zowel de leerkracht als de leerlingen
heel vaak verbanden met hun eigen dialect: “Meester, wij noemen dat anders” en
“Wat zeg jij er thuis tegen?” De leerkracht technologische opvoeding houdt bij de
keuze van zijn lesonderwerpen ook sterk rekening met de leefwereld van de leerlin-
gen, omdat ze heel concreet zijn ingesteld. Als ze het over hun eigen ervaringen
hebben, gebruiken de leerlingen alledaagse taal met herhalingen, haperingen en der-
gelijke. Op het ogenblik dat ze echter een zin uitspreken die in de werkbladen ge-
noteerd moet worden, schakelen ze in een handomdraai over op afstandelijker taal-
gebruik met woorden die ze in de dagelijkse omgang nooit zouden gebruiken en
met zinswendingen die bij de geschreven taal aanleunen. Het lijkt wel of ze daar-
mee aan hun uitspraken iets algemeen geldends willen meegeven dat boven het
anekdotische uitstijgt. Die uitspraken hebben niets meer met henzelf te maken.
Hubers (1972) zegt in dat verband dat “leerlingen getraind worden in vervreemdend
taalgebruik en vervreemdend denken” (p.10). Ter illustratie:
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Ik Maar kijk, dat stuur hier he, dat stuur dat draait.

Il Meester, daar zitten bollekes in.

Ik Wat zit daar in?

1I Bollekes.

1k Ja, daar zitten kogeltjes in, eigenlijk kleine knikkers maar dan van staal, dan kan
dat heel goed draaien he. Ik weet niet of je dat al ondervonden hebt, als je over
knikkers valt, dan ga je nogal een gang he, dat is ook de reden waarom er onder
een rolschaats wieltjes onder staan, dan draait dat heel goed he. [...]

11 Meester!

Ik Ja.

Il Ons vake die had op het werk eens een machine en dat marcheert op zo van die
billekes ...

Ik Ja, bills.

11 En die dinge was eruit, de as, en al die billen kwamen eruit ...

Ik Ja, die kogels dus he.

1l En dan heeft hij dat allemaal mee naar huis genomen.

Het taalgebruik in dit protocol staat in schril contrast met de volgende antwoorden

van de leerlingen die in de werkbladen genoteerd zullen worden:

- Het stuur dient om het voorste wiel te laten bewegen.

- Om het wiel te geleiden.

- Om de fiets tot stilstand te brengen.

- De trappers brengen de beweging van de benen en de energie van de mens naar
het wiel.

In het vierde jaar BSO tenslotte wordt er ook nog heel vaak gerefereerd aan de erva-
ringswereld van de leerlingen: anekdotes en sterke verhalen vieren hoogtij.
Leerlingen vertellen dan ook heel gewoon in een sterk dialectisch gekleurde va-
riéteit, vooral tijdens de les maatschappelijke vorming. Allcen als het lessen betreft
die rechtstreeks met hun specifieke vakopleiding houtbewerking te maken hebben,
gebruiken de leerlingen vaktermen, maar dan ook moeiteloos. Zowel de leerkracht
houtbewerking als de leerlingen uit 4-BSO-Hout vertelden ons dat de leerlingen
met die termen vertrouwd zijn, omdat ze die al vanaf het tweede jaar gebruiken, en
omdat die voortdurend herhaald worden. Bovendien is er meer homogeniteit, omdat
een en dezelfde leerkracht verschillende vakken geeft. Het gaat ook om termen die
tijdens de praktijklessen gebruikt worden, en die dus voor de leerlingen min of meer
geconcretiseerd zijn. “Een vakman moet dat gewoon kennen. Wij vinden daar niks
moeilijk aan. Bijvoorbeeld dat een tafel een ‘stoel” heeft, dat weet je gewoon”, al-
dus de leerlingen van 4-BSO.

10 De leerkracht streeft talige leerdoelen na
In niet-taalvakken is het vooral te doen om de vakinhouden. De rol die taal daarbij
speelt, is die van instructiemedium. Taal is geen doel op zich, maar een middel om

het doel (vakinhouden overdragen) te bereiken of om te testen of het bereikt is. Uit
de lesobservaties blijkt dat leerkrachten, zij het vaak onbewust, ook een aantal tali-
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ge leerdoelen nastreven. Die zijn schools van aard, maar niet vakgebonden: het gaat
om taalhandelingen (en onderliggende denkstructuren) die betrekking kunnen heb-
ben op gelijk welk vak. Een voorbeeld hiervan is ‘vergelijken’. De concrete invul-
ling van een ‘vergelijking’ is vakgebonden, maar toch kan deze taalhandeling op
uiteenlopende vakinhouden toegepast worden (aardrijkskunde, wiskunde, geschie-
denis...). Hoofdzaak is echter dat een leerling twee zaken pas kan gaan vergelijken
als hij vertrouwd is met de taalhandeling, met andere woorden als hij bij voorbeeld
inziet dat ‘vergelijken’ meer is dan alleen maar ‘kenmerken opsommen’.

De talige leerdoelen die we tijdens de geobserveerde lessen op het spoor kwa-
men, zetten we even op een rijtje:
vakspecifieke zaken en begrippen kunnen benoemen;
een omschrijving in een vakterm kunnen vatten;
van een afgekorte vakterm de volledige benaming kunnen geven;
van vaktermen omgangstalige synoniemen kunnen geven;
vaktermen kunnen gebruiken in de juiste context;
vaktalige afspraken kunnen naleven;
van vaktermen een definitie kunnen geven;
vakspecifieke zaken kunnen beschrijven;
structuren, schema’s, tabellen, grafieken kunnen uitleggen;
vakinhouden kunnen uitleggen;
vakinhouden kunnen vergelijken.
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De talige leerdoclen a tot en met g hebben betrekking op de kennis en het gebruik
van vaktermen. Het gaat daarbij om het uit het geheugen opdiepen en
verwoorden/reproduceren van termen, synoniemen en definities. Eigenlijk doet de
leerling hier een beroep op de terugvindcircuits van zijn geheugen om een vorm-
betekenispaar op te sporen. Reeds eerder hebben we erop gewezen dat het gebruik
van de juiste woordvorm (‘vakterm’, ‘omgangstalig synoniem’, ‘definitie’) niet im-
pliceert dat de koppeling vorm-betekenis juist gemaakt werd. De kans op verbalis-
tisch taalgebruik is in deze categorieén dan ook erg groot.

De talige leerdoelen h tot en met k verschillen hiervan omdat ze meer veron-
derstellen dan alleen geheugenwerk. Leerlingen moeten (nieuwe) vakinhouden zelf
kunnen verwoorden en op die manier demonstreren dat ze de vakinhoud begrepen
hebben. Dit verwoorden wordt gemakkelijker als de leerkracht voordien de vakin-
houd al eens heeft uitgelegd; de leerlingen kunnen zich dan laten inspireren door de
formuleringen van de leerkracht. Ook hier gebeurt het vrij frequent dat leerlingen de
formulering van de leerkracht (of van het lesmateriaal) letterlijk overnemen. Ook
dan is er sprake van verbalistisch taalgebruik.

Niet-taalvakleerkrachten streven dus bewust of onbewust heel wat talige leerdoe-
len na. Het probleem is echter wel dat ze zich meestal niet afvragen hoe de leerlin-
gen die talige leerdoelen moeten bereiken. Met andere woorden hun lessen zijn niet
op een zodanige manier opgezet dat ze het verwezenlijken van de talige leerdoelen
kunnen bewerkstelligen. Er wordt aan de leerlingen dus geen sturing gegeven over
de manier waarop ze de vakinhouden moeten verwerken. ‘Elke leerkracht is leer-
kracht Nederlands’ is een fraai klinkende slogan die echter in de realiteit weinig
voorstelt.
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11 Uitzonderingen bevestigen de regel

Uit de vorige paragrafen kunnen we besluiten dat het transmissiemodel dominant is
en dat wordt door het gebruik van vaktaal alleen maar in de hand gewerkt. De kloof
die sowieso tussen leerkracht en leerlingen bestaat, wordt door vaktaal nog ver-
groot: de deskundige staat als het ware verheven boven de onmondige leek. Zijn
vakkennis wordt niet in vraag gesteld, hij wordt bevestigd in zijn rol van alles-
weter. De leerlingen van hun kant ervaren hun alledaagse kennis en hun alledaags
taalgebruik als minderwaardig. Ze zijn bereid om die opzij te schuiven voor ‘de’
kennis die de leerkracht hun als een object aanreikt. Ze leggen zich neer bij hun rol
van niet-weters, en stellen zich daarom ook receptief en passief op. Ze nemen de
vakkennis van de leerkracht kritiekloos over.

Wat nagenoeg nooit gebeurt, is dat de leerlingen de kennis die zij van de leer-
kracht overgedragen krijgen, produktief (dat wil zeggen al pratend of al schrijvend)
verwerken. Slechts in een klein aantal gevallen wordt de richting van het inter-
pretatiemodel schoorvoetend ingeslagen tijdens lesmomenten waarop het initiatief
van de leerlingen zelf uitgaat, want dat is immers de essentie van leren: leerlingen
hebben een authentiek probleem of zijn ergens verwonderd over, en willen een
antwoord vinden op hun vraag. De leerkracht die daarop ingaat en daar tijd voor vrij
maakt, effent de weg voor het echte leren: al pratend de werkelijkheid interpreteren
op basis van kennis die men al heeft.

Naar ons gevoel worden er op school heel wat kansen gemist om die weg in te
slaan. We hebben vastgesteld dat het initiatief van de leerlingen over het algemeen
niet op prijs wordt gesteld. Een uitzondering op dat patroon vinden we in een aantal
lesmomenten uit materialenleer en constructieleer van 4-BSO. De vragen en opmer-
kingen van de leerlingen geven aan dat ze meer informatie wensen over hun vak.
Die fragmenten zouden uit een gewone alledaagse conversatie kunnen komen: de
niet-weter stelt een vraag aan de weter, die er naar best vermogen op antwoordt. De
leerling wordt niet afgewimpeld of terechtgewezen, de vragen worden serieus geno-
men en er wordt op een normaal-functionele manier op geantwoord door de leer-
kracht. Er wordt tijd voor uitgetrokken. Ter illustratie een voorbeeld uit de les
constructieleer:

lk En men heeft dat gemaakt als vervanging van deze houten wervels. Dus metalen
wervels in plaats van houten wervels. [Lk toont metalen wervels.] Je ziet, welke
vorm die hebben. Dat komt een klein beetje overeen met wat hier is getekend. De
tand is vervangen door dit voorste, die voorste twee puntjes, en dit gedeelte hier
wordt zo tegen het blad geschroefd. [Lk demonstreert. |

11 Dat is toch rommel!

Ik Wablieft?

11 Dat dat rommel is.

Ik Ik begrijp u niet.

I Rommel.

Ik Waarom is dat rommel?

Il Amai, ik heb dat ook eens gedaan. Die pennekes als je die erin klopt he, ofwel
staan ze scheef, ofwel krijg je het er niet in ...

1k Ja, maar normaal normaal is het zo dat dit eerst moet ingezaagd worden. [Lk
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wijst.] Dus wat gebeurt er? Normaal wordt eerst hier een zaagsnede in gegeven.

11 Over heel de lengte?

lk Over gans de lengte. Hier is dat een groef, heb ik juist gezegd van een 8 a 10-tal
millimeter, dus hier is dat gewoon een zaagsnede. Niet over de volledige diepte
van die pennekes, laat ons zeggen halve diepte. Wat gebeurt er dan? Dan wordt
dit hier ingedreven ... [tekent] zo, en wordt dat vastgeschroefd.

11 Normaal gezien als ge dat vastschroeft, zou dat blad naar beneden moeten komen
he?

1k Ja.

I Maar mijn penneke kwam naar boven. [gelach]

1k Ja, dat kan heel goed zijn, ge moet eens goed zien. Dat is een teken dat de zaag-
snede, indien ge ze aangebracht hebt, dat je het penneke er te hoog hebt inge-
klopt. Ziet u? Dat is geen hoek van 90°. [...]

Ook tijdens de les technologische opvoeding in 1-BSO brengen de leerlingen de
nieuwe kennis voortdurend in verband met de kennis uit hun ervaringswereld, even-
eens een stap in de richting van het interpretatiemodel. Ze worden door de leer-
kracht gestimuleerd, omdat hij laat blijken dat hij geinteresseerd is. In 1-ASO deden
de leerkrachten ook wel eens een beroep op de ervaringskennis van de leerlingen,
maar het verschil is dat de leerlingen hier zelf verbanden leggen. De leerstof is wel
praktischer en dichter bij hun bed. We hebben boven al aangechaald dat het taalge-
bruik van de leerlingen totaal omslaat als ze antwoorden op vragen van de leer-
kracht met de bedoeling het antwoord in hun werkschrift te noteren. Dan wordt het
onpersoonlijk en doet het schrijftalig aan, een typisch kenmerk van het transmissie-
model waarin de taal een middel is om kennis die ‘ver van hun bed’ staat, te
verwoorden.

Toeval of niet, maar de lesmomenten die de richting van het interpretatiemodel
inslaan, zijn allemaal afkomstig uit het BSO. Dat hoeft geen verwondering te wek-
ken. Het is ook alleen in het BSO dat vragen worden gesteld om bijkomende infor-
matie: 14 op een totaal van 76. Bovendien wordt bijna de helft van de spontane op-
merkingen (33 op 63) gemaakt door BSO-leerlingen die de leerstof in verband bren-
gen met hun eigen kennis en ervaringswereld.

Het ligt niet in onze bedoeling om het BSO te idealiseren; onze conclusies kun-
nen immers niet veralgemeend worden. Het gaat om de manier van leren en on-
derwijzen die we in deze twee BSO-klassen geobserveerd hebben. Er heerst name-
lijk een totaal ander didactisch klimaat dan in de twee ASO-klassen uit de case: er
wordt veel leerlinggerichter gewerkt. De leerlingen zijn meer aan het woord, ze
hebben minder moeite met de vaktaal van hun richting, en uit hun vragen en opmer-
kingen blijkt dat ze geinteresseerd zijn in het vakgebied. De leerkrachten kennen
hun leerlingen door en door, omdat ze veel verschillende vakken geven. Daardoor
wordt de versnippering van de vakinhouden ondervangen. Bovendien kunnen ze
zich uitstekend aanpassen aan het niveau van de leerlingen, en weten ze hun aan-
dacht gaande te houden door regelmatig te verwijzen naar hun voorkennis en
(praktijk)ervaringen. Zo’n didactisch klimaat vormt een gunstige voedingsbodem
voor het interpretatiemodel. De leerlinggerichte didactiek die typerend is voor de
vernieuwing van het beroepsonderwijs in de jaren 80 en 90 (Adé e.a., 1980), heeft
kennelijk zijn weg gevonden naar de klaspraktijk van alledag.
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12 Tot slot

Taal speelt in de niet-taalvakken een belangrijke rol, in de eerste plaats als instruc-
tiemedium om de inhouden van het vak over te dragen en om te testen of dat eigen-
lijke leerdoel ook bereikt is. Bovendien streven de niet-taalvakkers, zij het vaak on-
bewust, een aantal talige leerdoelen na en stellen ze bepaalde eisen aan de taalvaar-
digheid van de leerlingen. Als leerkrachten zich hiervan bewust zouden zijn, kun-
nen ze ook doelgericht de taalvaardigheid van de leerlingen vergroten in samenwer-
king met de leerkrachten Nederlands. In dit artikel hebben we getracht de vinger op
de wonde te leggen. Voor mogelijke remedies willen we met graagte doorverwijzen
naar een aantal lovenswaardige initiatieven die op dat terrein ondernomen worden
en die in andere artikelen in deze bundel aan de orde komen.
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Inleiding

Een belangrijk probleem dat leerlingen op school ondervinden is het herkennen van
de essentie van een schoolvak, uitgedrukt in termen van hoofd- en bijzaken en van
vakspecifieke denkmethodes. In deze bijdrage wordt nagegaan hoe vakinhouden en
-methodes in leerboeken worden gerepresenteerd en op welke wijze deze talig wor-
den uitgedrukt.

In deel 1 staan de wijzen centraal waarop in wetenschappen en schoolvakken in-
houden worden afgebakend en weergegeven. Vervolgens wordt nagegaan hoe in-
formatie in vakken talig kan worden gerepresenteerd. Dit leidt dan tot een schema
voor de analyse van vakinhouden in leerboeken. Om de waarde van het analy-
seschema aan de praktijk te toetsen, is gebruik gemaakt van tekstgedeeltes uit leer-
boeken fysica en geschiedenis. Daaruit blijkt dat problemen geidentificeerd en opti-
maliseringen geformuleerd kunnen worden, en dit op vakinhoudelijk en talig vlak.

1 Afbakening en kenmerken van disciplines en schoolvakken

In onze Westerse cultuur wordt de werkelijkheid vooral ge(re)construeerd door
wetenschappelijke disciplines en daarmee samenhangende schoolvakken (Van der
Aalsvoort & Van der Leeuw, 1992). Van het onderwijs wordt verwacht, dat ze de
leerlingen introduceert in het produkt en het proces van deze dominante vorm van
kennisvergaring en -verwerking.

1.1 Relatie werkelijkheid-schoolvak

De omvattende opdracht van het onderwijs inzake introductie in schoolvakken en
beroepen veroorzaakt duidelijke spanningen. Eerst en vooral is er de vraag van de
verhouding tussen persoonlijke ervaring en geobjectiveerde kennis van de werke-
lijkheid. Vandaar dat dikwijls gepleit wordt voor inductieve methodes, die een brug
slaan tussen subjectief ervaren en vakwetenschappelijk denken, en voor ervarings-
gericht leren. Bovendien ontstaat er een druk op het onderwijs om de steeds groei-
ende informatiestroom uit de vele wetenschappen in haar curriculum op te nemen.
En ook het steeds complexer wordend beroepenveld dwingt het onderwijs om leer-
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lingen de nodige startbekwaambheid te geven.

Dit alles geeft aanleiding tot inhoudelijke overlading en versplintering van leer-
inhouden, en tot het benadrukken van (feiten-)kennis als produkt. Er is te weinig
plaats voorzien voor een systematische introductie van leerlingen in zoek- en rede-
neerprocessen, een grondige behandeling van leerinhouden en het stimuleren van
hogere denkprocessen, zoals analyse- en synthesevermogen en zelfstandig regule-
ren van het eigen leerproces.

Een louter organisatorische samenvoeging van vakken in bijvoorbeeld pro-
jectwerk of thematisch onderwijs lost het probleem niet op van het complexe ver-
band tussen schoolvakken, subjectieve ervaring en werkelijkheid. En evenmin kan
een sterk vereenvoudigde talige representatie van leerinhouden, onder meer door
vakinhouden blijvend te verpakken in termen van dagelijks woordgebruik, het
antwoord zijn op het gestelde probleem. Immers, leerlingen dienen ingeleid te wor-
den in de systematick van vakspecifieke inhouden, methodes en concepten, en de
taal dient hiermee in overeenstemming te zijn. In deze bijdrage wordt een raamwerk
gepresenteerd voor de beschrijving van schoolvakken.

1.2 Componenten van disciplines en schoolvakken

Wetenschappen en ook schoolvakken onderscheiden zich van elkaar aan de hand
van drie belangrijke componenten : (1) onderzoeksobject en -methodologie, (2)
concepten, en (3) informatiestructuur. Deze componenten zijn ontleend aan
wetenschapstheorie, cognitieve psychologie en linguistick. De eerste twee leveren
bouwstenen voor de conceptualisering van wetenschappelijke disciplines, terwijl
voor de talige aspecten uiteraard op de linguistick een beroep wordt gedaan.

Onderzoeksobject en -methodologie wordt nader gespecificeerd in materieel
veld, werkelijkheidsaspect en theoretisch integratieniveau. ‘Materieel veld’ verwijst
naar dat deel van de werkelijkheid waarop een discipline zich richt, zoals mens,
dier, plant, milieu. ‘Werkelijkheidsaspect’ refereert aan een concreet aspect waarop
een wetenschap gericht is. Zo bestuderen psychologie, anatomie en fysiologie
cenzelfde materieel veld (de mens), maar ze benaderen dit vanuit een specifieke in-
valshoek. Psychologie, bijvoorbeeld, analyseert menselijke gedragingen en belevin-
gen, anatomie spitst zich toe op de studie van de bouw van het menselijk organisme
en fysiologie is gericht op mechanismen en processen van vitale functies.
‘Theoretisch integratieniveau’ ten slotte, verwijst naar het theoretisch kader waarin
voor een discipline specifieke concepten en relaties worden uitgedrukt. Het theo-
retisch integratieniveau vormt dan de brug tussen onderzoeksobject en -methode
enerzijds en de concepten en informatiestructuur anderzijds.

De concepten zijn ontleend aan het specificke wetenschappelijke discours. De
afzonderlijke begrippen zijn uiteraard in ieder vak aan elkaar gelieerd. In de
natuurwetenschappen komen frequent athankelijkheidsrelaties voor die meestal
causaal van aard zijn. In de cultuurwetenschappen daarentegen vindt men dikwijls
gelijkheidsrelaties, omdat twee of meer concepten associatief met elkaar verbonden
zijn, bepaalde concepten met behulp van andere concepten worden gedefinieerd of
sommige concepten als behorend tot eenzelfde sleutelconcept worden aangeduid.
De relaties tussen concepten kunnen derhalve worden uitgedrukt in specifieke
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structuren. Donald (1983, 1986) concludeert uit een grondige analyse van zestien
cursussen uit natuurwetenschappen, gedrags- en maatschappijwetenschappen en
cultuurwetenschappen dat in de meeste natuurwetenschappen een hiérarchische
structuur aanwezig is, in de gedrags- en maatschappijwetenschappen de webstruc-
tuur overheerst en in de cultuurwetenschappen een lineaire structuur voorkomt.

Iedere wetenschap en/of schoolvak maakt bovendien gebruik van een eigen con-
ceptueel kader of informatienetwerk: cen specifieke informatiestructuur met daarbij
horende en geéigende concepten en onderlinge relaties. Op die wijze verkrijgen de
begrippen ‘massa’ (fysica), ‘Ik’ (psychologie), ‘zuur’ (scheikunde) en ‘cultuur’

geschiedenis) een vakspecifieke betekenis.

Figuur 1 geeft het voorgaande weer. De trechtervorm wijst op de toenemende
specificatie van een discipline of vak. Het materieel veld bestrijkt een ruim werke-
lijkheidsdomein en het wordt bestudeerd door diverse disciplines. Het werkelijk-
heidsaspect richt zich op een ingeperkt werkelijkheidssegment, en het theoretisch
integratieniveau wijst op een nadere specificatie van het discours.

Het ligt nict in de bedoeling van deze bijdrage om een wetenschapstheoretische
analyse te maken van de classificatie van wetenschappen. Deze taak behoort tot de
wetenschapsfilosofie. Wel gaat het erom de Ieerinhouden, voor zover ze binnen het
onderwijs in schoolvakken worden gegroepeerd, aan een nauwkeurige analyse te
onderwerpen. Daaruit blijkt dat leerlingen dienen geintroduceerd te worden in het
onderzoeksobject en de daarmee samengaande methodologie (materieel veld, wer-

Figuur 1: Algemeen conceptueel kader
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kelijkheidsaspect, theoretisch integratieniveau) en in de vakspecificke concepten en
hun relaties.

1.3 Discipline als netwerk van concepten

Onderzoeksobject en -methodologie (materieel veld, werkelijkheidsaspect en theo-
retisch integratieniveau) kunnen worden opgevat als een samenhangend geheel van
(vakspecificke) concepten. Inzake concepten wordt door ons een onderscheid aan-
gebracht in (1) koepelconcept, (2) sleutelconcepten, en (3) ondergeschikte con-
cepten. ‘Koepelconcept’ verwijst naar het onderwerp, het hoofdthema of het centra-
le concept van een schoolvak of leerboek. ‘Sleutelconcepten’ doelen op aspecten
die in het koepelconcept kunnen worden onderscheiden, en ‘ondergeschikte con-
cepten’ zijn een nadere differentiatie van de sleutelconcepten. Zo vormt
‘Middelecuwen in Europa’ het koepelconcept in een leerboek geschiedenis, opge-
deeld in sleutelconcepten, zoals: ‘economie’, ‘demografie’, ‘politiek’, ‘sociale
structuur’ en ‘cultuur’. De ondergeschikte concepten van het sleutelconcept ‘econo-
mie’ verwijzen op hun beurt naar diverse sectoren, als landbouw, handel en nijver-
heid. Het genoemde onderscheid tussen de soorten concepten veronderstelt evenwel
een hi€rarchische relatie tussen de concepten (zie figuur 2).

Figuur 2: Concepten
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Wat de informatiestructuur betreft, wordt in de lijn van de schematheorie ieder vak
voorgesteld als een netwerk van gleuven (‘slots’) en hun onderlinge relaties. Er zijn
twee typen informatienetwerken: inhoudelijke en formeel-talige. In een inhoudelijk
informatienetwerk bestaan gleuven uit de hoofdthema’s die verder ingevuld worden
met subthema’s. Formeel-talige informatienctwerken daarentegen zijn ‘leeg’: ze
geven de talige structuur aan waarin de vakinhouden geplaatst kunnen worden.
Belangrijk in dit opzicht is het onderscheid tussen informatie over het “wat’ (decla-
ratieve informatie) en over het ‘hoe’ (procedurele informatie), aangezien beide
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soorten informatie gevat worden in onderscheiden types informatiestructuren. Voor
een verdere specificatie van formeel-talige informatienetwerken zij verwezen naar
figuur 3.

Figuur 3: Overzicht van formeel-talige informatienetwerken
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2 Schoolvakken en taal

Hamvraag in verband met schoolvakken en taal is hoe het gebruik van taal de infor-
matie-overdracht in schoolvakken kan optimaliseren of, meer concreet, hoe met be-
hulp van taal de vakspecificke informatiestructuur zo getrouw mogelijk kan worden
weergegeven.

Doorgaans wordt aan taal een drietal functies toegekend: expressie, communi-
catie en conceptualisering. De expressie-functie betekent dat taal een middel is voor
de bewustwording en uitdrukking van ideeén en gevoelens. De communicatie-
functie refereert aan taal als medium om gedachten en gevoelens uit te wisselen. De
conceptualisering-functie, ten slotte, houdt in dat taal een cruciale rol speelt bij het
vergaren, organiseren en weergeven van kennis. Dank zij de taal kunnen afzonder-
lijke werkelijkheidsaspecten nader worden geidentificeerd door ze te benoemen, te
definiéren en te classificeren. Bovendien stelt taal de mens in staat om de verbanden
tussen die aspecten te expliciteren (zie onder andere Van der Aalsvoort & Van der
Leeuw, 1982, 1992; Van der Lecuw, 1984).

2.1 Talige middelen

Om de leerinhoud en de ondersteuning bij het verwerken ervan vorm te geven, staat
een aantal talige middelen ter beschikking, zoals de keuze van woorden, uitdrukkin-
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gen, zinnen, zinsfragmenten en persoonsvorm. Door een combinatie van talige mid-
delen wordt de lezer ondersteund bij het begrijpen van een tekst. Zo geeft de
persoonsvorm, bijvoorbeeld, het standpunt weer van waaruit de inhoud wordt bena-
derd. De eerste persoon enkelvoud ‘ik’ geeft de mening van de auteur weer. Door
de tweede persoon enkelvoud ‘jij’ wordt de lezer rechtstreeks aangesproken. De
eerste persoon meervoud ‘wij’ suggereert een communicatieve band tussen
schrijver en lezer. En de derde persoon enkelvoud ‘men’ is dan weer afstandelijker.
Al deze talige interventies beinvloeden de cognitieve, affectieve en motivationale
processen van de lezer.

Een belangrijk punt van aandacht vormen de leesbaarheidsformules. In vele leer-
boeken manifesteert zich de tendens om de vakspecifieke terminologie te vervan-
gen door omgangstaal, of om vlotte leesbaarheid te verkrijgen door het hanteren van
korte zinnen. Leesbaarheidsformules trachten de woordenschat en zinslengte
kwantitatief vast te leggen. Onderzoek wijst echter op een averechts effect hiervan
op de begrijpbaarheid van taal in leerboeken (Davison & Kantor, 1982; Van der
Leeuw, 1984; Duffy, e.a., 1989). Door een te sterk vereenvoudigd taalgebruik
wordt immers voorbij gegaan aan de talige eisen van het vakspecificke informatie-
netwerk. Vakspecifieke concepten kenmerken zich veelal door hun techniciteit
(Donald, 1983, 1986) terwijl het streven naar korte zinnen dikwijls de interne re-
laties, uitgedrukt met connectoren, niet tot hun recht laat komen.

2.2 Tekstsoorten

De vraag kan worden gesteld naar het eventuele verband van een bepaalde
tekstsoort met een vak, respectievelijk leerboek. Wat de ciassificatie van
tekstsoorten betreft, valt er tussen auteurs een grote overeenkomst te bespeuren, met
name beschrijvende, verhalende, expositorische en argumentatieve teksten (Bain,
1967; Brooks & Warren, 1970; Kinneavy, 1971; Brewer, 1980). Deze classificatie
staat echter ter discussie (d’Angelo, 1984).

Uit de analyse van het verband tussen tekstsoort en vak, blijkt dat het gebruik
van tekstsoorten niet aan bepaalde vakgebieden gebonden is, dat een tekstsoort zel-
den in een zuivere vorm voorkomt, en dat de keuze voor de tekstsoort vooral af-
hangt van de bedoeling van de auteur. Dit laatste aspect komt verder nog aan de or-
de.

0ok het zoeken naar verbanden tussen tekstsoorten en leerboeken, leidt niet tot
eenduidige conclusies. Het blijkt immers moeilijk om een rechtstreeks verband te
ontdekken tussen een bepaalde tekstsoort en leerboeken. Zo hebben Mikkild en
Olkinuora (1992) 23 leerboeken van biologie, aardrijkskunde en geschiedenis voor
leerlingen tussen 10 en 15 jaar geanalyseerd. Uit hun onderzoek komt de volgende
verhouding van tekstsoorten in leerboeken voor: 1% expositorische tekstpassages,
25% verhalende passages, 41% beschrijvende tekstdelen, 11% combinatie van de-
scriptief-verhalend en 22% descriptief-expositorisch. Het valt hierbij op dat de do-
minante tekstsoort in leerboeken de beschrijvende is, gevolgd door de verhalende.
Daartegenover staat dat de expositorische, respectievelijk verklarende teksten
uiterst zelden voorkomen, ook al zijn deze het meest geschikt voor het vorm geven
aan samenhangende redeneringen.
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2.3 Taalhandelingstheorie

Volgens de taalhandelingstheorie (Austin, 1962; Searle, 1977) is ieder spreken een
vorm van handelen en bevat iedere taaluiting (‘speech act’) drie aspecten: het lo-
cutionaire (klanken en symbolen, conform de linguistische conventies), het illo-
cutionaire (intentie of bedoeling van spreker of schrijver) en het perlocutionaire (ef-
fect op tochoorder of lezer). Alhoewel deze theorie vooral naar mondelinge taal-
uitingen verwijst, kan ze ook worden toegepast op het geschreven discours, en dan
hoofdzakelijk wat het illocutionaire aspect betreft.

Searle (1977) noemt vijf basishandelingen die met taaluitingen worden gereali-
seerd: (1) assertieve (beweren, ontkennen, vertellen, beschrijven, definiéren, rap-
porteren, deduceren, vermelden, herhalen, verwijzen, besluiten,..), (2) directieve
(vragen om informatie, adviseren, verzoeken, suggereren,..), (3) expressieve (dan-
ken, feliciteren, zich verontschuldigen,..), (4) verbintenissen (beloven, aanbie-
den,..), en (5) institutionele (taaluitingen van iemand die een institutie representeert
of een ritueel gebeuren uitvoert).

Wat de instructieve teksten betrett, kan een verband worden gelegd tussen
tekstsoort en onderliggende intenties van de auteur van leerboeken. De combinatie
van tekstsoorten en illocutionaire aspecten van de geschreven taaluiting leidt tot
twee hoofdcategorieén: informatieve en argumentatieve. De informatieve teksten
bevatten zakelijke informatie over een leerinhoud, en daarin komen onder meer be-
schrijving, verhaal en verklaring voor. De beschrijving bevat uitspraken over
statische kenmerken van een fenomeen, het verhaal verwijst naar een sequentie van
gebeurtenissen en de verklaring refereert aan de meestal oorzakelijke relatie tussen
ten minste twee groepen kenmerken of processen. In de argumentatie wordt de
(on)juistheid van uitspraken aangetoond, doorgaans met de bedoeling te overtuigen.
Deze argumentatie kan zowel inductief (van voorbeelden naar veralgemening) als
deductief (van premissen naar conclusies) worden opgebouwd. De hoger genoemde
classificatie wordt in tabel 1 weergegeven.

Tabel 1: Combinatie van tekstsoort en taaluiting

1  Informatieve teksten

1.1 Beschrijvend (kenmerken van een object)

1.2 Verhalend (temporele sequens)

1.3 Verklarend (relatie tussen clusters kenmerken)

2 Argumentatieve teksten

2.1 Inductie : voorbeelden--veralgemening
2.2 Deductie : premissen--conclusie

Het voorgaande biedt een voorlopig kader voor de identificatie en partiéle analyse
van teksten in leerboeken.
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2.4 Schematheoretische benadering

De uitgangsvraag van de onderhavige bijdrage is deze naar de talige mogelijkheden
Voor een getrouwe weergave van een vakspecifieke informatiestructuur, De sche-
matheoretische benadering biedt onzes inziens het raakvlak tussen de structuur van
een vak en de tekststructuur die deze tot uiting brengt.

In de schematheorie wordt er van uitgegaan dat kennis, althans bij een expert, ge-
organiseerd is in een samenhangend geheel van kenniselementen. Dit wordt ‘sche-
ma’ genoemd (Rumelhart, 1975; Anderson, 1978; Thorndyke & Hayes-Roth, 1979)
of ‘frame’ (Minsky, 1975). Het wordt voorgesteld als een algemene structuur,
bestaande zowel uit gleuven waarin ieder afzonderlijk, concreet gegeven geplaatst
kan worden, als uit relaties tussen de gleuven. Bovendien bezit een schema diverse
niveaus van abstractie, zodat een hi€rarchische opbouw met verschillende lagen
subschemata ontstaat.

Zowel de kennisstructuur van een individu (‘schema’ of kennisnetwerk) als de in-
formatiestructuur van een schoolvak (‘frame’ of ‘informatiencetwerk’) omvatten een
inhoudelijk en een formeel-talige categorie. Waar inhoudelijke informatienetwer-
ken welbepaalde, specifieke inhouden bevatten, is een formeel-talig informatie-
netwerk niet inhoudelijk gevuld, maar biedt het een louter formele structurering.
Deze beide soorten informatienetwerken zullen verder worden geconcretiseerd, zo-
dat het mogelijk wordt om leerboeken te analyseren en er voorstellen voor optima-
lisering uit af te leiden.

2.5 Criteria voor taal in leerboeken

Voor het uitwerken en analyseren van leerboeken is geconstateerd dat een leertekst
de informatiestructuur van een vak adequaat moet representeren en dat de formeel-
talige informatienetwerken hiermee in overeenstemming dienen te zijn. Thans
wordt een aantal criteria toegelicht die toelaten om de informatiestructuur talig te
representeren.

Voor een deugdelijke weergave van leerinhouden, gelden als criteria: expliciet-
heid, coherentie en cohesie (Grice, 1975; Kantor, Anderson & Armbruster, 1983;
Calfee & Chambliss, 1987; Janssen & Overmaet, 1990).

Explicietheid houdt in dat de betekenis van de belangrijkste concepten wordt ver-
helderd en de aanwezige relaties worden aangetoond. Van groot belang is de expli-
citering van de betekenis van de gehanteerde terminologie en het verduidelijken van
overgangen naar een volgend hoofdstuk, paragraaf, alinea of zin.

Coherentie doelt op de inhoudelijke samenhang (De Beaugrande, 1984;
McCutchen, 1986). Een tekst is coherent als de semantische eenheden onderling
met elkaar verbonden zijn. Coherentie veronderstelt daarom dat afzonderlijke uit-
spraken over een deelthema evenals de diverse subthemata tezamen een organisch
geheel vormen, overeenkomstig het hoofdthema. Bovendien moet de gekozen orga-
nisatiestructuur zo goed mogelijk overeenstemmen met de vakspecifieke structuur.
Voorbeelden hiervan zijn topische passages die de ‘rode draad” weergeven, zoals
een inleiding en samenvatting.

Cohesie, ten slotte, komt tot stand wanneer de semantische structuur adequaat tot
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uiting komt in de oppervlaktetekst, en meer bepaald in de syntactische structuur
(zie: Halliday & Hasan, 1976). Het betreft derhalve de talige middelen om coheren-
tie te bereiken. Voorbeelden zijn onder meer: verwijswoorden, signaalwoorden,
visualiseringen door middel van lay-out.

3 Kader voor de analyse van leerboeken

Een systematische analyse van leerboeken veronderstelt een raamwerk, waarin de
belangrijkste kenmerken worden gerepresenteerd. Omdat er in deze studie vanuit is
gegaan, dat zowel vakinhoudelijke als formeel-talige informatienetwerken alsmede
hun onderlinge afstemming een belangrijk voorwerp van analyse en optimalisering
zijn, wordt in tabel 2 en bij wijze van samenvatting een kader geschetst dat verder
kan worden getoetst en verfijnd.

Tabel 2: Raster voor de talige analyse van leerboeken

1 Geheel

1.1 Koepelconcept (NIE)

1.2 Sleutelconcepten
* Explicietheid (NIE)
* Precisic (NIE)

1.3 Informatiestructuur: coherentie
* Tussen koepelconcept en sleutelconcepten (NIE)
* Tussen sleutelconcepten (NIE)

1.4 Situering in ruimer geheel
* Vakspecifiek kader (NIE)
* Vorige leereenheid (NIE)
* Andere vakken (NIE)

1.5 Talige middelen
* Lexicaal (NIE)
* Structureel: topische passage (NIE)

inhoudsoverzicht (NIE)

2 Hoofdstuk
2.1 Sleutelconcept(en) (NIE)
2.2 Ondergeschikte concepten (NIE)
2.3 Informatiestructuur: coherentie
* Tussen sleutelconcept en ondergeschikte concepten (NIE)
* Tussen ondergeschikte concepten onderling (NIE)
2.4 Herkenbaarheid formeel-talige informatienetwerken (NIE)
2.5 Situering in geheel
* Vakspecifiek kader (NIE)
* Gehele cursus (NIE)
* Vorig/volgend hoofdstuk (NIE)
2.6 Talige middelen
* Inleiding (NIE)
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* Duidelijke omschrijving van inhoud(NIE)
* Interne opbouw van hoofdstuk (NIE)

3 Paragraaf
(zelfde categorieén als sub 2)

4 Alinea (concepten)

4.1 Afzonderlijke concepten
* Explicietheid (NIE)
* Abstractiegraad (NIE)
* Techniciteit (NIE)

4.2 Relatie tussen concepten (NIE)

4.3 Qverstap naar hoger abstractieniveau
* Observatie van concrete verschijnselen (NIE)
* Verbale formulering in concept (NIE)
* Symbolische of grafische presentatie (NIE)

5 Talige middelen (algemeen)
5.1 Lexicon
* Adequate terminologie (NIE)
* Duidelijke definitie (NIE)
* Ilustraties (NIE)
5.2 Structuur
* Topische passage (NIE)
* Schematisch overzicht (NIE)
* Titels en ondertitels (NIE)
* Cohesieve middelen (NIE)
5.3 Niet-verbale representatie
* Tabellen, figuren,.. (NIE)
* Samenhang tekst-visualiseringen (NIE).

N=niet af te leiden
I= impliciet
E=expliciet

Bovenstaand raster is benut om een eerste analyse uit te voeren op gedeeltes van
handboeken fysica en geschiedenis. Op grond daarvan is verder gewerkt aan een
meer synthetisch conceptueel kader, dat als uiteindelijk instrument kan dienen om
de analyses zowel vanuit een vakinhoudelijke als een formeel-talige invalshoek te
verrichten. Dit conceptuele kader is ingedeeld in drie velden, zoals in figuur 4 is
weergegeven.

4 Instructieproblemen in leerboeken

De uitspraak over de vakinhoudelijke kwaliteit van leerboeken berust uiteraard bij
de vakdeskundigen. Niettemin kan worden gezocht naar de leerkwaliteit van het in-
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Figuur 4: Volledig conceptueel kader
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structiemateriaal, door de inhoudelijke en formeel-talige informatienetwerken te
analyseren op eventuele problemen, en zodoende aanzetten voor een oplossing aan
te reiken. De vraag die hier wordt gesteld is: in hoeverre wordt de vakspecifieke in-
formatiestructuur in de leertekst gerepresenteerd en talig geéxpliciteerd. Hiertoe
wordt het schema uit figuur 4 gevolgd. De bestudeerde leerboeken bestonden uit
een frequent gebruikt handboek fysica voor het derde en vierde jaar Secundair
(Voortgezet) Onderwijs, en vijf handboeken geschiedenis, eveneens voor het
Secundair Onderwijs. De analyse van een beperkt aantal lesprotocollen wordt in
deze bijdrage niet verder besproken.

4.1 Initiatie in onderzoeksobject en -methodologie

Inzake het onderzoeksobject wordt, zoals reeds is gezegd, een onderscheid gemaakt
tussen materieel veld, werkelijkheidsaspect en theoretisch integratieniveau
(Heckhausen, 1987). De vraag is thans of zich problemen voordoen met het initié-
ren van leerlingen in onderzoeksobject en -methodologie. Daartoe zijn twee vragen
gesteld : (1) in hoeverre stemmen onderzoeksobject en -methodologie overeen met
de vakstructuur (dit is het inhoudelijk aspect)?, en (2) hoe worden beide in taal
geéxpliciteerd (dit is het talig aspect)?

Blijkens de analyse vallen het onderzoeksobject en -methodologie in de meeste
leerboeken wel te achterhalen, doch slechts na een nauwgezette analyse door de on-
derzocker. Het is dan ook weinig waarschijnlijk dat de leerlingen deze zelf kunnen
achterhalen. Een belangrijk probleem is immers dat de hoofdgleuven (on-
derzoeksobject, methodologie) van het informatienetwerk niet als zodanig zijn
geéxpliciteerd. Een tweede probleem ontstaat door een gebrek aan continuiteit, om-
dat de eventuele initiatie in onderzoeksobject en -methodologie beperkt wordt tot de
aanvang van het leerboek. Zodoende worden de leerlingen wel door de tekst van het
leerboek heen geleid, zonder evenwel een duidelijk zicht op de basisstructuur en in-
tentionaliteit van het vak te verkrijgen.

4.2 Concepten

Concepten verhelderen het onderzoeksobject en -methodologie. Naargelang van de
plaats in de hiérarchie worden koepel-, sleutel- en subconcepten onderscheiden,
waarvan alleen de eerste twee in onze analyse zijn betrokken. Voor de koepel- en
sleutelconcepten werden explicietheid (herkenbare en adequate terminologie) en
precisie (definitie en afbakening van het concept) als criteria gehanteerd.

Wat explicietheid betreft, komen in de leerboeken de koepel- en sleutelconcepten
voor in de titel van het boek of van de hoofdstukken. Ze kunnen dus wel herkend
worden maar, aangezien ze zelden worden toegelicht in een topische passage, is het
niet zeker dat hun betekenis voor de structuur van het leerboek duidelijk wordt. De
explicitering in sprekende titels zou kunnen volstaan zo de leerlingen over strate-
gieén beschikken voor het analyseren van de titels. Aangezien dit van de modale
leerling en binnen de gewoontes van de instructie niet verwacht kan worden,
volstaan sprekende titels niet en leidt de afwezigheid van topische passages tot pro-
blemen, omdat de leerlingen meestal geen inhoudelijke vuiling van de titels kunnen
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aanbrengen noch een verband leggen met voorbije of komende structuur-aanduidin-
gen.

Inzake precisie ontbreken vaak een accurate definitie en een afbakening van con-
cepten. Vooral dit laatste is problematisch, omdat de leerling in de regel gecon-
fronteerd wordt met een beperkte leerinhoud en de relatie van de concepten met an-
dere gedeeltes uit het leerbock of met andere vakken niet wordt gelegd. Hij leert, in
andere woorden, niet om de vakspecificke termen te koppelen aan de specificke
leerinhoud waardoor zijn begrippenkader labiel en wazig wordt.

4.3 Informatiestructuur

De informatiestructuur werd in de leerboeken vooral geanalyseerd op ‘samenhang’.
Hier rijst een aantal ernstige problemen. Zelden wordt de samenhang uitgedrukt
tussen een sleutelconcept (thema van een hoofdstuk) en het koepelconcept (thema
van het leerboek), tussen de sleutelconcepten onderling en tussen het sleutelconcept
en de subconcepten. Daardoor wordt de functie van een sleutelconcept in het geheel
onvoldoende verhelderd en valt de samenhang binnen een hoofdstuk en tussen de
hoofdstukken niet te doorzien. Kortom, het leerbock ondersteunt de leerling zelden
bij het onderkennen van de ‘rode draad’. Bovendien komt de basisstructuur van het
vak niet aan de oppervlakte, waardoor de leerling terug dient te vallen op een ‘stuk-
jes en beetjes’ -strategie. Uit de analyse van de leerboeken komt het tekort aan aan-
dacht voor de macro- en meso-structuur van de leertekst als het meest markante
kenmerk naar voren. Het behoeft dan ook geen verwondering te wekken, dat leer-
lingen in de organisatie van hun kennis, terugvallen op kleine deeltjes in termen van
feitenkennis, partiéle procedures of geisoleerde subconcepten.

De formeel-talige analyse werd doorgevoerd aan de hand van de informatie-
netwerken ‘definitie’ en ‘classificatie’. In het informatienetwerk ‘definitie’ wordt
een concept in een hogere categorie geplaatst, waarna de meest essentiéle kenmer-
ken worden opgesomd. In dit verband is vastgesteld dat de omschrijving van be-
langrijke concepten vaak wordt nagelaten en dat de aanwezige vormen, zoals de
operationele definitie, weinig zicht bieden op de essentié¢le kenmerken van een con-
cept of fenomeen. Het informatienetwerk ‘classificatie’ impliceert dat een object in
één of meerdere klassen wordt ondergebracht, en het verwijst naar relaties tussen
concepten, zoals deel-geheel, hoofdklasse-subklasse en classificering naar meerdere
kenmerken. Er is geconstateerd dat ‘classificatie’ zelden als een informatienetwerk
wordt geéxpliciteerd en dat de gehanteerde classificatiecriteria niet zijn genoemd.
Ten slotte is voor de beide informatienetwerken weinig aandacht besteed aan con-
cepten met een hoge mate van techniciteit, wat soms het potentiéle abstractievermo-
gen van leerlingen onderkoeld laat.

Uit de bovenstaande gegevens (voor een meer uitgebreide analyse, zie:
Vanmaele, Lowyck & Wielemans, 1992) blijkt dat in leerboeken de vakinhouden
weliswaar aan de orde worden gesteld, maar dat leerlingen zelden geintroduceerd
worden in (1) het onderkennen van vakinhoudelijke en formeel-talige informatie-
netwerken, zodat een dieptestructuur ontbreekt en de verwachte transfer van de ken-
nis niet gerealiseerd wordt, (2) de vakspecificke terminologie niet voldoende wordt
uitgediept aan de hand van topische passages, waardoor het moeilijk wordt om de
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betekenis van de concepten werkelijk te begrijpen, (3) de continuiteit inzake on-
derzoeksobject en -methodologie ontbreekt, met als gevolg dat de leerling eerder
stapsgewijs dan met een verte-perspectief inhouden verwerkt, en (4) de relatie
tussen vakinhoud en taal niet structureel wordt verduidelijkt.

5 Voorstellen voor optimalisering

De suggesties voor de optimalisering van leerboeken hebben alle betrekking op de
componenten van het door ons uitgewerkte conceptueel kader (zie figuur 4).
Uiteraard kan, binnen het bestek van deze bijdrage, weinig ruimte worden besteed
aan concrete voorstellen voor fysica en geschiedenis. Daarvoor zij verwezen naar
het basisrapport (Vanmaele, Lowyck en Wielemans, 1992) waarin meer uitgebereid
wordt ingegaan op concrete problemen en geboden oplossingen. Wel worden hier
enkele algemene oplossingsvoorstellen geformuleerd.

5.1 Onderzoeksobject en -methodologie

De initiatie in onderzoeksobject en -methodologie is gericht op de verduidelijking
ervan door middel van een topische passage. Middelen daartoe zijn het expliciet ge-
bruik van zowel termen die verwijzen naar de gleuven van het vakspecifieke kader
(zie o.m. ‘onderzoeksobject’ en ‘onderzoeksmethodologie’), als een vakspecifieke
terminologie. In het door ons gedane voorstel wordt daarom belang gehecht aan de
continuiteit en progressieve verfijning van de initiatie in het vak. Deze initiatie
wordt niet beperkt tot het begin van het leerboek, maar ze is geintegreerd in ieder
onderdeel. Progressieve verfijning impliceert dat de initiatic aanvankelijk beperkt
wordt tot grote en voor de leerling herkenbare lijnen, en de leerinhoud en vakspeci-
fieke terminologie toenemen al naargelang het vorderingsniveau. Belangrijk in dit
verband is de geleidelijke koppeling van ervaringen en dagelijks taalgebruik aan het
vakspecifieke kader en de vakterminologie. In deze optiek is dagelijks taalgebruik
een functioneel middel om geleidelijk aan tot een vakspecifieke taal te komen.
Bovendien worden de inhoudelijke en formeel-talige informatienetwerken syste-
matisch opgebouwd, zodat een zicht op de dieptestructuur van het vak ontstaat en
transfer hierdoor bevorderd wordt.

5.2 Explicietheid en precisie van koepel- en sleutelconcepten

Het voorstel bevat een uitdrukkelijke vermelding van het sleutelconcept (thema van
een hoofdstuk) dat vervolgens gesitueerd wordt ten overstaan van het on-
derzoeksobject. Zo wordt bijvoorbeeld expliciet gemeld dat een hoofdstuk fysica
handelt over ‘meten’, waarna de functie ervan voor het onderzoeksobject ‘materie’
wordt omschreven. Door het sleutelconcept in verband te brengen met het onder-
zoeksobject wordt bovendien bereikt dat de leerling de continuiteit van de leerin-
houd kan vatten, en zowel voorwaartse als achterwaartse verbindingen kan leggen.
Een tweede voorstel betreft de explicitering van de gleuven van het inhoudelijk
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en formeel-talig informatienetwerk. Vooreerst worden de formeel-talige netwerken,
zoals ‘definitie’ en ‘procedure’ weergegeven in een adequate terminologie, en
wordt de opbouw van de hoofdstukken fysica hieraan gekoppeld. Verder worden
subconcepten, zoals ‘massa’ en ‘deelbaarheid’ gesitueerd in de categorie waartoe ze
behoren, respectievelijk ‘grootheid’ (massa) en ‘eigenschap van de materie’ (deel-
baarheid).

Met het derde voorstel wordt samenhang en doorzichtigheid van de onderlinge
relaties.beoogd, zowel op het niveau van het geheel als van het hoofdstuk. Wat het
geheel betreft, gaat het om de samenhang tussen koepelconcept en sleutelcon-
cepten, en tussen de sleutelconcepten onderling, terwijl op het niveau van het
hoofdstuk een interne samenhang van de subconcepten is nagestreefd. Daarom is
voorgesteld om de impliciet aanwezige hiérarchische structuur van de informatie te
visualiseren met behulp van een grafische voorstelling om vervolgens de diverse re-
laties te verwoorden in een topische passage.

Met het oog op samenhang binnen de hoofdstukken is bijvoorbeeld voorgesteld
om de nevenschikkende weergave van kenmerken van een historische periode te
vervangen door een passage, waarin de relatie met het onderzoeksobject van
geschiedenis evenals de onderlinge relatie van de sleutelconcepten worden zicht-
baar gemaakt. Het kenmerkende van de alternatieve structuur is met name dat de as-
pecten van het menselijk handelen (object van geschiedenis) in de gegigende termi-
nologie worden geéxpliciteerd en dat op basis daarvan een classificatie in de diverse
(historische) veranderingen wordt aangebracht. De bedoeling is uiteindelijk om het
specifieke werkelijkheidsaspect van geschiedenis als theoretisch kader aan te bie-
den voor de beschrijving en (gedeeltelijke) verklaring van een kenmerk van de
Nieuwe Tijd: een grondige verandering in velerlei opzichten.

5.3 Introductie in formeel-talige informatienetwerken

Er is reeds op gewezen dat de leerinhoud gestructureerd kan worden in formeel-tali-
ge informatienetwerken, zoals ‘definitie’, ‘classificatie’, ‘structuur’, ‘mechanisme’
en ‘proces’. Dit betekent dat bepaalde talige structuren kunnen onderscheiden wor-
den die verder ingevuld dienen te worden met concrete leerinhouden. Het voorstel
is dan ook om dergelijke informatienetwerken te expliciteren, en ze telkens op-
nieuw te benutten bij het behandelen van een gedeelte van de leerstof. We volstaan
met het geven van twee voorbeelden, respectievelijk voor geschiedenis en fysica,
waarbij de gleuven van het vakspecifieke kader worden geéxpliciteerd.

Voor geschiedenis wordt een gedeelte van het leerboek vergeleken met ons voor-
stel. In het leerboek worden onderzoeksobject en -methodologie als volgt weerge-
geven:

1 Geschiedenis is de studie van ons verleden

2 Het verleden kennen we door historische bronnen

3 De geschiedenis is ingedeeld in drie tijdvakken

In dit voorbeeld wordt de initiatie beperkt tot een opsomming van vakspecifieke

kenmerken. Dit biedt echter geen zicht op het vakspecifieke informatienetwerk,
aangezien de gleuven ‘onderzoeksobject’” en “‘onderzoeksmethodologie’ niet als zo-

63



danig talig worden uitgedrukt. We stellen daarom een grafische representatie voor,
die aansluitend in een topische passage talig wordt weergegeven (zie figuur 5).
Voor fysica kan het vakspecificke kader op een analoge wijze worden weergegeven
(zie figuur 6).

In een dergelijke voorstelling wordt aan de leerlingen een algemeen kader aange-
boden, waardoor ze in staat worden gesteld de hoofdstructuur van een vakdomein te
herkennen, op te bouwen en weer te geven.

Figuur 5: Conceptueel kader (Veld 1) ingevuld voor geschiedenis

Werkelijkheid
Onderzoeksobject
Materieel veld Mens/maatschappij
Werkelijkheidsaspect Aspecten van menselijk handelen
Theoretisch integratieniveau Situering in tijd: verleden,
heden, toekomst
Interpretatie
Methodologie Bronnenonderzoek

Figuur 6: Conceptueel kader (Veld 1) ingevuld voor fysica

Werkelijkheid

Onderzoeksobject

Materieel veld De observeerbare werkelijkheid
Werkelijkheidsaspect De materie in het algemeen
Theoretisch integratieniveau Structuur ~ Werking

Methodologie Observatie: reéle verschijnselen
gecreéerde verschijnselen (experiment)

6 Besluit

Het probleem van het samenspel tussen vakinhoud en taal in leerboeken kan op vele
wijzen worden benaderd. In deze bijdrage is de aandacht vooral uitgegaan naar een
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oplossing in termen van de integratic van twee soorten informatienetwerken: vakin-
houdelijke en formeel-talige. De waarde van een dergelijke aanpak is onder meer
gevonden in de schematheorie. Vandaar dat in een eerste slag vooral is gekeken
naar structurele aspecten op het niveau van het leerboek als geheel en van de
hoofdstukken. Zo gezien betreft het vooral de macro- en mesostructuur. Dit bete-
kent evenwel niet, dat daarbinnen geen ruimte is gelaten aan interventies op het
zins- en woordniveau. Immers, de concretisering van de informatienetwerken vindt
Jjuist plaats op het microniveau van de tekst.

Bovendien is deze studie een eerste stap in een ruimer onderzoeksprogramma.
Nadat het ontworpen analysekader verder is getoetst aan andere vakken en leerboe-
ken, dient te worden nagegaan hoe vakinhouden door leerkrachten worden gere-
presenteerd in mentale modellen. Deze analyse zal toelaten om vergelijkingen te
maken tussen de vakinhoudelijke en formeel-talige informatienetwerken van ex-
perts of auteurs van leerboeken, en de mentale voorstelling die de onderwijsgeven-
de daarvan heeft opgebouwd. Omdat een leerboek bovendien niet de gehele in-
structie bepaalt, maar het lesgedrag van de leraar complementair is aan leerteksten,
is het in kaart brengen van de subjectieve, vakinhoudelijke en formeel-talige infor-
matienetwerken van onderwijsgevenden noodzakelijk. De uitkomsten hiervan kun-
nen op termijn worden benut voor het optimaliseren van de lerarenopleiding en na-
scholing.

Ten slotte is het herkennen van de mentale representatics van leerlingen van
uitzonderlijk belang. Waar onderzoekers in het verleden vooral gericht waren op het
constateren van kennisprodukten, lijkt het niettemin even noodzakelijk om inzicht
te verkrijgen in de mentale modellen die leerlingen van een vak - mede aan de hand
van leerboeken en instructie in de klas - opbouwen. Dit laat ongetwijfeld toe om
enerzijds betere diagnoses van hun problemen te stellen en anderzijds de instructie
beter op hun cognitief functioneren af te stemmen.

Het voorgaande houdt een pleidooi in voor vakdidactisch onderzoek, als een
vorm van interdisciplinaire samenwerking tussen vakexperts, instructiepsycholo-
gen, onderwijskundigen, en linguisten. De eenzijdige klemtoon op organisatie-as-
pecten en op het creéren van de randvoorwaarden voor onderwijs, kan op de langere
termijn leiden tot een uitholling van het micro-niveau van functioneren: de inter-
actie leerkracht-leerling ten behoeve van het bereiken van inzicht in schoolvakken
aan de hand van een degelijk en gericht taalgebruik.
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5 Zo kan meneer Van Dale nog vaak lang blijven
wachten;
Enkele ideeén over taalgebruik en wiskunde-
onderwijs

Bart Vandenberghe
Vrije Universiteit Brussel Centrum Leo Apostel

Inleiding!

Waarom hebben zoveel leerlingen zulke moeilijkheden met wiskunde? Waarom
volgen velen de lessen met weinig echte interesse of soms zelfs tegenzin? Een afge-
rond antwoord op deze vragen hoeft u hier niet te verwachten. Wel willen we probe-
ren enkele specifiek taalkundige oorzaken aan te stippen die een belangrijke rol
kunnen spelen. In het eerste deel van de tekst verduidelijken we dit aan de hand van
een analyse van de verwerking van klassieke woordproblemen. Hieronder verstaan
we wiskundige problemen die grotendeels of helemaal in natuurlijke taal ge-
presenteerd worden?. De term ‘vraagstuk’ gebruiken we gemakshalve als een syno-
niem ervan. In het tweede deel doen we een aantal voorstellen ter remediéring. De
gegevens die volgen, zijn niet het resultaat van persoonlijk experimenteel on-
derzoek, wel een synthese van bestaande research.

1 Taalproblemen als oorzaak van woordproblemen

Woordproblemen blijken voor heel wat moeilijkheden te zorgen op alle onderwijs-
niveaus. Neem nu het volgende vraagstuk:
I Op een bepaalde universiteit zijn er zesmaal zoveel studenten
als professoren. Schrijf de vergelijking. Gebruik S voor het
aantal studenten, P voor het aantal professoren.

Wat maakt u er zelf van? Neem even de tijd en schrijf de vergelijking op. Waarom
we u met zoiets eenvoudigs lastig vallen? Uit onderzoek> blijkt dat merkwaardig
veel mensen een verkeerde oplossing geven. Meestal schrijven ze: 6S =P, in plaats
van: 6P = S. Van de geteste eerstejaarsstudenten ingenieurswetenschappen maakte
37% een fout; 68% van hen beging de ‘omkeringsfout’. Bij de studenten die geen
exacte wetenschappen als hoofdvak hadden, bedroeg het aantal onjuiste oplossin-
gen 57%. Leerkrachten en professoren bleken evenmin immuun. Ongeveer 46%
van de onderzochte leerkrachten uit het middelbaar onderwijs en 40% van de pro-
fessoren vergiste zich. Onder professoren in de fysica, scheikunde, wiskunde en in-
genieurswetenschappen bedroeg het percentage nog altijd 14%, onder leerkrachten
natuurkunde uit het middelbaar onderwijs 39%.

Hoe komt het dat een ogenschijnlijk zo simpel woordprobleem voor zoveel ellende
zorgt? Waarom krimpen sommige leerlingen zelfs angstig of in paniek ineen zodra
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ze een vraagstuk voorgeschoteld krijgen? In feite wordt hier op bijzonder scherpe
wijze duidelijk wat zoal misgaat of mis kan gaan in het huidige wiskunde-onderwijs
in het algemeen. Laten we echter eerst nauwkeuriger uitleggen wat de voornaamste
oorzaken zijn van de problemen.

1.1 Een zwakke leesvaardigheid

Heel vaak wordt gezegd dat leerlingen die zwak presteren bij woordproblemen, niet
goed kunnen lezen. Dat leesvaardigheid zeker een rol speelt, bleek onder meer uit
een onderzoek van Call & Wiggin (1966). Zij verdeelden hun leerlingen in twee
groepen. Allebei kregen ze les over hetzelfde onderwerp (lineaire vergelijkingen),
de eerste groep echter van een taalleraar in plaats van hun normale wiskundeleraar.
Beide leerkrachten wisten van elkaar niet hoe ze te werk gingen. Tussen de twee
groepen was er geen echt verschil in algemene intelligentie, taal- en wiskundige
vaardigheid. Wat bleek uiteindelijk? De groep die les kreeg van de taalleraar, be-
haalde bij de eindproef uitgesproken betere resultaten. De verklaring na analyse van
alle factoren: de taalleraar besteedde veel meer aandacht aan het begrijpen van de
betekenis van de woorden in hun context en aan het omzetten van natuurlijke naar
formele taal. Zijn methode leck dus meer op die welke gebruikt wordt bij het lezen
van teksten. Duidelijk werd ook dat zelfs heel goede lezers vaak moeilijkheden had-
den met woordproblemen.

De resultaten van Call & Wiggin ogen bijzonder spectaculair, de waarde is
nochtans erg relatief. De opzet was heel beperkt, de rol van het toeval misschien
groot. Sindsdien is er evenwel enorm veel research gedaan dat eveneens het belang
van een goede leesvaardigheid onderstreept, maar dan op cen veel genuanceerder
wijze.

1.2 Eenvertaalprobleem

Het uitgangspunt van veel modern onderzoek is de idee dat het menselijk brein veel
gelijkenissen vertoont met een computer. Het wordt dan ook voorgesteld als een
‘systeem’ dat ‘informatie’ binnenkrijgt en deze ‘verwerkt’. Dit zou kunnen leiden
tot een reductie van de mens tot niet meer dan een intelligente machine. Hoewel
veel onderzoekers er beslist op uit zijn een verstandige robot te cre€ren, moeten we
de idee van de computer in de eerste plaats zien als een metafoor die ons kan helpen
meer te leren over de mens?. Ze is een gedachtenconstructie die tot vruchtbare
nicuwe ideeén moet leiden, net zoals dat vroeger bv. het geval was met de voorstel-
ling van het heelal als een goed lopende klok of raderwerk, het atoom als een mi-
niatuurzonnestelsel of het licht als golven. Bijzonder interessant aan de computer-
metafoor is dat het denken als een proces wordt voorgesteld en dat een aantal
verschillende disciplines weer een beetje bij elkaar worden gebracht: psychologie,
taalkunde, logica, neurologie, filosofie.

Hoe verloopt nu de oplossing van een woordprobleem volgens de nieuwe theorieén
over informatieverwerking? In essentie zijn er twee fasen. Eerst wordt de input, de
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tekst, omgezet in een wiskundige vorm, meestal een reeks symbolen. Daarna volgt
de uitwerking tot de oplossing bereikt is, de output. Dit is schematisch weergegeven
in figuur 1.

Links bevinden zich de verschillende fasen van het oplossingsproces, rechts de ken-
nis die telkens nodig is. In feite zijn de grenzen aan beide kanten niet zo scherp als
dit schema laat zien. We komen daar verder nog op terug. We beperken ons hierna
overigens tot bepaalde aspecten van de vertaalfase. Eerst behandelen we enkele
woordproblemen waar de taalkundige kennis vaak tekortschiet, dan een aantal waar
ook de kennis van tekstsoorten en de algemene of vakspecifieke wereldkennis on-
voldoende is.

1.3 Onvoldoende linguistische kennis

1.3.1 Woordherkenning

De taalkennis van de leerlingen kan op verschillende manieren gebrekkig zijn.
Soms wordt in het vraagstuk een situatie beschreven waarmee de leerlingen niet erg
vertrouwd zijn, bv. een handelstransactie (2a) of een scheikundig experiment (2b)6:
2a Janssens krijgt 7% interest op zijn beursaandelen en 9% op
zijn CL-bankrekening. Hoeveel geld heeft hij in aandelen en
op zijn bankrekening als hij een gemiddelde opbrengst van
7,5% heeft op 40.000 fr.?
b Een zuuroplossing van 80% wordt gemengd met één van 18% om
11,5 1 te krijgen van een zuuroplossing van 33%. Hoeveel
moet er van elke zuuroplossing gebruikt worden?

Vaak zorgen de wiskundige termen voor moeilijkheden. In de wiskunde komen aar-
dig wat woorden voor die buiten dit vak nauwelijks gehanteerd worden (3a) of die
een relatief ingewikkelde structuur hebben (3b):
3a apothema, asymptoot, cosinus, disjunct, extrapolatie, infimum,
irrationaal, orthogonaal, supremum, tangens
b bissectriceloodvlak, driehoeksongelijkheid, eerste-orde-diffe-
rentiaalvergelijking, machtreeksontwikkeling, tweestapswegen-
matrix, somfrequentiepolygoon

Wanneer er tamelijk veel van zulke termen zijn, kan het werkgeheugen bij de inter-
pretatie van de zinnen overbelast worden, zeker bij minder taalvaardige leerlingen.
Het is natuurlijk ook goed mogelijk dat bepaalde wiskundige begrippen vroeger niet
goed uitgelegd zijn, dat te veel termen tegelijk werden geintroduceerd of dat het al
tamelijk lang geleden is dat ze werden aangebracht.
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Figuur 1: Van input naar output

Input: Het woordprobleem

1 Vertalen: Nodige kennis:

a Lectuur van het vraag- 1 Linguistische kennis:
stuk. Eventueel ook: a  Woordherkenning.
gerichte of gedetail- b Syntactische kennis.
leerde herlezing. ¢ Semantische inter-

b Doelgerichte omzet- pretatic.
ting van de tekst in 2 Kennis van tekstsoorten.
wiskundige vorm. 3 Wereldkennis:

a Algemene wereldkennis:
schemata.
b Vakspecifieke kennis:
kennis van probleem-
\J types.

Semantische representatie,

wiskundige voorstelling:

a Eerstis er gewoonlijk een glo-
bale mentale voorstelling, een
beeld van de mogelijke weergave.

b Dan volgt een externe of schrif-
telijke voorstelling.

2 Oplossen: Nodige kennis:
a Keuze van de oplos- 4 (Meta)strategische kennis:
singsstrategie. een oplossingsplan maken
b Uitwerking van de en bewust toepassen.
oplossing. 5 Procedurele kennis: ken-

nis van de regels die
nodig zijn om de bewer-
kingen uit te voeren.

\J
Oplossing

3 Controle:

De juistheid van de

oplossing wordt gecon-

troleerd. Eventueel

volgt een herwerking

of aanpassing.

Output: Eindoplossing
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Soms worden in de vraagstukken ineens andere, minder courante woorden gebruikt,
bijvoorbeeld rombus (ruit), polynoom (veelterm), additioneel (bijkomend) of
aanschaffen (kopen). Zeker in Vlaanderen worden daarenboven vaak nog oudere
woord(vorm)en gehanteerd, bijvoorbeeld beschouwen, krachtens, niet-ledig, zij
(‘zij c een....willekeurig element van...”) enzovoort. Het taalgebruik staat hierdoor
dikwijls ver van de taal van de jongeren, die juist een drang vertoont naar levendig-
heid en persoonlijke kleur.

Voor de meeste verwarring blijken termen te zorgen die in de wiskunde een an-
dere betekenis hebben dan in de gewone taal. In dit geval doet zich vaak ‘interferen-
tie” voor. Dit is een heel normaal verschijnsel bij het leren van een vreemde taal.
Woorden of constructies uit de ene taal duiken dan verkeerdelijk op in de andere.
70 hoor je in de Engelse les nogal eens de volgende fouten: ‘Speak you English?’
(Spreekt u Engels?), ‘an actual subject’ (een actueel onderwerp), ‘to play suicide’
(zelfmoord plegen). Tussen de algemene taal en een vaktaal bestaat ook dikwijls in-
terferentie, bijvoorbeeld bij woorden als ‘gelijkvormig’ en ‘bewijzen’’. In de wis-
kunde impliceert het eerste niet alleen een gelijke vorm, maar ook gelijke pro-
porties. ‘Bewijzen’ betekent voor de meeste mensen ‘iets overtuigend aantonen’.
Daarbij kunnen alle mogelijke argumenten gebruikt worden die in die situatie het
meest geschikt zijn, dus ook bijvoorbeeld emotionele. In de wiskunde is de methode
evenwel louter logisch-deductief. Erg verwonderlijk is het bijgevolg niet wanneer
sommige leerlingen met iets heel vreemds afkomen bij een woordprobleem dat ein-
digt met de opgave: ‘Bewijs dat deze driehoeken gelijkvormig zijn’. Andere be-
ruchte ‘false friends’, zoals men dit soort woorden in het vreemde-talenonderwijs
noemt, zijn bijvoorbeeld ‘delen’, ‘functie’, ‘niet’, ‘of” en ‘vergelijking.’

Interessant lijkt ons binnen deze context nog de idee dat er bij het vraagstuk met
de studenten en professoren sprake kan zijn van vakinterne interferentie®. Binnen
de wiskunde zijn er allerlei domeinen (rekenkunde, algebra, meetkunde enzovoort),
die elk hun eigen subtaal® hebben. Het is helemaal niet onwaarschijnlijk dat leerlin-
gen bijvoorbeeld algebraische problemen aanvankelijk nog in de meer vertrouwde
rekenkundige taal omzetten. Naarmate ze de nieuwe subtaal beter leren beheersen,
gebeurt de vertaling directer en preciezer, zonder interferentie.

1.3.2 Syntactische en semantische interpretatie

Heel opvallend in het vraagstuk met de studenten en professoren is de correspon-
dentie bij de meest voorkomende fout tussen de zinsvolgorde en de wiskundige for-

mulering:
4 Erzijn zesmaal zoveel studenten als professoren.
6 x S = P

Het lijkt erop dat veel mensen de zin gewoon letterlijk, van links naar rechts, om-
zetten. Wanneer gevraagd, zeggen ze nochtans zo goed als allemaal dat er uiteraard
meer studenten zijn dan professoren. Waarom laten ze zich zo misleiden door de
oppervlaktestructuur!9 van de zin? Waarom lezen zoveel mensen zonder nadenken?
Misschien hebben ze gewoon geen interesse voor dit soort problemen en nemen ze
de moeite niet om de tekst ernstig te bekijken. Het zou ook kunnen dat veel
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vraagstukken die ze al op school zijn tegengekomen, niet meer dan zo’n directe
vertaling vereisen en dat ze dus weinig inzichtelijk hebben leren werken. Een zuiver
linguistische verklaring valt echter niet uit te sluiten. J.P.Mestre!! toonde dit over-
tuigend aan. Hij gaf een groepje studenten vier zinnen, waarvan twee een gunstige
(5aen 5b) en twee een met het oog op de gevraagde vergelijking ongunstige (5¢ en
5d) syntactische structuur bezaten:
S5a Het aantal stuivers in mijn zak is driemaal groter dan het
aantal kwartjes. (S = 3K)
b Het aantal wiskundeboeken op de plank is even groot als
achtmaal het aantal natuurkundeboeken. (W = 8N)
¢ Erzijn viermaal zoveel leerkrachten Engels als leerkrachten
wiskunde op deze school. (E =4W)
d Verleden jaar waren er zesmaal zoveel mannen die fraudeerden
op hun inkomstenbelasting als vrouwen. (M = 6V)

Zoals verwacht, werden (5a) en (5b) meestal correct beantwoord, (5¢) en (5d)
meestal net zoals bij het vraagstuk met de studenten en professoren. Sommige
fouten kunnen inderdaad hoogstwaarschijnlijk direct teruggevoerd worden op be-
paalde zinsstructuren. In onze voorbeelden is de boosdoener een bepaald soort ver-
gelijkende zin. A.B.Lewis en R.E.Mayer!2 maken in dit verband een onderscheid
tussen ‘toekennende’ en ‘relationele zinnen’. In het eerste geval wordt gewoon een
waarde toegekend aan een element, bijvoorbeeld:

6a Vier mensen bestellen een kwarktaart, vijf een strudel.

b Twaalf leerlingen krijgen geen stuk taart.

In relationele zinnen daarentegen wordt een verhouding aangegeven tussen twee
variabelen, de ene wordt gedefinicerd in termen van de andere:
7a Voor elke vier mensen dic een kwarktaart bestellen, zijn er
vijf die een strudel bestellen.
b Erzijn twaalf leerlingen minder dan er stukken taart zijn.
Zulke vergelijkende zinnen blijken op alle niveaus voor grote problemen te zorgen.
Ze vergen cen linguistisch complexere verwerking, wat de kans op fouten ernstig
verhoogt. :
Er blijken nog allerlei andere eigenaardigheden te zijn bij vergelijkende zinnen!3,
Zo kan de volgorde waarin de gegevens in het vraagstuk gepresenteerd worden, ecn
belangrijke rol spelen. Informatie uit de tweede zin moet bij het lezen steeds gekop-
peld worden aan de interpretatie van de eerste. Ze moet ingepast worden in de re-
latie die in de eerste zin vastgelegd wordt. De woordvolgorde in de tweede zin blijkt
nu soms van die aard te zijn dat dit lastig verloopt. Vergelijk de volgende zinnen:
8a Jan loopt 12 km per week. Ken loopt driemaal meer kilometers
per week dan Jan. Hoeveel km loopt Ken in 7 weken?
b Janloopt 12 km per week. Hij loopt 1/3 van het aantal kilometers dat Ken
per week loopt. Hoeveel km loopt Ken in 7 weken?
Bij (8b) maakten de geteste studenten psychologie meer fouten dan bij (8a). Hoe
komt dit precies? De structuur van beide vraagstukken kunnen we als volgt weer-
geven:
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8a Zin 1: (A) = (waarde a)
Zin 2: (B) = (waarde b) (relatie) (A)
b Zin 1: (A) = (waarde a)
Zin 2: (A) = (waarde b) (relatie) (B)
In (8a) fungeert de onbekende (B) als onderwerp van de tweede zin, in (8b) als
voorwerp. Bij (8b) blijkt het noodzakelijk de gegevens eerst mentaal te herschik-
ken, waardoor er meer kans is op een fout. De volgorde beantwoordt niet aan die
welke wij kennelijk verkiezen. Ze is er, zoals dat heet, niet consistent mee.

Veel hangt ook af van de vraag waarmee het woordprobleem eindigt. Vergelijk:
9a Tom is groter dan Jan. Jan is groter dan Sam. Wie is de
grootste?
b Tom is groter dan Jan. Jan is groter dan Sam. Wie is de
kleinste?
In het tweede geval wordt een vergelijkende term (kleinste) gebruikt die daarvoor
niet voorkomt. We moeten dan ook alles eerst in onze geest ‘omdraaien’, waardoor
meer fouten mogelijk zijn.

Een factor die alles nog behoorlijk compliceert, is ne gatie!4. In de taalkunde maakt
men doorgaans een onderscheid tussen negatieve en semi-negatieve elementen. In
het eerste geval blijkt de negatie heel duidelijk aan de oppervlakte van de zin, door
woorden als ‘niet’ of ‘nooit’. In het tweede geval is het ontkennend element niet
altijd even evident, bijvoorbeeld bij ‘minstens’, ‘slechts’, *vermoedelijk’, ‘twijfe-
len’, ‘klein’, “weinig’, ‘behalve’ of ‘hoewel’. Onderzoek heeft uitgewezen dat zin-
nen met negatieve en semi-negatieve termen over het algemeen iets trager begrepen
worden en iets minder goed onthouden. Hoogstwaarschijnlijk zetten we ze mentaal
eerst om in een positieve zin. Zinnen met te veel van zulke elementen zijn voor
haast iedereen lastig. Volgens Sherman (1976) is dit bijna altijd het geval wanneer
er drie (semi-)negatieve elementen in de zin voorkomen. Enkele voorbeelden!?:
10a Er is nog nooit een kernreactor die eenmaal afgebouwd was
niet in bedrijf gesteld, omdat bepaalde vragen nog niet be-
antwoord waren.
b Niet alle mensen geloven dat brood nooit minder dan 5 fr. ge-
kost heeft.
c -64 heeft geen zesdemachtswortel want er bestaat geen re€el
getal waarvan de zesdemacht strikt negatief is.

Weinig mensen begrijpen zulke zinnen zonder er op een of andere manier bewust
over na te denken. De volgorde van bepaalde semi-negatieve elementen kan het be-
grip eveneens verstoren, maar op een minder krachtige wijze. Wat bleek immers uit
onderzoek bij zinnen van het volgende type?:
I1a Jan is groter dan Tom. Tom is groter dan Sam.
(A>B,B>0)
b Sam is kleiner dan Tom. Tom is kleiner dan Jan.

(C<A)
Wanneer de gegevens gepresenteerd worden van + naar -, van groot naar minder
groot (11a), leest de zin beter dan in het omgekeerde geval, wanneer ze door middel
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van een semi-negatief woord worden voorgesteld van klein naar minder klein (11b).

In de wiskunde is negatie extra moeilijk doordat ze puur logisch is en dus anders
dan in de omgangstaal. In de gewone taal zijn ‘aardig’ en ‘niet onaardig” bijvoor-
beeld niet helemaal hetzelfde. Lezen we: ‘niet A en B’, dan verstaan we dit normaal
als een ontkenning van A ¢én B, bijvoorbeeld Ann en Jan hebben allebei geen auto.
Wiskundig wordt echter alleen A ontkend. Staat in een woordprobleem: *x is ten
minste 5°, dan dient dit begrepen te worden als: “x is gelijk aan of groter dan 5°, en
niet, zoals we dat anders spontaan misschien doen als: "x is meer dan 5°. Mogelijk is
vanuit deze optiek ook beter te begrijpen waarom leerlingen dikwijls zoveel proble-
men hebben met negatieve getallen en breuken. In zin (8b) blijkt de breuk inderdaad
het aantal foute oplossingen mee te beinvloeden.

Het voorgaande verklaart vermoedelijk eveneens waarom hypothetische of
voorwaardelijke zinnen, die in feite ook een negatief element bevatten, vaak zo las-
tig Zijnlé. Neem de volgende twee woordproblemen:

12a  Als je op één dag 295 km gereden hebt en 314 km de dag er-

voor, hoeveel kilometer heb je dan in het totaal gereden?
b Op een dag rijd je 295 km. De dag erna rijd je 314 km. Hoe-
veel kilometer heb je in het totaal gereden?
c Je rijdt op een dag 295 km. De dag ervoor heb je er 314 gereden.
Hoeveel kilometer heb je in het totaal gereden?
De eerste opgave is voor sommige leerlingen duidelijk moeilijker dan (12b) of
(12¢). Tot op zekere hoogte hangt dit eveneens samen met de grotere lengte van de
zin en de iets complexere zinsbouw!”. Caldwell & Goldin (1979 en 1987) maken
nog een onderscheid tussen concreet en abstract hypothetisch. Het eerste voorbeeld
18 concreet, het tweede abstract:
13a  Er zijn vier meisjes meer dan jongens in de les Engels. Als
er zesmaal meer meisjes en tweemaal meer jongens waren, zouden er
136 leerlingen zijn. Hoeveel jongens zijn er?
b Een gegeven getal is zesmaal groter dan een ander getal, Als
het eerste getal viermaal zo groot was en het tweede twee-
maal zo groot, zou hun som 126 zijn. Wat is het tweede getal?
Abstract hypothetisch is in de basisschool en het middelbaar onderwijs steevast
moeilijker dan concreet hypothetisch. Vreemd genoeg blijkt abstract hypothetisch
in de lagere school en het lager middelbaar onderwijs eenvoudiger dan abstract
feitelijk, zoals in:

14 De waarde van een gegeven getal is zesmaal groter dan de

waarde van een ander getal. De som van tweemaal het eerste

getal en viermaal het andere is 126. Wat is de waarde van het

tweede getal?
Naar ons gevoel komt dit doordat hypothetische en abstracte zaken tamelijk dicht
bij elkaar liggen. Abstract en concreet is voor jonge leerlingen waarschijnlijk een al
te vreemde cocktail.

Binnen deze context is het uiteraard niet mogelijk alle potentieel moeilijke zins-
constructies te behandelen. In de basisteksten van Vlaamse leerboeken vinden we
bijvoorbeeld heel frequent relatief lange en moeilijk gebouwde zinnen, overdreven
nominalisering en onnodig veel passiefzinnen.
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14 Onvoldoende kennis van tekstsoorten

1.4.1 Een aparte tekstsoort

Woordproblemen vormen een heel apart soort tekst. De Corte & Verschaffel (1985)
geven enkele interessante voorbeelden van de moeilijkheden waarmee leerlingen
uit het eerste leerjaar te kampen hebben. Bekijken we de volgende vraagstukken:
15a ’s Morgens had Peter 6 knikkers. Overdag verloor hij 2 knik-
kers. ’s Avonds had Peter...
b Peter had enkele appelen. Hij gaf 3 appelen aan Ann. Nu heeft

hij nog maar 5 appelen. Hoeveel appelen had hij in het begin?
Het eerste probleem werd door een leerling gewoon aangevuld met ‘ermee ge-
speeld’. Bij het tweede kwamen antwoorden voor als ‘enkele appelen’ of ‘een paar’.
Het is duidelijk dat deze kinderen niet vertrouwd zijn met woordproblemen en niet
weten wat de specifieke bedoeling van dit soort teksten is. Ze beseffen niet dat ze
om een heel bepaalde, wiskundige reactie vragen.

Woordproblemen staan als tekstsoort waarschijnlijk het dichtst bij een raadsel of
aforisme. Ze zijn bijzonder compact en hebben een heel eigen doel, stijl en struc-
tuur. In de meeste teksten waar we alle dagen mee te maken hebben, staan de zinnen
binnen een ruime context, waarin tamelijk veel redundant materiaal en zelfs herha-
ling voorkomt. Dit is zeker niet overbodig. Integendeel, het helpt ons de tekst
vlotter en beter te begrijpen. Raadsels of aforismen dienen we veelal verschillende
keren te lezen om ze volledig te vatten, een voetbalverslag in de krant of een door-
sneeroman normaal niet. Juist door hun bondigheid, hun schijnbare eenvoud, zijn
woordproblemen lastig. Ter illustratie volgt een klassiek voorbeeld uit onderzoek in
de lagere school!8:

16a  Jan heeft 3 knikkers gewonnen. Nu heeft hij er 5. Hoeveel

knikkers had Jan eerst?

b Jan had enkele knikkers. Hij heeft er 3 gewonnen. Nu heeft

hij er 5. Hoeveel knikkers had Jan eerst?
In het eerste voorbeeld wordt een heel evidente zaak niet vermeld, namelijk dat Jan
al enkele knikkers heeft. Hierdoor blijken sommige kinderen uit de basisschool dit
woordprobleem niet te kunnen oplossen. De tweede formulering levert geen enkele
moeilijkheid op. Voor volwassenen klinkt dit misschien nogal vreemd en ver-
gezocht, maar vergelijkbare problemen doen zich ook in het middelbaar onderwijs
en aan de universiteit voor, bijvoorbeeld wanneer een oorzakelijk of ander verband
niet expliciet gegeven is. Vergelijk de volgende zinnen!?:

17a  Schuur een beetje S 39 op de punt van de soldeerbout. Houd

dan tegen de soldeerbout een stukje tin-soldeer.

b Om het tin-soldeer goed uit te laten vloeien, moet je eerst

S 39 op de punt van de soldeerbout smeren.
In (17a) wordt gevraagd twee handelingen na elkaar te verrichten, zonder dat we,
zoals in (17b), uitdrukkelijk vernemen dat de eerste handeling een noodzakelijke
voorwaarde is voor een goed resultaat. Dit kan soms tot belangrijke misverstanden
leiden, ook omdat we dikwijls de neiging hebben verbanden te leggen wanneer er
geen of andere bedoeld zijn. Een voorbeeld:
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18 Hij was betrokken bij een ongeval en hij had gedronken.
De meeste mensen nemen hier aan dat het tweede deel van de zin de oorzaak bevat
van het voorval beschreven in het eerste. Hoewel het best mogelijk is dat de man
niet achter het stuur zat of dat een andere wagen verantwoordelijk was voor het on-
geval, nemen we geredelijk aan dat hij schuld heeft. In de logica is er in dit geval
hooguit sprake van conjunctie, niet van een causale relatie.

1.4.2 De aard van de context

Een bijkomend probleem is het kunstmatig karakter van de context in het woord-
probleem. Veelal is de talige verwoording niet meer dan de inkleding van een wis-
kundig probleem. De schrijver van het vraagstuk heeft de tekst uitsluitend gefabri-
ceerd met het oog op de toepassing van een wiskundig principe. De realiteit is er
gewoon bijgesleurd, ze heeft nauwelijks betekenis. Twee voorbeelden?O:

19a  Een handelaar koopt:

12 boormachines a f 99,50 = o
8 boormachines a f 162,00 = I
6 boormachines a f 214,75 = fo
Hij moet betalen: £
b Ann, Kim en Sandra zijn samen 48 jaar oud. Over 6 jaar zijn

Kim en Sandra samen zo oud als Ann. Vorig jaar was Ann 7
jaar ouder dan Kim. Hoe oud zijn ze op dit moment?
In het eerste geval zouden we het vraagstuk ook kunnen oplossen als alle woorden
in het Russisch waren. In het tweede geval is de situatie gemakkelijk te veranderen,
zonder enig wezenlijk effect, bijvoorbeeld:
20 De wilg, beuk en eik zijn samen 48 jaar oud. Over 6 jaar zijn
de beuk en de eik samen zo oud als de wilg. Vorig jaar was de
wilg 7 jaar ouder dan de beuk. Hoe oud zijn ze op dit moment?
Soms zijn de contexten heel ongewoon, niet plausibel of zelfs irregel®!:
2la  Een man staat op 30m afstand verwijderd van de weg qr in het
punt p. Vanuit p ziet hij het deel Iqrl van de weg onder een
hoek van 65°. Hoe ver is hij vanr verwijderd?
b Twee wagens bevinden zich op 500 km van elkaar. Ze rijden
naar elkaar tegen een snelheid die 8 km per uur verschilt.
Over 3 uur ontmoeten ze elkaar. Hoe snel rijdt elke wagen?

Niet alleen leerlingen, maar ook studenten blijken het veel lastiger te hebben wan-
neer de problemen geen verband houden met een duidelijk bestaande en bekende
situatie. Ross, McCormick & Krisak (1986) toonden dit aan in een onderzoek bij
toeckomstige leerkrachten en verpleegsters. Ze varieerden de situatie in het
yraagstuk onder andere als volgt?2:
22a  Abstracte context

Bij twee pogingen wordt telkens een willekeurig antwoord ge-

geven. De waarschijnlijkheid dat resultaat Y bij één ervan

voorkomt, is 1/3. Wat is de waarschijnlijkheid dat Y voor-
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komt bij allebei?
b Onderwijscontext

Een student raadt volledig willekeurig bij twee meerkeuze-

vragen met drie alternatieven. De waarschijnlijkheid dat hij

zo het correcte antwoord raadt, is dus 1/3. Wat is de waar-

schijnlijkheid dat hij in beide gevallen het juiste antwoord

gist?

c Sportcontext

Een speler neemt tijdens een wedstrijd drie vrije trappen

vanop 16m. Op basis van zijn vroegere prestaties weten we

dat de waarschijnlijkheid dat hij vanaf die afstand scoort,

1/3 is. Wat is de waarschijnlijkheid dat hij bij elk van de

drie pogingen scoort?
De tockomstige leerkrachten presteerden beter wanneer een onderwijscontext ge-
bruikt werd. Onbekende situaties bevatten iets moeilijker termen en worden door de
band minder goed begrepen. Het is daardoor iets lastiger uit te maken wat belang-
rijk is en de gegevens te vergelijken met de al aanwezige kennis. De grootste
persoonlijke voorkeur bij de mannelijke studenten bleek uit te gaan naar de sport-,
bij de vrouwelijke naar de onderwijscontext. De minst geliefde context was de
eerste, de abstracte. Caldwell & Goldin (1979 en 1987) lieten zien dat concrete pro-
blemen in de basisschool en het lager middelbaar onderwijs altijd, in het hoger mid-
delbaar onderwijs meestal gemakkelijker waren. Naarmate leerlingen ouder wor-
den, kunnen ze, zoals algemeen bekend, beter abstract denken.

Davis-Dorsey, Ross & Morrison (1991) relativeren het effect van een verwoor-
ding die aansluit bij de concrete ervaringswereld een beetje. Zij vonden dat de pres-
taties van alle leerlingen uit het tweede en vijfde leerjaar weliswaar positiever wa-
ren, maar dat het effect op goede leerlingen iets minder groot was. De hele kwestie
draait eigenlijk rond wat onder ‘aansluiten’ en ‘boeien’ dient verstaan te worden.
Goede leerlingen zijn waarschijnlijk beter aangepast aan de schoolomgeving, dus
ook aan minder interessante lessituaties. Dit alles belet echter niet dat ook zij
gunstig beinvloed werden door aangepaste contexten. Volgens De Lange (1979)
hebben de meeste leerlingen gewoon een grondige hekel aan traditioneel ingeklede
woordproblemen. Het is dus zaak een context te maken die niet alleen zin heeft,
maar ook echt motiveert. Wat boeit, leest beter.

1.5 Onvoldoende algemene en vakspecifieke wereldkennis

1.5.1 Schemata

Kennis van taal en tekstsoorten volstaat niet om een woordprobleem te begrijpen.
Stel dat een niet al te geleerde computer de volgende zinnen te verwerken krijgt:
23a  Hijj liet de vaas uit zijn handen glijden.
b Ik hou van appels.
c Hij stopte voor de politic-agent.
Wat elk klein kind wel, maar een eenvoudige computer niet weet, is dat (23a)
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meestal een gebroken vaas impliceert, dat het in (23b) om het ‘eten’ van appels gaat
en dat in (23c) de agent waarschijnlijk een of ander stopteken heeft gegeven of dat
de chauffeur de weg wou vragen. Dit soort evidente alledaagse kennis noemen we
wereldkennis. Vaak is ze erg gestructureerd. Neem de volgende passage?3:

24 Doordat Karin zich had verslapen, kwam ze nog maar net op

tijd bij het station. Ze zag dat ze nog één minuut had en

zette het op een lopen. In de tweede klas was geen plaats

meer. Hijgend plofte ze neer op een tochtig balkon en dacht:

ik hoop dat ik niet word gepakt.
In dit tekstfragment ontbreekt informatie, toch begrijpen we de laatste zin perfect.
Dit komt doordat we hier te maken hebben met een ‘schema’%%, Heel algemeen kan
men dit definiéren als een geheel van georganiseerde kennis op een bepaald gebied,
waarvan we vaak onbewust gebruik maken. In het voorbeeld herkennen we alle-
maal spontaan wat we het ‘treinschema’ kunnen noemen. ledereen weet welke han-
delingen reizen met de trein met zich meebrengt en kan daardoor ook zaken aflei-
den die niet uitdrukkelijk gezegd zijn. Zo weten we dat Karin geen kaartje heeft ge-
kocht omdat ze haast had en de trein niet wou missen, en dat ze daarom nu schrik
heeft dat de conducteur haar een boete zal geven als hij langskomt. Op basis van dit
schema kunnen we eventueel zelfs bepaalde gebeurtenissen voorspellen.

In de wiskunde maken we eveneens gebruik van zulke schemata. In dit geval
spreken we van vakspecifieke schema- of wereldkennis. Deze is onder meer voor
een goede interpretatie van woordproblemen onmisbaar. Wanneer we vaak
vraagstukken tegenkomen met een bepaalde onderliggende probleemstructuur (ook:
‘probleemsituatie’, ‘situatiemodel’, ‘probleemtype’, ‘semantische structuur’ of ‘on-
derliggende wiskundige structuur’), veralgemenen we deze tot een bepaald schema,
dat in veel gevallen bruikbaar is. Daarbij kan er echter soms wat misgaan, zoals bij
de volgende vraagstukkenzS:

25a  Peter heeft 3 appels. An heeft ook enkele appels. Peter en

An hebben in het totaal 9 appels. Hoeveel appels heeft An?

b Bij Shell kost benzine 32,5 fr. per liter. Dit is 0,5 fr.

per liter minder dan bij Chevron. Hoeveel kost 15 liter bij

Chevron?
In het eerste geval wordt ‘in het totaal’ vaak geassocieerd met een optel-, in het
tweede ‘minder dan’ met een aftrekschema. Met een bepaald schema worden inder-
daad bepaalde woorden verbonden die het interpretatieproces spontaan in een be-
paalde richting sturenZ0. Bij het voorbeeld met de trein waren de zogenaamde
sleutelwoorden bijvoorbeeld ‘station’ of ‘tweede klas’. Als tijdens het lezen, of tij-
dens het oplossen van het woordprobleem, verder duidelijk wordt dat het opgeroe-
pen schema niet helemaal geschikt is, dan zoeken we normaal een beter op. Bij
(25a) en (25b) deden sommige leerlingen dat niet. Twee verklaringen dringen zich
meteen op. Een eerste mogelijkheid is dat hun vakspecifieke schemakennis onvol-
doende ontwikkeld is, de andere dat ze, net zoals misschien bij het vraagstuk met de
studenten en professoren, de tekst gewoon te oppervlakkig lezen en te weinig na-
denken over de betekenis ervan. Er is echter nog een derde verklaringswijze: de
kennis die nodig is om een gewone tekst te begrijpen en de vakspecifieke schema-
kennis sluiten niet op elkaar aan. Dit vergt wat meer uitleg.
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1.5.2 De vorm waaruit en de vorm waarin

Elke vertaler weet dat je voor een goede vertaling twee talen moet kennen: de taal
waaruit en de taal waarin. Bij het omzetten van een woordprobleem in wiskundige
vorm geldt eigenlijk hetzelfde. Het vertaalproces verloopt niet louter sekwentieel,
van boven naar beneden, zoals in figuur 1. Er is een complexe interactie. Het vol-

gende schema geeft dit waarschijnlijk beter weer:

Figuur 2: Vertaalproces

Woordprobleem
Linguistische ————® | <@«——————— Niet-linguistische
kennis: kennis:
a Taalkennis; a Algemene schema-
b Kennis van kennis;
tekstsoorten. b Vakspecifieke
schemakennis;
¢ (Meta)strategische
kennis.
Y
Wiskundige
voorstelling

Links bevindt zich wat we gemakshalve ‘linguistische kennis’ noemen, rechts de
schemakennis, voornamelijk de wiskundige. Deze kan hier, in tegenstelling tot wat
figuur 1 suggereert, al vanaf het begin een rol spelen. Om een woordprobleem suc-
cesvol op te lossen moeten we de tekst inderdaad lezen in functie van de wiskundi-
ge oplossing van de situatie die erin beschreven wordt, wat een permanente toevoer
van vakspecifieke schemakennis vereist. Als dat niet gebeurt, begrijpen we de tekst
misschien wel perfect, maar weten we pas laat of zelfs helemaal niet wat we er mee
aan moeten. We moeten het woordprobleem dus niet alleen linguistisch, maar ook
doelgericht wiskundig kunnen lezen. Onderzoek wijst uit dat hierin één van de be-
langrijkste verschillen schuilt tussen goede en slechte oplosser827. Zwakke (en jon-
gere) leerlingen werken, zoals dat in computerjargon heet, vooral, of zelfs uit-
sluitend, ‘bottom-up’ (of: ‘data-driven’), goede (en oudere) leerlingen werken ook
‘top-down’ (of: ‘knowledge-driven’). Wat wordt hiermee bedoeld? Een zwakke
lezer en oplosser kijkt in de eerste plaats naar de gegevens die hij krijgt en ana-
lyseert ze op oppervlakkige wijze. Het is hem niet zo duidelijk waar hij ermee
naartoe moet, wat belangrijk is voor zijn doel. Goede leerlingen daarentegen maken
veel meer gebruik van de vakspecifieke schemakennis die ze al bezitten. Op basis
van deze voorkennis kunnen ze veel beter uitmaken welke gegevens relevant zijn,
wat met een bepaalde zin juist bedoeld wordt, welke probleemsituatie in het
vraagstuk verwerkt zit. Ze hebben vrij snel een soort intern structuurbeeld en wer-
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ken dit zo uit dat ze bijna vanzelf tot een geschikte oplossing komen. Goede wis-
kundigen zijn dus beter in staat om de talige informatie in een wiskundig bruikbare
vorm om te zetten. Voor een groot stuk is dit een kwestie van ervaring, van veelvul-
dig omgaan met woordproblemen. Voor een belangrijk deel is het echter ook een
kwestie van een degelijke wiskundige kennis. Op dit aspect kunnen we binnen dit
bestek helaas niet dieper ingaan.

2 Enkele mogelijke remedies

Zoals uit onze analyse van de verwerking van woordproblemen gebleken is, hebben
moeilijkheden met wiskunde vaak een linguistische oorzaak. Wat kunnen we hierte-
gen doen? Een mogelijkheid waarop we hierboven al expliciet of impliciet gewezen
hebben, is een verbetering van het taalaanbod. Een andere formulering of een ander
type woordprobleem zou veel leerlingen inderdaad een heel stuk vooruithelpen. We
zouden ons in dit artikel echter willen beperken tot allerlei taalactiviteiten. Eerst be-
handelen we enkele oefeningen van preventicve of remediérende aard die een ver-
hoging van de taalvaardigheid beogen. Daarna volgen activiteiten waarbij de leer-
lingen zelf produktief taal gebruiken om hun kennis te vergroten.

2.1 Verbetering van de taalvaardigheid

2.1.1 Syntactisch-semantische oefeningen

Laten we even terugkeren naar het vraagstuk met de studenten en professoren (1).
De meeste fouten met een taalkundige oorzaak bleken te wijten te zijn aan een ge-
brekkig begrip van relationele zinnen. Hoe kunnen we de leerlingen hier helpen?
Heel geschikt lijkt de methode die A.B.Lewis uitgetest heeft bij universiteitsstu-
denten?®. Haar proefpersonen kregen relationele zinnen van het volgende type:
26a  Ann heeft tweemaal zoveel gespaard als Jan.
b Ann heeft 1/5 gespaard van het bedrag dat Jan heeft gespaard.

Ze moesten de zinnen als volgt aanpakken:

1 Trek een lijn en plaats de eerste variabele in het midden ervan
a X
Ann
b X
Ann
2 Schat de plaats van de andere variabele:
a__y X
Jan Ann
b X y__
Ann Jan

[S8)

Herlees de zin. Controleer of je weergave overeenstemt met de
betekenis van de relatie die in de zin wordt uitgedrukt. Zit je
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ernaast, probeer dan de andere kant van de lijn.
4 Schrijf de verhouding op in wiskundige vorm. Als de tweede va-
riabele zich rechts van het midden bevindt, behelst de bewer-
king een toename. Bevindt ze zich links van het centrum, dan is
er een vermindering. Dit geeft hier:
aly=x.
b5x=y.
De prestaties van de proefpersonen bleken duidelijk beter dan die van de andere
testgroepen. Enkele mogelijke zinnen voor een oefening:
27a  Een liter benzine kost bij Shell 0,25 fr. minder dan bij Q8.

b Peter is 7 jaar jonger dan Alfred en Dennis is driemaal zo
oud als Peter.

c Bij stilstaand water vaart de stoomboot 12 mijl per uur viug-
ger dan de normale snelheid van de rivierstroming.

d De oppervlakte van de boerderij is 2 hectare kleiner dan die
van het kasteel.

e Het aantal wiskundeboeken op de plank is even groot als acht-
maal het aantal natuurkundeboeken.

f Bij de eerste en tweede ploeg samen zijn er 2 spelers minder

dan vorig jaar, maar er zijn er vandaag toch nog altijd twee-
maal meer dan twee jaar geleden.

Minder geschikt lijken ons de volgende twee methodes. De eerste bestaat erin re-
lationele zinnen te herschrijven met gebruik van ‘is gelijk aan’. Twee voorbeelden:
28a  Janis tweemaal zo oud als zijn zoon Karel.

b Ken loopt 10 km minder per week dan Tom.
Dit wordt:
29a  De leeftijd van Jan is gelijk aan tweemaal de leeftijd van
Karel.
b Het aantal kilometers dat Ken loopt is gelijk aan dat van Tom
min 10.

Deze oefening valt voor nogal wat leerlingen waarschijnlijk te moeilijk uit, ook om-
dat er geen visuele of grafische ondersteuning is. Zijn meerkeuzeoefeningen dan
beter? Twee voorbeelden:

30a  Janis tweemaal zo oud als zijn zoon Karel.

1 Jans leeftijd is gelijk aan de helft van de leeftijd van
Karel.
2 Karels leeftijd is gelijk aan tweemaal de leeftijd van Jan.
3 Jans leeftijd is gelijk aan tweemaal de leeftijd van Karel.
4 Jans leeftijd is gelijk aan de leeftijd van Karel.
b Jan is tweemaal zo oud als zijn zoon Karel.
1 Jans leeftijd = Karels leeftijd.

2 Jans leeftijd = 2 x Karels leeftijd.

3 Jans leeftijd = Karels leeftijd gedeeld door 2.

4 Jans leeftijd = Karels leeftijd + 2.
Dergelijke oefeningen kunnen nuttig zijn, maar ze scheppen zeker bij zwakkere
leerlingen misschien juist meer verwarring dan duidelijkheid.

81



Interpretatie- of herschrijfoefeningen zijn eveneens nuttig bij andere complexe
zinstypes. De voorbeelden die volgen, hebben als doel de leerlingen beter ver-
trouwd te maken met bepaalde (semi-)negatieve elementen of met hypothetische
zinnen:
31 Formuleer de zinnen op zo’n manier dat de (wiskundige) beteke-
nis van ‘ten minste’, ‘ten hoogste’, *hoogstens’ of ‘minstens’
er heel duidelijk uit blijkt. Een voorbeeld:
Er zijn ten minste vijf gasten.
= Er zijn vijf gasten of meer.

De opgaven:

a Er waren hoogstens 10 gasten.

b Een prisma heeft naast een grond- en bovenvlak minstens 3
zijvlakken.

C Een rechthoek heeft ten minste twee symmetrie-assen.

d 10 heeft hoogstens 10 delers.
Deze kwadratische vergelijking heeft ten hoogste twee op-
lossingen.

Eventueel gebruiken de leerlingen bij deze oefening een dia-
gram of schaal.
32 Maak de volgende samengestelde zinnen begrijpelijker door ze
op te splitsen in twee enkelvoudige zinnen:
a Als Jan morgen verjaart, is hij tweemaal zo oud als Karel.
b Als Sam kleiner is dan Tom, is hij groter dan Jan.
c Als je op één dag 295 km gereden hebt en 314 km de dag er-
voor, hoeveel km heb je dan gereden?

d Als er 1 student meer was, waren er zesmaal meer studenten
dan professoren.
e Als een getal, dat zesmaal groter is dan een ander getal,

viermaal zo groot was als dit getal en dit getal zelf twee-
maal zo groot, dan zou hun som 126 zijn.

Erg zinvol zijn daarnaast oefeningen waarin de leerlingen eenvoudige zinnen leren
omzetten in complexere. In het eerste voorbeeld moet van twee toekennende zinnen
&én enkele relationele zin gemaakt worden, in het tweede komen andere zinstypes
aan bod:
33 Maak van de volgende zinsparen telkens 1 zin. Gebruik daarbij

één van de volgende vergelijkende woorden of uitdrukkingen:

meer dan, minder dan, -maal zoveel als, -maal meer dan, even-

veel als, even... als, voor elke...zijn er...

a Een liter benzine kost bij Shell 30,25 fr. Bij Q8 kost een

liter 30,5 fr.

b Ken loopt 60 km per week. Tom loopt er 20.

c Er zijn 10 stukken taart. Er zijn 16 leerlingen.

d Er zijn 54 studenten. Er zijn 3 professoren.

e Volgend jaar is Laura 60 jaar. Maria is er dan 30.

f Vier mensen bestellen een kwarktaart. Na hen zijn er tel-
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kens vijf die een strudel bestellen.

34 Maak van de volgende zinsparen telkens 1 enkele zin. Gebruik
als verbindingselement één van de volgende woorden: als, gege-
ven dat, omdat, zo dat, zodat...

a Boter kost 47p per blok. Hoeveel kosten 5 blokken?

b Bepaal m. De volgende vergelijkingen van de tweede graad
moeten steeds gelijke wortels hebben.

c Er zijn 6 hoeken. Het kan geen driehoek zijn.

d Karel is groter dan Jan. Jan is groter dan An.

Door zelf ingewikkelder zinnen te construeren, leren de leerlingen deze zinstypes
ook op een produktieve wijze beter kennen.

2.1.2 Efficiént lezen

Op tekstueel niveau is eveneens taaltraining mogelijk. Stiff (1986) suggereert, net
als in het taalonderwijs, allerlei oefeningen op tekstbegrip. Een uitgewerkt voor-
beeld2?:
35 Karina Stevens’ rechthoekige woonkamer meet 3,4m bij 5,6m.
Wat is de oppervlakte van de kamer? Hoeveel kost het leggen
van een vast tapijt als de prijs 400 fr. per vierkante meter
bedraagt?
I Kruis de correcte zinnen aan:
1 Tekstinhoud:
a Karina Stevens heeft een nieuw huis gekocht.
De woonkamer is rechthoekig.
Het vast tapijt kost 400 fr. per meter.
De afmeting van de woonkamer is 3,4 bij 5,6m.
Karina vindt het inrichten van haar woonkamer
leuk.
2 Wat moet gevonden worden?:
Hoeveel het vast tapijt kost.
De oppervlakte van de woonkamer.
De afmetingen van de woonkamer.
De tijd nodig om het vast tapijt te plaatsen.
e Het aantal vierkante meters van de woonkamer.
11 Kruis de correcte bewerkingen aan die nodig zijn om het
probleem op te lossen:
1 lengte x breedte = kostprijs
12,25m x 5,6m
oppervlakte x kostprijs
3,4m x 5,6m
lengte x breedte x kostprijs
3,4m x 5,6m x 400 fr.

o oo o

oo oo

N B

Hoe nuttig dit soort traditionele oefeningen ook kunnen zijn ter controle van het be-
grip of om vast te stellen waar de moeilijkheid juist zit, de leerlingen leren er geen
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betere leestechniek mee. Ze leren niet op welke wijze ze een woordprobleem effi-
ciénter kunnen aanpakken.

Hoe kunnen we dit misschien wel bereiken? In 1.5.2 legden we uit dat lezen
zowel een ‘bottom-up’- als een ‘top-down’-proces is3V. Zwakkere lezers blijken
veel te weinig of bijna niet ‘top-down’ te werken. Ze lezen voornamelijk op woord-
niveau en maken weinig of slecht gebruik van hun voorkennis, waardoor ze moei-
lijk kunnen anticiperen op wat volgt of uitmaken wat relevant is. Doordat ze
hoofdzakelijk vertrouwen op de informatie vervat in de tekst en bij de verwerking
van de gegevens zoveel meer zaken tegelijk moeten doen, is de kans groter dat hun
werkgeheugen, dat misschien zo al kleiner is, bij het lezen overbelast wordt3!, Ze
moeten vaak herlezen en maken geregeld foute interpretaties doordat ze onvoldoen-
de met de algemene context rekening houden. Hoewel vakspecifieke voorkennis
noodzakelijk is voor een goede lectuur van woordproblemen, beperken we ons hier
opnicuw tot de meer ‘linguistische’ kant van de zaak.

Op welke manier kunnen we de leerlingen nu meer gebruik leren maken van hun
voorkennis? Hoe kunnen we ze woordproblemen actiever leren lezen? Misschien
kunnen de volgende oefeningen hiertoe bijdragen:
1 Cloze-oefeningen:
Bij cloze-oefeningen worden bepaalde woorden of delen van de
tekst weggelaten. De bedoeling is dat de leerlingen de leemtes
aanvullen door een beroep te doen op hun kennis van woorden,
woordcombinaties en -betekenisssen, zins- en tekststructuur.
Belangrijk is dat ze bij het ‘voorspellend lezen’ niet zomaar
invullen, maar argumenteren waarom ze iets invullen. Enkele
mogelijkheden:
a Klassieke cloze-oefening:
In enkele woordproblemen wordt elk 5de, 8ste of 10de woord
weggelaten.
b Selectieve cloze-oefening:
De leerlingen krijgen een opgave waarin bepaalde belangrijke
woorden (bijvoorbeeld signaalwoorden, handelingswoorden, een
variabele) ontbreken. Ze krijgen eventueel ook de oplossing van
het woordprobleem.
c Sjabloonlezen32.
Een gedeelte van een langer woordprobleem is diagonaal ver-
wijderd, bijvoorbeeld een gedeelte van 1cm breed, van linksonder
naar rechtsboven. Eventueel worden twee versies gemaakt,
bijvoorbeeld ook één waar een gedeelte van rechtsonder naar
linksboven weggelaten is. Leerlingen die de ene versie hebben,
werken daarna samen met leerlingen met de andere.
2 Voorspeloefeningen:
Het doel van dit soort oefeningen is de leerlingen beter bewust
te maken van de typische opbouw van een woordprobleem. Ook hier
is verbale reflectie niet alleen nuttig, maar noodzakelijk. En-
kele mogelijke oefeningen:
- De leerlingen lezen of horen 1 zin en voorspellen het vervolg
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van het woordprobleem. Om te vermijden dat het te moeilijk is,
kan men er een meerkeuzeoefening van maken. Er mogen zeker
niet veel onbekende elementen in de opgave zitten.
- Vervolg op de vorige oefening: nadat de juiste oplossing is
gegeven, weer 3 mogelijkheden voor de tweede zin, enzovoort.
- De leerlingen krijgen de begin- en eindzin en moeten de tus-
senzin(nen) voorspellen. Eventueel ook hier in meerkeuzevorm.
- De vraagzin voorspellen op basis van de andere zinnen.
Er zijn daarnaast nog voorspeloefeningen die een grotere per-
soonlijke inbreng vereisen van de leerlingen. Na de behandeling
van bepaalde wiskundige principes maken ze bijvoorbeeld zelf enkele
geschikte woordproblemen, eventueel op basis van de wiskundige
oplossing of met behulp van allerlei kranteknipsels. Bij voor-
keur doen ze dit in groepjes van twee en laten ze hun vraag-
stukken door een andere groep oplossen en kritisch beoordelen
(zie verder: 2.2). Hierna volgt een klassikale discussie of een
gesprek tussen de groepjes. Bij wijze van oefening is het mis-
schien aan te raden de leerlingen eerst bijvoorbeeld van een relatief
abstract woordprobleem een concreter en boeiender opgave te la-
ten maken (zie hierboven: voorbeeld 13 en 29). Om de taak com-
municatief zinvol te maken, is het aan te raden de vraagstukken
te laten herschrijven voor een bepaald bekend publiek, bijvoorbeeld voor
leerlingen uit een andere klas.
Ook bepaalde ordeningsoefeningen kunnen zorgen voor een actievere lectuur en
een beter tekstinzicht, zeker als de volgorde ook geargumenteerd moet worden. Bij
zulke oefeningen zijn de zinnen of bepaalde delen (bij langere woordproblemen)
door elkaar gegooid.

Een goede lectuur vereist verder voldoende metacognitieve leesvaardigheid. Goede
lezers werken niet enkel meer ‘top-down’, ze zijn tevens beter in staat hun eigen
verwerking van de tekst te sturen. Ze weten bijvoorbeeld dat ze hun leestempo
moeten aanpassen aan de aard en moeilijkheidsgraad van de tekst, dat bepaalde za-
ken minder en andere meer concentratie vergen, welke typische fouten ze soms ma-
ken, wat ze kunnen doen als ze vastzitten, hoe ze hun eigen begrip kunnen controle-
ren enzovoort. Zwakke lezers zijn niet erg flexibel. Ze weten vaak niet hoe ze een
bepaalde tekst moeten aanpakken, ze maken geen onderscheid tussen bijvoorbeeld
de lectuur van een kranteartikel en een woordprobleem, zaken die ze niet goed be-
grijpen slaan ze dikwijls over, ze nemen de woorden of zinnen uit de opgave
gewoon letterlijk over enzovoort. Het is dus belangrijk dat alle leerlingen een goede
leesmethode bezitten. Voor een woordprobleem, dat reeds als dusdanig herkend is,
zou deze er als volgt kunnen uitzien:
a Oriénterend lezen:
Lees het vraagstuk vlug door zonder veel op de cijfers te let-
ten33. Het doel: een idee kri jgen van de probleemsituatie. Lees
de tekst eventueel hardop.
b Grondig lezen:
Ga na wat gevraagd wordt, welke feiten belangrijk zijn, wat de
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variabelen zijn, welke relaties ertussen bestaan.
c Uitwerken: In wiskundige vorm vertalen en proberen op te lossen.
d Controle: o.a. de opgave herlezen.
Bij woordproblemen is het heel gewoon notities te nemen of bepaalde zaken te on-
derlijnen, stukken te herlezen enzovoort. Op zulke en andere nuttige metacognitieve
strategieén kunnen we binnen deze context helaas niet dieper ingaan.

2.2 Produktieve taalactiviteiten

De activiteiten hierboven waren bedoeld om de receptie van woordproblemen te
verbeteren. Voor een werkelijk begrip - en een goede oplossing - zijn bovendien
nog meer produktieve taken aangewezen. Wat verstaan we hieronder? In het on-
derwijs valt het accent tegenwoordig te sterk op de overdracht van vaste kennisge-
helen, die de leerlingen tamelijk passief in zich opnemen. Kennis verwerven impli-
ceert nochtans een actieve betrokkenheid van de lerende. Daarbij speelt de taal een
belangrijke rol, niet enkel als een onmisbaar communicatiemiddel, maar ook op
cognitief vlak, als een leerinstrument.

Hoewel over de precieze relatie tussen taal en denken discussie bestaat, lijkt ie-
dereen het erover eens dat er een belangrijke correlatie is34. Vooral over de invloed
van de taal op het geheugen blijkt er eensgezindheid. De aanwezigheid van een taal-
kundig etiket vergemakkelijkt het herkennen en onthouden. Produktief taalgebruik
blijkt daarenboven te helpen bij het vervullen van bepaalde mentale taken. Dit is
goed merkbaar wanneer we bijvoorbeeld een ingewikkelde tekst lezen of een moei-
lijke klus moeten klaren. In het eerste geval bewegen we nogal eens de lippen of
spreken we intern, in het tweede geval praten we soms zelfs hardop. Door taal te ge-
bruiken lijken we te proberen beter greep te krijgen op wat ons bezighoudt. Ook
wanneer we iets moeten uitleggen aan anderen, blijken we al pratend vaak tot een
nicuw of beter begrip te komen. Een leraar fysica formuleerde dit ooit heel treffend
als volgt35.

"I went through it (quantum theory) once and looked up only to

find the class full of blank faces - they had obviously not

understood. I went through it a second time and they still did

not understand it. And so I went through it a third time, and

that time I understood it.’

Terwijl hij lesgaf, bleek zijn eigen inzicht in de leerstof toe te nemen. Hoe komt dit?
Als we iets moeten verklaren en daarbij allerlei vragen moeten beantwoorden, dan
onderzoeken we de gegevens grondiger, bepalen we wat belangrijk is en secundair,
(re)organiseren we sommige zaken in functie van ons publiek, zoeken we naar an-
dere woorden of formuleringen, ontdekken we bepaalde gaten in onze kennis, leg-
gen we nieuwe verbanden, zoeken we naar geschikte voorbeelden enzovoort.

Op welke wijze kunnen we er bij de verwerking van woordproblemen voor zorgen
dat de leerlingen op een cognitief zinvolle manier produktief taal gebruiken? Van
groot belang is samenwerking in kleine groepen, waarbij de leerkracht zich beperkt
tot de rol van organisator en discrete begeleider. De leerlingen krijgen dan niet al-
leen de kans met elkaar in hun eigen taal te praten, ze kunnen ook samen de tekst in-
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terpreteren en oplossen. Opdat er van efficiént groepswerk sprake zou zijn, moeten
wel een aantal voorwaarden vervuld zijn. In essentie moet het woordprobleem zo
gekozen zijn dat een gesprek ontstaat op niveau. Over het vraagstuk moeten niet al-
leen meningsverschillen mogelijk zijn, voor een degelijke uitwerking horen de leer-
lingen tijdens de discussie goede vragen aan elkaar te stellen en op een geschikte
wijze uitleg te geven3©. In feite organiseren we cen situatic waarbij de leerlingen
onbewust ten opzichte van elkaar (afwisselend) leerkracht en leerling spelen.
Behalve instructie in bepaalde sociaal-communicatieve vaardigheden vereist dit wel
training in het stellen van vragen en in het geven van uitleg. Wanneer de leerlingen
aan elkaar uitgewerkte verklaringen geven die precies beantwoorden aan de vastge-
stelde behoeften, dan blijken de prestaties achteraf inderdaad duidelijk beter. Daar
komt nog bij dat er een betere transfer is van kennis, dat de relaties tussen de leerlin-
gen verbeteren en dat hun attitude ten opzichte van het vak en de school positiever
is.

Omdat goede vragen doorgaans leiden tot goede antwoorden, onderzocht A.King
(1989, 1990 en 1991) hoe leerlingen degelijke vragen kunnen leren stellen. Daartoe
introduceerde ze hulpbladen waarvan de verschillende groepen gebruik konden ma-
ken. In één onderzoek gaf ze gewoon een recks losse vragen, in een ander waren de
vragen in drie metacognitieve categoricén ingedeeld’’:

1 Hoe zou je ... gebruiken om...?

Wat is een ander voorbeeld van ...?

Verklaar waarom...

‘Wat zou er volgens jou gebeuren als...?

Wat is het verschil tussen ... en ...7

Wat is de gelijkenis tussen ... en ...7

Wat is een mogelijke oplossing voor het probleem...?
Welke conclusies kun je maken over...?

Hoe beinvloedt...?

Wat is volgens jou het beste: ... of ...7? Waarom?

Ga je wel of niet akkoord met deze uitspraak: ...? Waarom?
Welk verband is er tussen ... en wat we vroeger al bestudeerd

hebben?
2a Plannen:
1 Wat is het probleem? Wat proberen we hier te doen?
2 Wat weten we al over het probleem? Welke informatie hebben
we gekregen? Hoe kan deze ons helpen?
3 Wat is ons plan?
4 Is er een andere werkwijze? Wat zou er gebeuren als...?
5 Wat moeten we vervolgens doen?
b Monitoring:
1 Gebruiken we ons plan of onze strategic? Hebben we een
nicuw plan nodig? Hebben we een nieuwe strategie nodig?
2 Is ons doel veranderd? Wat is ons doel nu?
3 Zitten we op het juiste spoor? Komen we dichter bij ons
doel?
c Evalueren:
1 Wat werkte goed?
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2 Wat werkte niet?
3 Wat zouden we de volgende keer anders doen?

Volgens King moeten de vragen op de hulpbladen algemeen zijn, anders beperken
ze misschien het denken. Als de leerlingen weten waarom ze zo werken, roepen de
algemene vragen tijdens de discussic vanzelf specifieke vragen op. Ze horen boven-
dien van die aard te zijn dat ze de leerlingen verplichten hun gedachten te ver-
uitwendigen en te vergelijken met die van anderen.

Naast groepsdiscussie zijn er nog een hele reeks andere geschikte produktieve
taalactiviteiten. Erg nuttig kan het bijvoorbeeld zijn vraagstukken hardop te leren
voorlezen. We lossen problemen immers vaak vlotter op als we ze horen. Misschien
komt dit doordat we dan meer letten op de betekenis van de zinnen en minder afge-
leid worden door de formulering zelf. Er is natuurlijk ook meer steun van buitenaf:
intonatie, accentuering, pauzering, mimiek, gebaren. Ook bepaalde rollenspelen
kunnen heel zinvol zijn. Helaas kunnen we daar binnen dit bestek niet dieper op in-
gaan. Hetzelfde geldt jammer genoeg voor allerlei schrijfactiviteiten.

3 Besluit

In deze bijdrage hebben we aan de hand van een analyse van de verwerking van
woordproblemen proberen te verduidelijken met welke taalkundige moeilijkheden
leerlingen bij wiskunde te kampen kunnen hebben. Om succesvol te presteren die-
nen ze onder andere in staat te zijn de typische woorden en zinsconstructies correct
te interpreteren. Bovendien is vertrouwdheid vereist met de eigenaardigheden van
het apart soort tekst dat een vraagstuk nu eenmaal is.

De linguistische moeilijkheden blijven uiteraard niet beperkt tot woordproble-
men, maar door de schijnbare eenvoud van de formulering ervan vallen ze hier des
te scherper op. Een belangrijke oorzaak voor veel taalkundige en andere ellende is
de opvatting die men huldigt over wiskunde en onderwijs. In het laatste deel van de
tekst hebben we daar impliciet al op gewezen, toen we stelden dat het accent in het
wiskundeonderwijs al te zeer valt op de transmissie van vaste, onbetwistbare ken-
nis. In Vlaanderen gebeurt dit waarschijnlijk nog veel meer dan in Nederland. Zoals
bekend, werd in Belgié indertijd geopteerd voor een erg formele en abstracte vorm
van wiskunde, geinspireerd op de opvattingen van de Bourbaki-groep. Daardoor
worden er nauwelijks verbanden gelegd met de realiteit en is het heel lastig aan-
sluiting te vinden bij de ervaringswereld van de leerlingen38. Het wiskundeon-
derwijs wordt helemaal niet gezien als een constructief proces van de lerende, die
met de steun van de leerkracht zijn/haar kennis opbouwt. Zowel de communicatieve
als cognitieve rol van de taal wordt miskend.

Wat stellen we daar tegenover? Hoewel dit buiten het kader valt van deze tekst,
is de allerbeste remedie een alternatieve vorm van wiskundeonderwijs. Een ander
aanbod, dat ook linguistisch beter aansluit bij de ervaringswereld, de interesse en
het niveau van de leerlingen, zou veel helpen. Dit geldt des te meer wanneer ge-
kozen wordt voor een didactiek die veel belang hecht aan discussie en de persoon-
lijke inbreng van de leerlingen. Wiskunde is tenslotte één van de vele mogelijkhe-
den waarmee de mens greep probeert te krijgen op de werkelijkheid. Net als de taal
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vormt ze een systeem waarmee we de werkelijkheid grijpbaar trachten te maken
door ze te benoemen, er ordening in aan te brengen enzovoort. Zo maken we de re-
aliteit viteindelijk voor elkaar wiskundig bespreekbaar. Absolute of eenduidige in-
terpretaties zijn er daarbij niet. Veel inspiratie voor een andere aanpak is zeker te
vinden in het moderne taalonderwijs. In plaats van de grammatica van de wiskunde,
zou men kunnen stellen, wordt nu de communicatie en creatie van wiskundige
ideeén beklemtoond. Onderwijspsychologisch3? zijn vooral de opvattingen van
L.Vygotsky bruikbaar. Hij acht sociale interactie bij het leren essentieel. Voor de
verwerving van bepaalde complexere zaken is bemiddeling of tijdelijke steun van
een volwassen expert of een bekwamere leeftijdsgenoot onmisbaar. Ook
P.J.Gal’perin beklemtoonde de stapsgewijze constructie van kennis en de cruciale
rol van het verbaliseren van fysieke of mentale handelingen. Dit is overigens de re-
den waarom we bij de voorspeloefeningen hierboven (cf. 2.1.1) stelden dat de
gesuggereerde oplossingen geargumenteerd horen te worden.

Tot slot nog twee opmerkingen. Eerst en vooral willen we, zoals gebruikelijk,
wijzen op een hele reeks beperkingen. Hoewel dit in principe eigenlijk onmogelijk
is, hebben we in deze tekst de taalkundige verwerking van woordproblemen behan-
deld los van de wiskundige interpretatie. Maar enkele specificke remedies kwamen
bovendien aan bod. We hadden het onder meer niet over schrijfoefeningen, een
geschiktere formulering of over een betere contextuele inbedding. Ten slotte heb-
ben we abstractie gemaakt van de algemene mathematische en klassikale context.
Niet behandeld werden de wijze waarop begrippen en termen aangebracht worden
en de voortdurende vermenging van natuurlijke (vak)taal en formele of visuele taal.
Voor meer informatie over al deze zaken verwijzen we noodgedwongen naar
Vandenberghe & Verkimpe (1992).

Ten tweede, als we aandacht besteed hebben aan taalproblemen in het wiskun-
deonderwijs, dan is dit niet louter uit interesse voor vaktaalproblemen. Er is nog een
andere, meer principi€le reden voor ons vakoverschrijdend werk. Deze tekst is me-
de het resultaat van een tweejarig interdisciplinair project georganiseerd door het
Centrum Leo Apostel (Vrije Universiteit Brussel). Dit centrum houdt zich al enkele
jaren intensief bezig met ‘wereldbeeldenonderzoek’. De visie van de moderne mens
op zijn/haar wereld 1s helaas erg fragmentarisch, onder meer omdat de kennis over
de werkelijkheid al te zeer opgesplitst is in verschillende vakken of specialismen,
die elk een bepaald aspect op een bepaalde wijze onderzoeken, meestal zonder veel
contact met andere (sub)disciplines. Hoe verscheiden de werkelijkheid zich ook
aandient, de verschillende stukjes staan in feite niet los van elkaar, maar hangen op
allerlei manieren samen. Als we op school ‘kenniseilandjes’ creéren of instandhou-
den, dan ontstaat er systeemscheiding. De leerkrachten zijn bijna alleen bezig met
hun eigen vak, de leerlingen zien geen verband tussen wat ze bijvoorbeeld in de
lessen wiskunde en natuurkunde leren of tussen wiskunde en hun dagelijkse erva-
ringen. We hopen in dit artikel te hebben aangetoond dat dit vanuit taalkundig oog-
punt ook nadelig kan zijn.
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Deze tekst is een licht aangepaste versie van enkele delen uit Vandenberghe & Verkimpe 1992.
Omdat binnen deze context een uitgebreide uitleg onmogelijk is, verwijzen we voor een volle-
diger beeld naar dit werk.

Wiskundige problemen kunnen op verschillende manieren gepresenteerd worden:

a Grotendeels of helemaal in symbolische of visuele vorm;

b Grotendeels of helemaal in natuurlijke taal.

In het tweede geval hebben we te doen met ‘woordproblemen’. In de aard van de talige context zijn
er wel allerlei mogelijke gradaties: ze kan uitsluitend verwijzen naar wiskundige gegevens

(voor een voorbeeld zie noot 7) of ook naar buitenwiskundige.

Cf. Clement 1982 en Clement, Lochhead & Monk 1981. Zie ook Cocking & Chipman 1988, Mayer
1983 en 1985, Mestre 1988, Spanos e.a. 1988.

Eigenlijk gebruiken wij allemaal voortdurend metaforen om ons een betere voorstelling van be-
paalde zaken te kunnen maken. Soms zijn ze redelijk uitgewerkt, soms zijn ze beperkt en zijn we er
ons nauwelijks van bewust. Zo zien we ziekte en genezing meestal als een strijd tegen kwaadaardi-
ge micro-organismen, het leven als een reis, de wereld als een schouwtoneel, elektrische spanning
en stroomsterkte als een tuinslang, het hart als een pomp, de school (helaas) als een fabriek
enzovoort. Onze taal wemelt in feite van de beelden. Ook in de wiskunde is dit het geval, zoals
blijkt uit woorden of uitdrukkingen als ‘het ezelsbruggetje’, ‘de benen van een driechoek’, *de slak-
lijn van Pascal’, ‘de verzamelingenleer’ en ‘de zeef van Eratosthenes’. De computermetafoor
wordt vooral gebruikt in de cognitieve psychologie en de artificiéle intelligentie. Voor meer infor-
matie over deze en andere metaforen zie bijvoorbeeld Van Besien 1980, Cobb 1990, Eysenck &
Keane 1990, Gentner & Grudin 1985, Lakoff & Johnson 1980, Lamberts 1990, Marshall 1988;
Pimm 1987; Vroon & Draaisma 1985.

Dit schema doet niet helemaal recht aan het model van R.E. Mayer (1983, p. 355 en 1985, pp.
130), waarop het gebaseerd is. Dit doen we uitsluitend om onze ideeén voor de lezer duidelijker

te kunnen weergeven. Geleidelijk aan wordt het model wel bijgesteld. Voor meer informatie over
de cognitieve verwerking van woordproblemen verwijzen we ook nog naar de volgende werken:
Briars & Larkin 1984, De Corte & Verschaffel 1985 en 1987, De Corte, Verschaffel & De Win
1984 en 1985, Cummins e.a. 1988, Kintsch 1986 en 1988, Kintsch & Greeno 1985, Lewis 1989,
Mayer 1982, Riley & Greeno 1988, Verschaffel & De Corte 1991.

a Cf. Reed 1987, p. 127;

b Cf. Schoen 1988, p. 121.

Cf. Kemme 1978-79 en 1984a.

Het woordprobleem waar we verder in de tekst op zinspelen, zou er als volgt kunnen uitzien: A
ABC is rechthoekig. BP staat loodrecht op AC, AB =3 en BC = 4. Bewijs dat A ABP gelijkvor-
mig is met A ACB en dat a CPB gelijkvormig is met o CBA.

Cf. Aiken 1972, p. 377, Kieran 1990 en Pimm 1987, p. 167.

De taal gebruikt in de wiskunde is een vaktaal. Een vaktaal is in essentie een uitbreiding van de al-
gemene taal op een bepaald gespecialiseerd gebied. Binnen zo’n gebied kunnen er een aantal ‘sub-
gebieden’ zijn, elk met hun karakteristicke ‘subtaal’. Tussen deze subtalen is opnieuw interfe-
rentie mogelijk.

In de traditionele grammatica worden de volgende zinsparen als geheel verschillende zinnen be-
schouwd:

la Anderlecht versloeg K.V.Mechelen.

b K.V.Mechelen werd door Anderlecht verslagen.

2a Ze hebben een snelle wagen.

b Ze hebben een wagen die snel is.

3a Blijkbaar is ze ziek.

b Ze blijkt ziek.

N. Chomsky introduceerde daarom het onderscheid tussen oppervlakte- en dieptestructuur. Het
eerste verwijst naar de uiterlijk waarneembare vorm, het tweede naar de onderliggende ge-
meenschappelijke structuur. Aan de oppervlakte zijn de zinsparen dus verschillend, hun diepte-
structuur is evenwel gelijk. Het onderscheid tussen oppervlakte- en dieptestructuur maakt het ons
ook mogelijk dubbelzinnige zinnen van het volgende type te begrijpen:
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4 Ze zagen het meisje met de verrekijker.
Beide interpretaties hebben een eigen dieptestructuur. In het eerste geval wordt ‘met de verrekij-
ker’ weergegeven als instrument waarmee het zien gebeurt, in het andere is het een bepaling bij
meisje. Ons gebruik van de term oppervlaktestructuur gaat in essentie terug op Chomsky. Er is wel
een belangrijk verschil. Met de dieptestructuur van de zin uit het vraagstuk met de studenten en
professoren bedoelen we hier eigenlijk de wiskundige (semantische) dieptestructuur. Verder in de
tekst gaan we daar dieper op in (cf. 1.5). In plaats van ‘dieptestructuur” hanteren we daar wel de
veel courantere termen probleemstructuur, probleemsituatie of onderliggende (wiskundige)
structuur.
Mestre 1988, p. 209-211.
Cf. Lewis & Mayer 1987 en Mayer 1982.
Cf. Lewis & Mayer 1987. Zie ook bijvoorbeeld Cummins e.a. 1988, Huttenlocher & Higgins 1971,
Laborde 1990, Lewis 1989, Mayer 1982, 1983 en 1985; Nesher 1986, Riley & Greeno 1988.
Zie Bock 1991; Clark & Clark 1977, Huttenlocher & Higgins 1971, Just & Carpenter 1971, Lewis
& Mayer 1987, Mayer 1983 en 1987, Mestre 1988, Perera 1984, Pimm 1987, Sherman 1973 en
1976, Vergnaud 1990, Walsch 1991.
a Voorbeeldzin uit Van Hauwermeiren 1981, p. 120.
¢ Zin uit Gevers e.a. 1986, p. 81.
Zie ook bijvoorbeeld Linville 1976, Van Peer & Tielemans 1984, Pimm 1987, Vredenduin 1985-
86, Walsch 1991.
Zie ook o.a. Linville 1976 en Muth 1984.
Cf. De Corte & Verschaffel 1985 en De Corte, Verschaffel & De Win 1985.
Cf. Steinert 1986, p. 56 en Hofman-Okkes 1987, p. 33.
Voorbeeld (a) komt uit de Lange 1979-1980, p. 50.
Zie ook Kemme 1981 of 1984b, p. 26; Spanos e.a. 1988; Verschaffel 1988 en 1989.
a Jenneckens & Deen 1987, p. 73.
b Cf. Spanos e.a. 1988, p. 235.
Verschaffel 1989 (p. 24) zegt het volgende over vraagstukken in de lagere school: ‘In vraagstukken
wordt snoep altijd eerlijk verdeeld, zijn weilanden en kamers steevast perfect rechthoekig, rijden er
bussen met enkel passagiers en zonder chauffeur, bewegen dieren zich urenlang op topsnelheid
voort, kan je nog levensmiddelen kopen aan (sic) vooroorlogse prijzen, vliegen mussen niet weg
bij de knal van een geweerschot. Het gevolg daarvan is dat een leerling die met een klassiek
schoolvraagstuk geconfronteerd wordt, de dagelijkse realiteit als het ware achter zich moet laten
om een nicuwe wereld binnen te treden, waar mensen en dingen een andersoortig leven leiden,
waar eigenaardige gewoonten bestaan en bijzondere wetmatigheden gelden (...)." Pimm 1987 (p.
12-13) stelt eigenlijk hetzelfde. Hij geeft het voorbeeld van enkele 12-jarigen aan wie gevraagd
werd zelf een woordprobleem te schrijven op basis van de volgende som: 4,6 + 5,3 =9,9. Enkele
resultaten:
1 *John had 4,6 sweets. His best friend gave him 5,3 sweets
and he has 9,9 sweets altogether.’
2 ‘John had 4,6 video tapes he sold them and had enough money
to buy 5,3 bags of sweets and he then calculated up how much
he had and he had 9,9.”
Wanneer de contexten van gewone schoolvraagstukken erg kunstmatig zijn, is het niet verwonder-
lijk dat leerlingen zulke vreemde situaties kiezen (zie ook bijvoorbeeld Del Campo & Clements
1990, p. 74 en Shuard & Rothery 1986, p. 152). Volgens Maxwell 1985 kunnen woordproblemen
een indoctrinerend karakter hebben. In sommige landen bevatten ze vaak impliciet of expliciet
waarden die aan de leerlingen opgedrongen worden. Enkele extreme voorbeelden:
1 “Twenty-three peasants are working in a field. At midday six guerrilla fighters arrive to help them
from a military base near to their village. How many people are working in the field
(Mozambique).’
2 ‘When worker Tung was six years old his family was poverty-stricken and starving. They were
compelled to borrow five dou of maize from a landlord. The wolfish landlord used his
chance to demand the usurious compound interest of 50% for three years. Please calculate how
much grain the landlord demanded from the Tung family at the end of the third year
(China).’
3 ‘Once upon a time a ship was caught in a storm. In order to save it and its crew the captain deci-
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ded that half of the passengers would have to be thrown overboard. There were fifteen Christians
and fifteen Turks aboard the ship and the Captain was a Christian. He announced that he would
count the passengers and that every ninth one would be thrown overboard. How could the
passengers be placed in the circle so that all the Turks would be thrown overboard and
all the Christians saved (USA)?’
Het laatste voorbeeld suggereert dat zulke woordproblemen niet het privilege zijn van andere
culturen of ideologieén. Maxwell schreef daarom zelf enkele vraagstukken die een of ander (voor)-
oordeel inhielden, qua klasse, sekse of ras. De meeste Engelse leerkrachten bleken dit niet eens op
te merken. In hoeverre onze woordproblemen ook ideologische of andere waarden vertolken, dient
onderzocht te worden. Extreme voorbeelden lijken ons onwaarschijnlijk, maar helemaal neutraal
zijn ze allicht niet allemaal. Veel vraagstukken bevatten bijvoorbeeld economische contexten
waarin groei en concurrentie impliciet verdedigd worden.
Ross, McCormick & Krisak 1986, p. 247. De oorspronkelijke tekst is iets formeler dan onze verta-
ling.
Cf. Renkema 1987, p. 257.
Vaak spreekt men ook van een frame, scenario of script. We zijn ons ervan bewust dat de inhoud
van het begrip ‘schema’ in veel studies niet altijd even duidelijk is. Overigens zouden we ook de
tekstsoort als een schema kunnen beschouwen. Omdat het begrip zo frequent gebruikt wordt en
omdat het bepaalde verschijnselen inderdaad helpt verklaren, hanteren wij het hier ook maar.
a Cf. De Corte & Verschaffel 1985 en 1987, De Corte, Verschaffel & De Win 1985, Verschaffel
1989, Cummins e.a. 1988,
b Cf. Lewis & Mayer 1987.
Zie ook bijvoorbeeld Brousseau e.a. 1986, p. 227-228 en 238-240; Cummins e.a. 1988; Kintsch &
Greeno 1985, p. 118; Laborde 1990, p. 64; Mayer 1984, pp. 360; Mestre 1988, pp. 209.
Voor meer gegevens over het verschil tussen experts en beginnelingen zie bijvoorbeeld De Corte,
Verschaffel & De Win 1985; Dark & Benbow 1990 en 1991; Eysenck & Keane 1990; Garner
1988; Kemme 1990, p. 48-49; Morales, Shute & Pellegrino 1985; Nicholson 1984; Reed 1987;
Schoenfeld & Herrmann 1982; Verschaffel 1988; Westhoff 1981.
Cf. Lewis 1989, p. 521. De methode dient eigenlijk om woordproblemen op te lossen. Wij behan-
delen hier enkel het (licht aangepaste) gedeelte dat slaat op de vertaling van relationele zinnen.
Stiff 1986, p. 165.
Voor meer informatie over het leesproces en de verschillen tussen goede en zwakke lezers zie
bijvoorbeeld Eysenck & Keane 1990; Garner 1988; Grellet 1981, Mayer 1986; Schank 1982;
Schouten-van Parreren 1981; Schouten-van Parreren & Hoogendoorn 1983; Seegers, Aamoutse &
Mommers 1987; Westhoff 1981, 1982, 1987, 1990.
Voor de werking van het geheugen zie bijvoorbeeld Mayer 1983, 1984 en 1987.
Zie bijvoorbeeld Du Mont 1987.
Cijfers of formele symbolen zorgen voor een ander leesritme. Omdat we weten dat ze belangrijk
zijn voor de oplossing, hebben we de neiging er extra aandacht aan te besteden, er op een of ande-
re manier bij te ‘pauzeren’. Dit is ook de reden waarom soms wordt aanbevolen aanvankelijk te
werken met oefeningen met algemene termen zoals ‘veel’, ‘een groot aantal’ of ‘alle’. Zie bijvoor-
beeld Kane, Byrne & Hater 1974, p. 42.
Zie bijvoorbeeld Van der Aalsvoort & Van der Leeuw 1982; Austin & Howson 1979; Clark &
Clark 1977; Eimers, Van der Leeuw & Sturm 1982; Eysenck & Keane 1990; Hulshof 1986;
Van Peer & Tielemans 1984; Vygotsky 1986.
Jerome Bruner noteerde deze uitspraak in 1962. Wij namen haar over uit Annis 1983, p. 39. Zie
ook bijvoorbeeld Bargh & Schul 1980, Pimm 1987 of Webb 1991.
Cf. Webb 1982, 1989 en 1991. Over groepsleren zie ook bijvoorbeeld Bossert 1988-89, Brown &
Campione 1986, Del Campo & Clements 1990, Hoyles 1985, Lamberigts e.a, 1986a en 1986b,
Mason & Pimm 1988, Palincsar 1986, Palincsar & Brown 1984, Pimm 1987, Slavin 1987.
De eerste vragenlijst werd gebruikt aan de universiteit en komt uit King 1990 (p. 669). De tweede
is te vinden in King 1991 (p. 309) en was bedoeld voor leerlingen van het Sde leerjaar, die per twee
op de computer een probleem moesten oplossen.
Zie bijvoorbeeld Feys 1982 en 1987.
Zie bijvoorbeeld Van Parreren 1983, Vygotsky 1986, Westhoff 1982 en Wijdeveld e.a. 1990.
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6 Vaktermen inbedden in levend taalgebruik

H.H. ten Voorde

Werkgroep Didactiek der Scheikunde
Faculteit der Scheikunde

Universiteit van Amsterdam

Inleiding

In het historisch overzicht van Van der Leeuw wordt de uitdrukking ‘leren door
praten’ in navolging van Britton (1971) een principe genoemd. Het thema van de
LWG-conferentie in 1972 kreeg ook die aanduiding. Eveneens sprak Van der Leeuw
van ‘leren door te praten en te schrijven’ om de aandacht voor de relatie tussen taal
en kennisverwerving in de zaakvakken gedurende de periode 1972-1982 te karakte-
riseren ten opzichte van de tien jaar daarna. Omdat voor mijn huidige didactische
onderzoek de deelname aan onderwijsvernieuwing in de periode 1963-1972 nog
steeds een voedingsbodem is én omdat het onderwijs in de niet-taalvakken geduren-
de de periode 1982-1992 nog sterk het kenmerk draagt van de ‘instructie’, zal ik
trachten dit ‘leren van de vaktaal door praten’ nader in te vullen volgens het ge-
spreksmodel van De Miranda (1962, 1991).

Het volgende relaas (Ten Voorde, 1990) van een persoonlijke ervaring illustreert
dat ‘inbedden van vaktermen in levend taalgebruik’ een opgave voor het onderwijs
in de natuurwetenschappen genoemd kan worden.

Op een zondag zaten mijn vrouw, de kinderen en ik gezellig bij het open haardvuur. We ge-
noten van het fraaie vlammenspel boven het brandende hout. Mijn vrouw merkte op een ge-
geven moment op: “Wat is dat branden van hout toch een mooi gezicht’. Dit was voor mij de
aanleiding na te gaan of zij en de kinderen mijn uitspraak ‘hout brandt niet, maar het gas, dat
bij de ontleding van hout ontstaat, brandt’ wilden accepteren als een mogelijk betere be-
schrijving. Zowel mijn vrouw als mij is de toen ontstane situatie tot op heden bijgebleven.
Ondanks dat ik hen op enkele veranderingen wees en zei: ‘er blijft as over’; ‘je ziet houts-
kool’; ‘de vlam begint pas een stukje boven het hout’, lukte het mij niet hen van mijn gelijk te
overtuigen. Voor mijn huisgenoten bleef hun uitdrukking ‘hout brandt’ de enig juiste, bruik-
bare verwoording. Vanwege de emotionele geladenheid van de ontstane ‘welles-nietes’-
situatie vonden we het beter de ‘discussie’ te beéindigen.

Wil men aansluiten bij de beleving en het woordgebruik van alledag, dan is de wijze
waarop vaktermen hun betekenis krijgen erg belangrijk, evenals de beantwoording
van de vraag of die termen wel in de beoogde context gaan functioneren. In deze
bijdrage wil ik de mogelijkheid laten zien van produktief gebruik van de moedertaal
in een scheikunde-onderwijssituatie. Ik zal mij daarbij beperken tot het bespreken
van enkele voorbeelden. Deze heb ik destijds in mijn proefschrift in een ruimer ka-
der beschreven en didactisch verantwoord.

Ik zal in paragraaf 1 ingaan op de onderwijssituatic beschouwd als een gesprek
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van enige duur en daar enkele aspecten van bespreken. Ik illustreer hoe leken in hun
leefwereld kunnen worden aangesproken zodat voor hen de vakterm ‘stof” in de
chemiecontext expliciet kan worden. In paragraaf 2 wijs ik aan hoe een groepje
leerlingen in een produktief moment tot functionele taalvorming komt. Door drie el-
kaar opvolgende produktieve momenten te volgen, krijgen we een idee hoe een
leerlingen/leken-groep tot een ‘durend gesprek’ kan komen. Is zo’n gespreksgroep
min of meer gewoon geworden dan zijn ook de voorwaarden aanwezig om door
middel van een durend gesprek het in de leefwereldtaal vanzelfsprekende woordge-
bruik te veranderen (paragraaf 3). In paragraaf 4 trek ik enkele conclusies om in de
discussie een bijdrage te leveren aan beleidsadviezen met betrekking tot het
Nederlands in de niet-taalvakken.

1 Onderwijssituatie beschouwd als een gesprek

Zulke situaties als beschreven in bovenstaand relaas, kan ik als volgt interpreteren.
Zij confronteren ons met een elkaar misverstaan, hoewel we over het houtvuur als
over een gemeenschappelijke zaak menen te discussiéren. Het elkaar misverstaan
zit dan niet in het gebruik van voor een leek moeilijke uitdrukkingen, maar in het
feit dat dezelfde woordcombinatie - in dit geval ‘hout brandt’ - voor de leek en de
deskundige twee verschillende zaken benoemt. Daarmee functioneert één woord-
combinatie in twee verschillende contexten . Uit eigen ervaring weten we dat zulke
gesprekken stokken en mogelijk zelfs niet meer worden vervolgd. Dikwijls ervaren
we zulke momenten van hardnekkig langs etkaar heen praten als een elkaar niet
verstaan, en we weten niet waarom. Als we ons bezinnen op zo’n situatie zijn we
geneigd te zeggen dat in zo’n groep twee verschillende talen worden gesproken.

In die zin was voor mijn huisgenoten in hun leefwereldsituatie een andere taal
gebruikelijk, dan die waarin dezelfde woorden in een chemiecontext hun betekenis
voor mij hadden. Zij en ik leken tot twee verschillende groepen te behoren, die elk
een eigen specifieke taal spraken. Eveneens lijkt tussen het spreken in de ene res-
pectievelijk in de andere taal geen gemeenschappelijke zaak mogelijk te zijn. Een
woordcombinatie als ‘hout brandt” kan dus in te onderscheiden talen een verschil-
lende betekenis hebben: ik wil dat twee verschillende taalvelden noemen. Omdat de
juistheid van het woordgebruik niet ter discussie komt - hetgeen wijst op een
vanzelfsprekendheid van de uitgangspunten - kunnen we spreken van een verschil-
lend referentiekader.

1.1 Toespitsen in de leefwereldtaal naar taalvelden

Toch biedt het omgaan met materialen in het dagelijkse leven en de kennis daarvan
zoals die in de omgangstaal is neergelegd, aansluitingsmogelijkheden voor on-
derwijzen:

- woorden zoals ‘suiker’ en ‘kristalsuiker’ roepen bij ons datgene op wat in een
suikerpot of suikerbus zit, en dat gemakkelijk in verschillende hoeveelheden met
een Jepel gehanteerd kan worden;

- de naam ‘poedersuiker’ is nauw verbonden met versiering van oliebollen of iets
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dergelijks;
- het woord ‘kandij’ horende, stellen we ons kantige, heldere en zoetsmakende
brokjes voor;
- ‘suikerwater’ duidt een zoetsmakende vloeistof aan die verkregen wordt door
suiker in drinkwater op te lossen.
Afhankelijk van het gebruik wijst een naam het ene of het andere materiaal aan.
Vandaar dat deze leefwereldtaal rijk is aan mogelijkheden om hem toe te spitsen
naar een chemietaal, maar we moeten er wel rekening mee houden dat hij in meer of
mindere mate persoons- dan wel situatiegebonden is.

1.2 Langs elkaar praten

Om zowel de problemen bij als de mogelijkheden van zo’n toespitsing van de
leefwereldtaal te illustreren, vind ik het volgende protocol van een onderwijssituatie
nog steeds erg sprekend. Het voordeel is dat de zaken waarover de leraar en zijn
leerlingen spreken, aan ieder van ons bekend zijn uit onze eigen leefwereld als leek.

Volgen we het begin van een eerste scheikundeles. De leraar spant zich in om het
woord ‘materiaal’ - waarvan hij denkt dat zijn leerlingen ermee vertrouwd zijn in
hun leefwereldtaal - als vakterm te gaan gebruiken. Hij verwacht zoveel aanspreek-
baarheid te verkrijgen, dat het woord ‘materiaal’ een synoniem wordt voor het
woord ‘stof’, maar nu als chemieterm. In tegenstelling tot wat veelal in leerboeken
gebruikelijk is, geeft hij geen definitie vooraf, maar schrijft met een krijtje het
woord ‘materiaal’ op het bord. Hij heeft dus letters van krijt gemaakt. Hiermee
geeft de leraar wel te kennen hoe hij het woord ‘materiaal’ aan de orde wil stellen,
maar hij heeft nog geen weet van de juiste taalvelden. Hij weet dus nog niet hoe hij
de vakterm ‘materiaal’ zal inbedden in de leefwereldtaal van zijn leerlingen. In zijn
onderwijzen stelt hij zich daarom als lerende op en maakt dus de voortgang van het
onderwijs-proces mede afhankelijk van de voortgang van het leerproces van zijn
leerlingen. De samenspraak die hier het gevolg van is, ga ik in vier fragmenten na
(L: leraar; 1: leerling, waarvan de naam/namen niet bekend is/zijn; E: leerling,
waarvan E de eerste letter van de voornaam is).

Waarvan, waarmee

1 L : Op het bord staat het woord materiaal. Nu zijn er een heleboel
woorden in gebruik, die we allemaal kennen, maar het woord
materiaal komen we nog wel eens tegen. Daarom kan het geen
kwaad eens na te gaan wat we met dat woord bedoelen als we het

5 gebruiken. Ik wil wel eens horen wat jullie er onder
verstaan.

1 Gereedschap, tang, hamer om iets te maken, spijker.
1 Het zijn hulpmiddelen, gebruiksvoorwerpen.
1 : Bepaalde dingen om eindprodukten te vervaardigen.

101 : Grondstoffen, bijvoorbeeld ijzer.

L : Zijn er nog meer mensen, die een idee hebben? Iedereen zal het
woord materiaal toch wel eens gebruikt hebben?
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15L

Gewoon alles, hout en ijzer en staal, alles waar je iets van kunt
maken.

Dus alles waar je iets mee kunt maken zoals hout, ijzer,
grondstoffen, anderen zeggen gereedschappen, zoals hamer,
nijptang. Els wat dacht jij?

Hulpmiddelen waarmee je iets kunt maken. Bijvoorbeeld met
verf en kwast kun je een tekening maken.

In dit protocolfragment van het begin van de les ontstaat een langs elkaar praten
tussen de leraar en zijn leerlingen, zodra zij ‘om iets te maken’ preciseren tot
‘waarvan’ (r. 13) terwijl de leraar dit doet tot ‘waarmee’ (r. 15). Zulk langs elkaar
praten verhindert het gezamenlijk creéren van een nieuwe uitdrukkingsmogelijk-
heid voor wat de leraar nastreeft. De leraar maakt geen gebruik van de mogelijkheid
die de leerlingen met een stofnaam gecombineerd met ‘waarvan’ ter onderscheiding
van de naam voor een gebruiksvoorwerp gecombineerd met ‘waarmee’, hem bieden
(r. 15). In tegenstelling tot de situatie verhaald in mijn persoonlijk relaas, gaat de sa-
menspraak in deze les wel door, ook al zet de leraar een leerlinge op haar verkeerde
been (r. 15). Leraar en leerlingen slagen er gezamenlijk in voor elkaar aan te geven
dat het woord ‘materiaal” twee zaken kan vertegen-woordigen: een (gebruiks)voor-
werp respectievelijk een (grond)stof.

1.3 Concretiseren door aanwijzen van de zaak

De leraar gaat vervolgens zowel de leerlingen als zichzelf de zaak waarover hij wil
praten, aanwijzen (r. 20).

Pen en inkt

20L
1

1
L
1

25

-

(laat ballpoint zien): Wat is dit?

Een pen, een ballpoint, materiaal om mee te schrijven.
Benodigdheid. (Eén leerling vindt dat dat gereedschap is.)

Er is dus verschil tussen materiaal en gereedschap.

Het is ook een hulpmiddel om iets mee te vervaardigen, want je
kan er bijvoorbeeld een brief mee schrijven.

En wat is dan het materiaal?

De ballpoint en het papier eigenlijk, het is een deel van iets om
een eindprodukt mee te maken.

En waar is dit (L laat ballpoint zien) van gemaakt?

Van staal en van plastic, ook weer van andere materialen.

De inkt is het materiaal.

De inkt is het materiaal om mee te schrijven.

Nou ja, die pen is om mee te schrijven, de inkt komt er uiteinde-
lijk op, je kunt het moeilijk met je vingers doen.

Hij hoort een menigsverschil bij de leerlingen (r. 21, 22) en maakt hiervan gebruik
om het onderscheid tussen een pen als het schrijfmiddel en inkt als materiaal uit te
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spreken (r. 23). Als hij niet terug hoort waarop hij met ‘materiaal’ gericht is, gaat
hij ‘waar... van...” gebruiken (r. 29). Maar de leraar is niet consequent (1. 32).

Wanneer hij het onderscheid hoort tussen de ‘pen’ als schrijfmiddel en de ‘inkt’
die voor hem de stof aanduidt, dan kiest hij een tweede voorbeeld, namelijk het
woord ‘materiaal’ dat hij op het bord heeft geschreven.

Krijtje en krijt
35L : Waar heb ik het woord materiaal mee gemaakt?
1 : Met letters... met een krijtje, met het bord.
L : Ja, zo’n ballpoint slijt niet af, als je nou met een krijtje heel
vaak materiaal schrijft, dan is hij weg. Wat is het materiaal waar
mee je schrijft?
401 : Het krijt.
L : Waarmee moet je dat vergelijken als je het met een ballpoint ver-
gelijkt?
1 : Met de inkt.
L : We zijn het niet helemaal met elkaar eens, de een zegt de ball
45 point is materiaal, de ander de inkz.
1 : Allebei, want je schrijft met inkt, maar je schrijft
gemakkelijker als wat omheen hebt, met je vinger schrijft het zo
onhandig.
L : Er worden wel vingertekeningen gemaakt.
501 : Ja maar dan schrijf je zo dik, en je krijgt vieze vingers. Een
kwestie van ontwikkeling.
L : Waar gaat het dan om, wat is het belangrijkste?
1 : Het gaat om de inkz.
L : Ja, ik heb straks iemand horen zeggen: de pen is gereedschap, de
55 inkt materiaal.

1 Ja, net als met hamer en spijkers.

1 Maar gereedschap is toch ook materiaal?

L : Dus jij zegt tegen gereedschap ook materiaal?
1 Ja. (Andere 1: Dan is alles materiaal)

Hoewel hij het taalveld ‘waarmee ... gemaakt’ handhaaft (r. 35, 39), leggen de leer-
lingen de overeenkomst tussen iets gemaakt van ‘inkt’ of van ‘krijt’, namelijk een
benoeming van een zaak in de context ‘waarvan’, die gegeneraliseerd kan worden
tot ‘materiaal’ (r. 40, 42, 46, 53). Twee verschillende zaken kunnen met eenzelfde
woord, gelet op de overeenkomst in gebruiksmogelijkheid, worden benoemd.
Analoog geldt dit voor ‘pen’ en ‘krijtje’, namelijk als ‘gereedschap’. We zien hier
een aandachtselectie voor ‘stof” in de chemische betekenis van het woord.

1.4 Leraar kiest een context

Dat ‘materiaal’ in twee verschillende taalvelden een specifieke betekenis krijgt,
merkt hij in het volgende protocolfragment op, nadat é¢én leerling het verschil in
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context van beide taalvelden heeft uitgesproken (r. 63, 64) in generaliserende ter-
men,

‘Materiaal ... voor...’

60L : Is het verstandig om een woord te gebruiken, waarmee je alles
kunt aanduiden?
1 : Nee..nee
1 : materiaal is eigenlijk een grondstof waarmee je iets kunt
maken, neeeh, waarvan een bepaald produkt is samengesteld.
65 (instemming hier en daar)
L : Kun je in dat verband een ballpoint een materiaal noemen?
1 : Nee, een ballpoint is weer samengesteld uit verschillende mate-
rialen.
1 : Dan kun je niets materiaal noemen.
70L : En inkt dan?
1 : Dat is ook weer samengesteld.
L : Ja, maar als je iets geschreven hebt, dan heb je iets gemaakt, en
wat was het matreriaal voor dat maken?
1 : Ja, de pen was een hulpmiddel. Zou je zoiets ook over een
75 ballpoint kunnen zeggen, daar zijn machines bij te pas gekomen.
Zou je die machines materiaal moeten noemen?
1 : Nee, ja, is ook weer iets om iets te vervaardigen. Nee, is ge-
reedschap.
L : Machine is gereedschap, en wat is dan het materiaal geweest?
801 : Dat spul dat er in gestopt werd. Plastic.

Doordat de leraar het ‘goede’ taalveld gaat gebruiken - hij neemt echter nog niet het
aangereikte taalveld ‘materiaal ... waarvan’ consequent over, maar wel een voor
hem bruikbare modificatie (‘materiaal ... waarvoor’, r. 73) - ontstaat voor hem en
voor minstens enkele van zijn leerlingen een gemeenschappelijke zaak naargelang
de context die zij kiezen. Met andere woorden: door het gebruik van het woord
‘materiaal’ in het taalveld ‘materiaal ... waarvan’ uit de levende taal, wordt dus een
chemische context mogelijk. Het is niet ondenkbaar dat de leraar hier de term ‘stof”
zou hebben kunnen aanreiken. Immers in de generaliserende term ‘materiaal ...
waarvan’ (r. 63, 64) is een relatie benoemd tussen ‘het krijtje’ en ‘de letters’, en
tussen ‘de pen’ en ‘de brief’, en dat hetgeen je met een krijtje (pen) kunt doen mede
door het ‘materiaal ... waarvan’ wordt bepaald.

Alvorens de term ‘stof”’ te kunnen inbedden in levend taalgebruik dienen leraar
en leerlingen een gespreksgroep te vormen, waarin de keuze van het te gebruiken
taalveld gespreksthema wordt. Men bespeurt hoe de ene leerling luistert naar de an-
deren, bepaalde woorden wel/niet overnemend die voor hem/haar verband houden
met een relevante zaak. Dit geldt ook voor de leraar. Dit overnemen wijst op een
verstaan op eigen wijze en voorzover een half- of misverstaan wordt onderkend,
volgt een corrigerend weerwoord. In deze persoonlijke deelname vindt een kritische
schifting plaats van elkaar aangereikte woorden en meningen. Men leert, met name
ook de leraar die aandacht krijgt voor het functioneren van de door hem beoogde
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term ‘materiaal’ in een specifiek taalveld. Hij ‘weet’” hoe deze term in te bedden, zo-
dat hij sneller en zonder misverstanden verstaan kan worden.

2 Functionele taalvorming in een durend gesprek

In het verloop van dit klassegesprek komt in zekere zin functionele taalvorming tot

uitdrukking die te karakteriseren is door te letten op:

- degenen die zich over een bepaalde zaak uvitspreken; zij vormen de groep (G);

- de karakteristieke uitdrukkingen en trefwoorden, waardoor de zaak gestalte krijgt
in het gesprek, dus de taal (T);

- datgene waarover hun gesprek gaat, dus wat voor hun zaak (7) is.

Zo gezien kan dit klassegesprek een produktief moment worden genoemd.
Belangrijk voor het ontstaan van een durend gesprek, is dat het ene produktieve mo-
ment voorbereidend kan functioneren voor een volgend.

2.1 Benoemen van een zaak

Hierbij gaat het mij in het kader van deze bijdrage niet om de personen die bepaalde
vaktermen gebruiken, maar om de woorden die de gespreksdeelnemers hanteren om
zekere zaken aan te duiden. Om dit te concretiseren volgen we een groepje van zes
leerlingen gedurende een lesuur, door uit het gehele protocol drie fragmenten te
kiezen. Het eerste fragment geeft weer hoe zij min of meer tot een groepsuitspraak
komen ten aanzien van het beschrijven van de inhoud van een reageerbuis, ge-
deeltelijk gevuld met water en slaolie, direct na het schudden.

Troebel en vermengen

Nee

... is het wel door elkaar. Na flink schudden is het wel door
elkaar.

Helemaal troebel.

Helemaal troebel.

Heel glinsterend.

Troebel en glinsterend.

Het vermengt zich niet met elkaar.

Jawel.

Kun je duidelijk zien.

Direct na het schudden vermengt het.

Ja en daarna trekt het de olie weer naar boven.
Ja.

Ja maar, dat hoef je pas straks op te schrijven.
Of naar onderen.

Nee naar boven. Olie drijft altijd op water.
Oh, en water niet op olie?
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Nee natuurlijk niet.

Als je nou een hele plas olie hebt en je doet er water op, zakt
die druppel dan naar de bodem?

Gaat op die olie liggen.

’t Is raar maar...

Dus 't is eerst...

De kleur wordt troebel.

Troebel met de heel...

(Schrijft op)... di-rect na het...

Direct na het schudden, vermengt °t dan wel?
Ja.

Ja.

Ja, enige minuten later...

Geen minuut, seconde man.

(Leest volgende opdracht voor.)

Ah.

Noh, eerst was 't één stof.
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We zien hoe deze leerlingen reagerend op elkaar hun taal-zaak-relaties witspreken
en zo samen een produktief moment in hun groep realiseren. De keuze van de be-
schrijving gaat voornamelijk tussen drie niet te vergelijken uitdrukkingen ‘troebel’
(r.4,5,7,24,25) en ‘vermengen’ (r. 8, 11, 27) en ‘plaats van de vloeistoflaagjes na
ontmengen’ (r. 12, 15-21). De woorden ‘helemaal troebel’ (r. 4, 5) ‘is het door el-
kaar’ (1. 2), ‘vermengt wel’ (r. 27) en ‘één stof” (r. 34) vormen hier eenzelfde
taalveld. Er is echter geen sprake van overdracht van termen (in letterlijke zin),
maar wel van een proces van kritische meningsvorming en zorgvuldige afweging
van de te gebruiken woorden.

2.2 Voorbereid op het ontstaan van een nieuwe taal-zaak

Het volgende fragment - enige tijd later in ditzelfde lesuur - toont hoe het eerste mo-
ment voorbereidend was voor een nieuw produktief moment.

Vermengen, bovenop of troebel

35K : Wat was dat met dat krijtje?
T : Gatverdamme, nou die vraag kunnen we niet.
(stilte)
T : Ik zie daar helemaal geen overeenkomst in.
D : Waarom niet?
40T : Wat heeft dat nou met elkaar te maken of je een krijtje verpoedert
of olie bovenop water. Nou ik zie dat...
w : Nou misschien als dat krijt verpoederd was ook in water, kijken
of dat...
T : Ja!
45W : er ook bovenop blijft drijven.
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Kijken of dat troebel was. Nee, dat blijft eh...
Ik vind dat niet meer naar boven.

Dat vermengt zich wel.

Nou!

Dat vermengt zich.

O ja, olie vermengt zich niet.

Wordt allebei troebel.

Olie vermengt zich niet en...

Krijtje en water wel.

...verpoederd krijt wel.

Verschil.

Verschil, je moet overeenkomst, knuppel.

't Wordt allebei toch troebel.

Ja ’t wordt allebei troebel, je wou toch niet deze.
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In dit ‘groepsgesprek’ blijkt wel een aanspreekbaarheid voor verwoordingen met
betrekking tot concrete situaties (‘troebel’ in 1. 46, 52, 58, 59; ‘verpoedert’ en ‘ver-
poederd’ inr. 40,42, 55; ‘boven op’ inr. 41, 45, 47). Ze hebben aandacht voor de
‘overeenkomst’ van resultaat als gevolg van een overeenkomstige handeling (‘ook
in water’ inr. 42). Omdat ze enkele lessen eerder eigener beweging (een) verpoe-
derd krijt(je) bij water hebben gevoegd, worden de uitspraken inr. 42, 48, 50, 55
begrijpelijk. En daarmee de gezamenlijke mening ‘troebel .

De aanspreekbaarheid voor de gegeneraliseerde uitdrukking ‘bewerking’ voor
twee verschillende handelingen in leefwereldtaal (schudden van een olielaag op een
waterlaag respectievelijk verpoederen van een krijtje) met het oog op de overeen-
komst in het resultaat van de handeling (namelijk in beide gevallen een groot aantal
kleine deeltjes), blijft uit.

In dat geval dient ‘troebel” in samenhang gebracht te worden met een verzame-
ling kleine druppeltjes of stukjes. Dit vereist een analyse van hetgeen globaal met
‘troebel’ is benoemd alsmede de keuze van een nieuw gezichtspunt (kleine druppel-
tjes, kleine stukjes) om de troebele inhoud geanalyseerd te beschrijven.

Maar dat heeft ook consequenties voor het gebruik van de uitdrukkingen ‘ver-
mengen’ en ‘één stof’. Ook de kleur ‘wit’ als stofeigenschap - namelijk in de con-
text ‘materiaal waarvan een voorwerp is gemaakt’, komt dan in discussie. Pas daar-
na kan men volgens het nieuwe gezichtspunt argumenteren dat in beide situaties
sprake is van een heterogene verdeling van een voorwerp, omdat het verpoederen
van een krijtje en het schudden van een hoeveelheid olie en water dan als eenzelfde
handeling (‘bewerken’) beschouwd kunnen worden. Namelijk als het fijn verdelen
van een voorwerp in kleine voorwerpjes. Voor deze groep is de anticipatiespanning
echter nog te groot.

2.3 Verwoorden van een generaliserende vakterm
Wanneer de leraar toch een poging onderneemt en vraagt: ‘Ja, maar wat ga je nou

doen als je een stukje krijt gaat verpoederen? Wat ga je dan eigenlijk doen?’, ont-
staat het gesprek dat in het derde fragment staat. Door de cursief weergegeven
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woorden te volgen kunnen we zien hoe deze gespreksgroep tot de benoeming ‘ver-
kleinen’ komt. De uitdrukking uit de leergang ‘verdelen’ en het leerlingenvoorstel
‘verminderen’ wijst de groep af.

Verdelen of verkleinen
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De vorm weghalen.

De vorm weghalen, dus je gaat het grote stuk ga je in heel...
In klein, in kleinere...

In kleine stukjes.

In heel grote st, of in heel groot aantal kleine stukjes maken.
Ja, wat heb je gedaan met die olie? Met die hoeveelheid olie?
Ook eigenlijk, ch...

Ook verkleind.

Dat ’t water.

Ja.

Ja! Dus door dat schudden met dat water en dan...

Ooooh!

...kleine druppeltjes van gemaakt.

Ja.

Een krijtje en olie verkleind.

Ja.

Nou ja, goed opschrijven hoor!

Nou moet je, hoe schrijf je dat nou op?

Nou eh...

Dus dat allebei troebel is, is niet goed, hé?

Nee.

Dat we, dat we krijt eh verpoederen...

Door ’t schudden met water.

Omdat we geschud hebben, hebben we allemaal van die olie hele
kleine druppeltjes gemaakt.

(stilte)

We hebben eerst krijt verpoederd, toen hé.

Als je olie gaat vermengen...

‘door schudden’...

Vermindert...

Door die... in een reageerbuisje...

Verkleind door die vermindering, of niet...

Schudden met water, dan verklein je de olie als het ware.
Verkleinen of verminderen’!

Verkleinen.

Verdelen.

Verkleinen, ’t wordt toch niet minder?

Ja, verkleinen.

Opmerkelijk is dus dat deze gespreksgroep zich disciplineert tot het gebruik van de
uitdrukking ‘verkleinen’ in analogie met ‘verpoederen’, maar daarentegen de uit-
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drukking ‘verdelen’, aangereikt door de opdracht, niet overneemt.

Letten we op Groep, Taal en Zaak als een ‘Gestalt’” en kennen we deze drie-een-
heid ook een momentkarakter toe, dan is een durend gesprek ook beschrijfbaar als
een voortdurend Veranderende-Groep-Taal-Zaak (VGTZ). Dit betekent echter dat
een gespreksgroep - ook van leerlingen - mede gaat bepalen in welke richting de
gespreksthema’s zich ontwikkelen. In de ontwikkeling van de taal hebben de leer-
lingen een belangrijke inbreng. Die eigen inbreng van de gespreksdeelnemers leidt
er mede toe dat, hoewel de taalvorming door de leraar kan worden voorgeschreven,
de leerlingen hierbij toch een eigen, authentieke inbreng hebben.

Enerzijds moeten de deelnemers zich inspannen om scherp te luisteren naar wat
anderen zeggen. Men wil echter ook zelf spreken als reactie op wat men wel of niet
anderen hoort zeggen. Doet men dit laatste namelijk niet, dan voelt men zich geen
lid van de groep en kan zich in de resulterende groepsmening - dus vanuit eigen
achtergrond en verwachting - niet herkennen. Deze inspanning is vermoeiend, maar
geeft ook een gevoel van tevredenheid: men heeft (iets) geleerd, waarvan men weet
dat men dit niet alléén had kunnen bereiken. Heeft men een aantal keren zo’n
VGTZ meegemaakt, dan streeft men ernaar om zulk een produktieve situatie in een
volgende “bijeenkomst’ weer te bereiken. Zowel een leerling die deelneemt aan een
VGTZ, alsmede de leraar in een onderwijs-situatie, opgezet als een durend gesprek,
kan deze VGTZ structureren.

3 Samen veranderen van referentiekader

Ten aanzien van de relatie tussen taalverwerving en kennis in de zaakvakken is
mijns inziens de karakterisering van een taal-zaak-relatie door een taalveld bepa-
lend. Vervolgens komt de vraag: kunnen lerenden een eenmaal verworven taalveld
veranderen? Hoe kan dat gebeuren? Kan dit in een VGTZ gerealiseerd worden?

Mijn onderzoek heeft uitgewezen dat deze laatste vraag met ‘ja’ kan worden be-
antwoord. Tevens is daarbij gebleken dat door twee keer van referentickader te ve-
randeren een chemiecontext ontstaat waarin lerenden ook tot theorie-vorming over-
gaan.

3.1 Stofbehoud: een vanzelfsprekendheid in leefwereldtaal

Ter illustratie kies ik voor een moment uit de eerste referentickader-verandering.
Het betreft een verandering van een taalveld met betrekking tot het oplossen van
materialen in vloeistoffen (verwoord in leefwereldtaal) naar een die bruikbaar is in
een chemiecontext, en zonder dat nog sprake is van theorievorming. Denken we aan
het oplossen van een schep suiker in water, dan zijn we gewoon ons als volgt over
dit oplossen en over het verkregen suikerwater uit te drukken.
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Leefwereldtaal met betrekking tot oplossen

Beschrijvingen:

‘suiker lost op in water’

‘suiker smelt in warme thee’

‘in suikerwater zit suiker’

‘suikerwater bevat suiker’

‘suikerwater bestaat uit suiker en water’

Redeneringen:

‘we hebben suiker erin gedaan en kijk, die suiker is weg en is
in het water gegaan’

‘suiker smelt in warme thee, omdat die warm is’
‘suikerwater is zoet, dus zit er nog suiker in’

‘je proeft de suiker in suikerwater’

‘water verdampt en de suiker blijft over’

In leefwereldtaal is suiker vanzelfsprekend aanwezig in water en die
vanzelfsprekendheid moet plaatsmaken voor een nieuwe zienswijze en daarbij
passende woordkeuze om chemisch te kunnen spreken over het oplossen van mate-
rialen in vloeistoffen. Na verlaten van het referentiekader gekenmerkt door deze
leefwereldtaal, betekent ‘oplossen van suiker in water’ niet meer dat het schepje
suiker verdwenen is in de betekenis dat je het niet meer op de bodem van een kopje
ziet liggen. Wel gaat men in het nieuwe referentiekader beredeneren dat de ontstane
vloeistof een andere stof genoemd kan worden dan water en dat de stof suiker ook
niet meer in het water zit. Vindt u het niet vreemd te zeggen dat in suikerwater geen
suiker meer zit? En zou u kunnen beredeneren waarom dat niet meer een correcte
uitspraak genoemd kan worden?

Deze verandering van referentiekader betekent dat het woord stof - evenals de
stofnaam ‘suiker’ of ‘water’ - in een geheel andere context moet gaan functioneren.
Immers het woord ‘stof” moet dan die zaak vertegenwoordigen in de taal, die zich
kenmerkt door ‘kunnen verdwijnen’ en/of ‘kunnen ontstaan’. Ik spreek dan van een
begrip ‘chemische stof’.

3.2 Ongenoegen met leefwereldtaal

Om die verandering van referentiekader aan te kunnen wijzen, volgen we een ge-
spreksgroep van drie meisjes. Ze hebben in hun schrift verslag gedaan van een proef
die ik als volgt zou willen beschrijven.

Broom is een zware, bruine vloeistof, die gemakkelijk verdampt tot een bruine
damp. De leerlingen hebben gezien hoe één voor één stukjes tin bij een hoeveelheid
broom werden gevoegd. Ze zagen dat de vloeistof gaat borrelen, boven de vloeistof
cen bruine damp hangt en de stukjes tin verdwijnen. Nadat meerdere stukjes zijn
toegevoegd is de bruine kleur verdwenen en de laatste stukjes tin verdwijnen niet
meer. Dan stopt de amanuensis het toevoegen van stukjes tin.
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In de gespreksgroep verwoorden zij hun ervaringen en de leraar is zo nu en dan ook
aanwezig. Zo heeft hij gevraagd of de door hen gebruikte uitdrukking ‘borrelen’
misschien benoemd kan worden als ‘koken’ dan wel dat dit wijst op het ontstaan
(ontwijken?) van een nieuw gas. De leerlingen gaan over tot een causale verklaring
van het ‘borrelen’ dat door een leerling als volgt onder woorden wordt gebracht:

‘Jij bedoelt, door die reactie op elkaar ontstaat er hitte en daardoor begint belletjes
te vormen.” Het opkruipen van de bruine vloeistof tegen de wand kan even later
door een andere leerling worden verwoord als: ‘Het gaat niet omhoog... de broom-
damp condenseert aan de wand en die druppeltjes gaan weer naar beneden’.

Zodra de ontkleuring van de vloeistof hun aandacht krijgt, is dit vreemd en
nieuw. Immers dit klopt niet met stofbehioud. Dus in dat kader gaan ze zoeken naar
een causale verklaring (‘nog niet wat vrijkomen?’ en ‘wat is er dan nog over?’).
Omdat men niet iets anders kan aanwijzen dat dan ook nog zou ‘vrijkomen’ of ‘over
is’, is de redenering niet meer in overeenstemming met het vanzelfsprekende stof-
behoud in leefwereldtaal.

3.3 Van taalnood naar nieuw taalveld

In het gesprek voorafgaand aan het onderstaande protocolfragment, trekt een leer-

ling de consequentie van ‘kleur als stofeigenschap’ door te zeggen: ‘dat donkerbrui-

ne... is dat helemaal weg dan?” Evenzo een andere leerling die zegt ‘... de tin is hele-
maal weg, de broomdamp is weg... hoe kan die tin dan weg zijn... dan was er toch
een tinbroomdamp?’

Het spanningsveld waarin deze gespreksgroep intussen is komen te verkeren,
kenmerkt zich door:

- enerzijds het niet kunnen verklaren van de ‘ontkleuring’ en het ‘oplossen’ in het
kader ‘stofbehoud’, omdat dit niet in overeenstemming te brengen is met hun re-
gels ten aanzien van hun thema’s ‘borrelen’ en ‘oplossen’. Immers daarbij mag
ook die viloeistof (broom) niet verdwijnen;

- anderzijds het wel kunnen letten op eigenschappen van stofindividuen en pogen
deze een passende stofnaam te geven, waarbij het niet gaat om het geven van een
causale verklaring maar wel om een correcte beschrijving met namen voor stof-
individuen (zoals: ‘tinbroomdamp”).

Dan vervolgen zij hun gesprek als volgt.

Ontstaan van een nieuw taalveld

1 Ma : Ja... ja, volgens mij ook... dan is dat die tinbroomdamp... ja... vol-
gens mij wel.
L : Die bruine damp?
Ma : Ja.
5 Ri : Die tin is er toch in opgelost en toen is ie toch gaan koken...
Ma : ... maar dnders... maar anders.
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L : Wat is gaan koken?

Ri : ... dan is er een damp ontst... die oplossing... van tin...
Ma : Die broom dacht ik.
10 (o)
To : ... dat tin verdwijnt... en als de tin verdwijnt...
L : En wat krijg je? ... een kleurloze vloeistof.
To : Ja, maar broom is helemaal niet kleurloos.
L : Nee... tin is ook een vaste stof.
15Ma : Ja.
(even stilte)
Ma : In ieder geval geen tin en ook geen broom.
L : Dat is weg dus.
To : Dat is een héle nieuwe stof...
20 Ma : Een nieuwe stof, ja...
L : Ja...
22 To : ... ja, hartstikke nieuw.

Er wordt van deze leerlingen een uitspraak verlangd over een zaak waarmee ze nog
niet vertrouwd zijn (1. 6, 12, 13, 17). Dit benoemen van een nieuwe zaak brengt de
leerlingen in faalnood. Ze kunnen dit enigszins opheffen door zich in negatieve zin
met de hun bekende termen uit te drukken. Ze kunnen de verkregen stof nog niet
met een stofnaam benoemen, maar kunnen wel tot uitdrukking brengen dat ‘weg
zijn van een of meer stoffen’ in dit geval betekent dat een nieuwe stof is ontstaan (r.
19-22).

Het stofbehoud is nu niet langer meer vanzelfsprekend en de hun bekende stofna-
men zijn niet zonder meer bruikbaar om een nieuwe stof te benoemen. Zoiets is
kenmerkend voor een verandering van referentiekader. Daarnaast klinkt de ver-
rassing door van de ontdekking van de zienswijze ‘verdwijnen van stoffen gaat sa-
men met ontstaan van andere stoffen’. Ze kunnen opnieuw tot causale verklaringen
komen, maar nu voor verschijnselen waarbij verandering van stofeigenschappen
wordt opgemerkt.

De ontkleuring die niet past in hun verlaten referentiekader (en de bijbehorende
taalvelden) kan wel worden beschreven volgens de nieuwe beschrijvingscategorie
‘verdwijnen van stoffen en ontstaan van andere stoffen’. Een verandering van stof-
eigenschappen is daarmee een signaal geworden voor het waarnemen van reacties
en het gaan gebruiken van een nieuw taalveld.

4 Samenvattende conclusies

A Zodraeen VGTZ is ontstaan, draagt elke gespreksdeelnemer bij door vanuit zijn
eigen, persoonlijke ervaring te spreken. Dit uitspreken wordt uitgelokt doordat
men in de uitspraken van de ander iets hoort, waarover men iets weet te zeggen.
Belangrijk in de voortgang van een gesprek is dus, dat door persoonlijk woord-
gebruik bij het spreken over overeenkomstige zaken verschillende subjectieve
visies worden opgeroepen. Het opgeroepene wordt bepaald door wat men
verstaat. Ook luistert een derde persoon naar een samenspraak tussen twee ande-
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ren en kan dan op het elkaar misverstaan van de anderen reageren. Men leert
gezamenlijk te komen tot een ordelijke discussie.

Het duurzaam worden van een gespreksgroep kan als onderwijsresultaat worden
gezien, waarbij ‘leren door praten’ inhoudt dat men gezamenlijk een eigen refe-
rentickader leert veranderen. Voor een bepaald zaakvak in een toegespitste con-
text gebeurt dit voortbouwend op de leefwereldtaal, en zodanig dat de nieuwe
taal-zaak-relaties een resultaat zijn van een voorafgaande VGTZ.

B Zo’n vakcontext (Ten Voorde, 1977) vormt zich in volle omvang zodra twee
taalveranderingen hebben plaatsgevonden, namelijk die waarin de leefwereldtaal
in toegespitste zin wordt gebruikt (grondniveau is) voor een beschrijvende
vaktaal. En vervolgens een taal wordt ontwikkeld door uitgaande van empirie-
overstijgende principes een structuur in de beschrijvingsmogelijkheden te
verwoorden (zie ook: Vogelezang, 1990).

C Een taalbeleid aan een school is wenselijk om te bevorderen dat taalnoodsituaties
gemakkelijker overwonnen worden. Door het doen en het spreken over ervarin-
gen bij het doen, krijgt cen opgroeiende generatie nicuwe mogelijkheden om
zich in een authentieke taal uit te drukken. In dit proces van kritisch-schiftende
meningsvorming hebben taal- en zaakvakken elkaar nodig. Nederlands taalon-
derwijs wordt dan ondersteund door de niet-taalvakken. Hiermee geef ik aan in
welke zin taalbeleid gevoerd moet worden, namelijk zodanig dat het integratie
van taal- en zaakvakken bevordert.

D Gewone woorden (zoals: waarvan, waarmee, nieuw, verkleinen,...) zijn kennelijk
van groot belang bij het verwerven van kennis(inhoud). Letten op taalvelden
betekent dus aandacht hebben voor vaktermen, ingebed in levend taalgebruik. De
chemicus die een leergang schrijft of leraar is, heeft dus niet in de eerste plaats te
maken met vaktermen maar met taalvelden. Het leren onderscheiden tussen
bruikbare en misleidende taalvelden stelt een vakleraar in staat vaktermen zoda-
nig aan te reiken, dat dit de beoogde contextvorming bevordert.

Door de aandacht te verleggen van ‘overdragen van vaktermen’ naar ‘taalvel-
den’, veranderen vakleraren wel van didactisch referentickader. Hier ligt een be-
langrijke taak voor het vak-didactiekonderwijs bij de opleiding van leraren in de
natuurwetenschappen. Het 3-didactick-onderwijs dient gericht te zijn op het
functioneren van natuurwetenschappelijke termen in taalvelden.
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7 Taal en het leren van natuurkunde

P.L.Lijnse

Vakgroep natuurkunde didactiek

Centrum voor Didactiek van Wiskunde en Natuurwetenschappen
Universiteit Utrecht

Inleiding

Laat ik me, beste lezer, als vreemde eend in de bijt van de Nederlandse Taalunie,
eerst aan u voorstellen. Ik ben natuurkunde-didacticus, dat wil zeggen ik houd me
bezig met het bestuderen van het leren en onderwijzen van natuurkunde. En met het
zoeken naar oplossingen voor de problemen in dit onderwijs. Immers, zoals u
misschien bekend zal zijn, natuurkunde is een moeilijk vak, in vele leerlingogen
zelfs hét struikelblok bij uitstek. Terwijl deze publikatie gaat over taal, specifieker,
over het Nederlands in de niet-taalvakken. En natuurkunde is een niet-taalvak, zegt
men. Die twee zaken zouden dus iets met elkaar te maken moeten hebben. Daarover
wil ik in mijn bijdrage verder filosoferen. Ik gebruik met opzet deze wat vage term,
omdat ik inderdaad niet veel meer zal doen dan dat. De rol van taal in het natuur-
kunde-onderwijs is in ons land geen goed uitgewerkt aandachtsgebied van de di-
dactiek. U zult mijn bijdrage dus moeten nemen voor wat hij waard is, een poging
een aantal zaken in eerste orde op een rijtje te zetten.

Toen ik voor het eerst in aanraking kwam met de organisatoren van de
Conferentie waaruit deze publikatie is voortgekomen, werd ik getroffen door het
verschil in denkwereld tussen hen en mij. Een terloopse opmerking van één van
hen, waarin bezorgdheid werd uitgesproken over de slechte manier waarop in leer-
boeken voor de exacte vakken met taal wordt omgesprongen, was daarvoor al vol-
doende. Die opmerking riep bij mij de vraag op: wat zouden ze bedoelen? Maar om
niet voor volstrekt onnozel versleten te worden, durfde ik het niet direct te vragen.

Dit gevoel van onbekendheid werd nog sterker toen ik kennisnam van de
resultaten van een onderzoek naar de rol van het Nederlands in een aantal niet-
taalvakken, waaronder natuurkunde (Geudens & Rymenans, 1991). Daarin wordt
gesproken over ‘betekenisgevingsstrategieén’, die onder te verdelen zouden zijn in
‘leefwereldtalig discours, vakmatig discours en taalkundig discours’. Ook wordt
daarin gesteld dat niet-taalvak leerkrachten, zij het vaak onbewust, een aantal talige
leerdoelen nastreven, zoals:

a vakspecifieke zaken en begrippen kunnen benoemen;

b een omschrijving in een vakterm kunnen vatten;

¢ van een afgekorte vakterm de volledige benaming kunnen geven;

d van vaktermen omgangstalige synoniemen kunnen geven;

e vaktermen kunnen gebruiken in de juiste context;
f vaktalige afspraken kunnen naleven;
g van vaktermen een definitie kunnen geven;
h vakspecifieke zaken kunnen beschrijven;



i structuren, schema’s, tabellen, grafieken kunnen uitleggen;
j vakinhouden kunnen uitleggen;
k vakinhouden kunnen vergelijken.
Dat zijn er nogal wat, waarbij opvalt dat praktisch steeds het woordje ‘vak’ erin
voorkomt. Het gaat dus kennelijk steeds om aspecten die samenhangen met het le-
ren van een vaktaal. Maar, kun je ze daarvan dan wel zinvol onderscheiden als tali-
ge leerdoelen? Wat betekent dat onderscheid dan? Wordt zo niet alles ‘taal’-leren?
Tenslotte wordt er in dat onderzoek geconcludeerd dat tijdens het onderwijs in de
onderzochte niet-taalvakken een groot beroep gedaan wordt op de volgende
taalvaardigheden, te weten: luistervaardigheid, leesvaardigheid, spreekvaardigheid
en schrijfvaardigheid. Deze kunnen onderscheiden worden volgens een receptieve
en een produktieve dimensie. Voor al deze vaardigheden geldt op school ook nog de
volgende beschrijving: ze zijn sterk gericht op informatie en kennisoverdracht en
cognitief veeleisend, krijgen weinig tot onvoldoende contextuele steun en doen een
beroep op reflectieve vaardigheden. Op grond van dit soort onderzoek, wordt zelfs
gesproken over een taalbeleid dat nodig zou zijn op onze scholen.

Vanuit mijn achtergrond vraag ik me dan toch af: waar gdat dit over? In de natuur-
kunde-les moet toch natuurkunde geleerd worden? Natuurlijk spréekt de leraar
daarbij en gebruikt hij zowel vaktermen als ‘gewone’ termen, net zoals de leer-
boekschrijver dat doet. En natuurlijk moeten docent en boekenschrijver zich zo hel-
der mogelijk uitdrukken, etcetera. En leerlingen moeten natuurlijk luisteren, spre-
ken, lezen en schrijven. Maar als er leer- en onderwijsproblemen zijn, dan komt dat
toch door de inhoudelijke zaken die aan de orde zijn? Dan gaat het er toch om of de
leraar erin slaagt op een goede manier duidelijk te maken wat hij bedoelt? Of hij in
staat is een zinvol communicatieproces in stand te houden, waarbij hij taal gebruikt
als zo onproblematisch mogelijk hulpmiddel om inhoudelijk moeilijke en abstracte
zaken te verhelderen? Of is dat te simpel gedacht? En is het juist wel nuttig om im-
pliciete talige leerdoelen en vaardigheden te onderscheiden? Bijvoorbeeld omdat
deze wel degelijk zouden kunnen leiden tot het diagnostiseren en verhelpen van
leer- en onderwijsproblemen die anders aan onze aandacht zouden kunnen ontsnap-
pen?

Dit soort vragen heeft mij er toe gebracht hierover wat verder na te denken en dat
wil ik met u bespreken. Ik speel daarin, zoals u gemerkt zult hebben, min of meer de
rol van de naieve buitenstaander, die zich afvraagt waarover men zich zo druk
maakt. Ik zal daarbij putten uit de praktijk van het natuurkunde-onderwijs en van
het natuurkunde-didactisch onderzoek. Mijn bijdrage zal uit twee, enigszins kunst-
matig gescheiden, delen bestaan. In het eerste zal ik ingaan op ‘taal als middel’, dat
wil zeggen: ik zal aandacht besteden aan niet natuurkundig-inhoudelijke aspecten;
aan ‘gewone’ taal als noodzakelijk instructie-medium voor het leren van natuurkun-
de. In het tweede deel zal ik nader ingaan op het vakinhoudelijke aspect, op natuur-
kunde leren als ‘tweede-taalverwerving’, dat wil zeggen op ‘taal als doel’.
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1 Taal als middel

1.1 Natuurkunde in context

Het genoemde probleem van onvoldoende contextuele steun geldt niet zonder meer
voor het natuurkunde-onderwijs. Daarin is een van de belangrijkste ontwikkelingen
van de laatste jaren, immers, juist de trend naar ‘natuurkunde in context’ (Eijkelhof
e.a.,1986). De bedoeling hiervan is om een directe relatie te leggen tussen de op
school geleerde begrippen en relaties en de persoonlijke en maatschappelijke
leefwereld van leerlingen. Dit vanuit het idee dat natuurkunde daardoor een nuttiger
en motiverender vak zou worden voor leerlingen, en daarmee misschien ook ge-
makkelijker leerbaar. In plaats van de traditionele mechanica van puntmassa’s en
starre voorwerpen, die glijden over wrijvingsloze hellingen of slingeren aan massa-
loze koorden, gaat het dan om de mechanica van (brom)fietsers die rijden op nor-
male wegen met lucht- en rolwrijving en al of niet een veiligheidshelm op hebben
om mogelijke botsingen op te vangen. Of over botsende auto’s met veiligheidsrie-
men en kreukzones (Van Genderen, 1989). Dit heeft echter belangrijke taalconse-
quenties. Immers, deze leefwereldsituaties moeten eerst beschreven worden en
vervolgens ‘gefysicaliseerd’. Dat vergt dus veel meer woorden. Traditioneel zijn
niet alleen de te behandelen situaties veel eenvoudiger, ze zijn ook al van begin af
aan vakmatig geidealiseerd.

Laten we bijvoorbeeld eens kijken naar de behandeling van het standaardon-
derwerp ‘aggegratietoestanden en faseovergangen’. In een klassiek veel gebruikt
leerboek (Langras ¢.a., 1983) neemt de behandeling van dit onderwerp 17 pagina’s
in beslag, terwijl er in een contextrijke methode (PLON-vereniging, 1988) zo’n 85
bladzijden voor worden uitgetrokken. Dat lijkt dus nogal een verschillend beroep op
leesvaardigheid te doen. Nu is er natuurlijk meer aan de hand dan alleen maar veel
meer woorden. Er ligt ook een groot verschil in onderwijsopvatting aan ten grond-
slag, waardoor leerlingen met de contextrijke methode veel uitgebreider op allerlei
realistische situaties ingaan, en veel meer zelfstandig en in groepen opdrachten
moeten uitvoeren en daarover aan elkaar en aan de klas moeten rapporteren.
Kennelijk wordt er in dit contextrijk onderwijs ook een veel groter beroep gedaan
op schrijf-, spreek- en luistervaardigheid.

Daarnaast is er een verschil in taalgebruik tussen de twee boeken. In het traditio-
nele boek wordt de leerling veel meer toegesproken in formele taal, in vereenvou-
digde vaktaal. Terwijl in de contextrijke methode het taalgebruik informeler is, de
woorden van de vaktaal worden meer ingebed in de ‘gewone’ taal van de leerling.
Wel is het zo dat in beide methoden, zeker voor de onderbouw, er voor gezorgd is
dat de zinnen kort zijn en eenvoudig van structuur. Kennelijk is dat een punt van
zorg wadr in ieder geval de uitgevers, zo de schrijvers het mochten vergeten, op
letten. Bekend zijn uiteraard de ‘leesbaarheidsformules’ die dit proberen te kwanti-
ficeren (Long, 1991). Formeel zouden we het voldoen daaraan een noodzakelijke
maar onvoldoende voorwaarde voor leesbaarheid kunnen noemen.

Het verschil in verwachtingen ten aanzien van produktief taalgebruik, blijkt
bijvoorbeeld uit de vragen en opdrachten. In de traditionele methode zijn de vragen
directer, meer gericht op reproduktie van kennis, en vooral: de antwoorden kunnen
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kort zijn. Bijvoorbeeld, op de vraag: ‘Waarom gaat het verdampen sneller bij hoge-
re temperatuur?’, kan de leerling volstaan met zoiets als: ‘Omdat dan de moleculen
sneller bewegen’. Terwijl een opdracht als: *Als je je erg inspant, bijvoorbeeld bij
hardlopen, ga je zweten. Leg uit waarvoor dat dient.’, een veel uitvoeriger betoog
vraagt. In de bovenbouwboeken lijkt dit verschil nog toe te nemen. In de contextrij-
ke methoden wordt vaak expliciet een beroep gedaan op vaardigheden als “tekstana-
lyse’, ‘creatief schrijven’ en ‘informatie opzoeken en beoordelen’, bijvoorbeeld
door middel van open opdrachten en verdiepingsteksten. Juist ten aanzien van
maatschappelijke toepassingen moeten leerlingen ook ‘een beargumenteerde me-
ning’ kunnen geven, waarin de geleerde fysische kennis een rol speelt.

Concluderend wil ik stellen dat het onvermijdelijk is dat in contextrijk onderwijs
een groter beroep gedaan wordt op zowel actieve als passieve taalvaardigheden.
Docenten en methodeschrijvers zijn zich daar in het algemeen wel van bewust,
maar wellicht onvoldoende expliciet. Het is onduidelijk in hoeverre dit beroep op
grotere taalvaardigheid werkelijk oorzaak van veel problemen is. Kennis van me-
thoden ter ontwikkeling van taalvaardigheid en afstemming van het gevraagde
niveau met dat van het taalonderwijs zou desalniettemin, naar mijn indruk, meer
aandacht verdienen (Kulkarni, 1988).

1.2 Aandacht voor ‘gewone woorden’

Gekoppeld aan de beschrijving van contexten kan zich het probleem voordoen dat
nog meer ‘gewone’ woorden de natuurkundeles binnensluipen die onbekend zijn
aan veel leerlingen. Meestal hoeft dat niet zo’n probleem te zijn, vervelender wordt
dit als het in een testsituatie gebeurt. Dit is recentelijk het geval geweest met de
term ‘doordraaien van spinazie’ in een examenopgave over radioactiviteit.
Voornamelijk uit Engels onderzoek is gebleken dat leerlingen inderdaad meer dan
verwacht, problemen kunnen hebben met veel ‘niet-technische’ termen waarvan be-
kendheid met de betekenis wordt voorondersteld. Om een indruk te geven, het gaat
dan, na vertaling, om woorden als: karakteristiek, corresponderen, detecteren, ef-
fect, apparaat, essentieel, uitoefenen, grootte, maximum, etcetera (Marshall,
Gilmour and Lewis, 1991; Cassels & Johnstone, 1985). Deze laatste auteurs rap-
porteerden dat ‘the problem lay, not so much in the technical language of science,
but in the vocabulary and usage of normal English in a science context. Pupils and
teachers saw familiar words and phrases which both ‘understood’, but the
assumption that both understandings were identical was just not tenable’. In ons
land is vergelijkbaar onderzoek gedaan, met vergelijkbare uitkomsten (Bouma,
1984; Smit, 1989). Er blijkt dan dat ook woorden als alle - behalve, sommige en
achtereenvolgens, niet door alle leerlingen in de bedoelde zin geinterpreteerd wor-
den. Dit sluit aan bij de waarschuwing van Maskill (1988), die wijst op het pro-
bleem van logische connectieven als: tenzij, omdat, daarom, vandaar, ondanks, des-
alniettemin, dientengevolge, als - dan. Als voorbeeld geeft hij de zin: ‘Alle metalen
geleiden elektriciteit’. De betekenis hiervan is logisch equivalent met: ‘Als een stof
een metaal is, dan geleidt hij elektriciteit’. Leerlingen blijken nu dit soort uitspraken
bi-directioneel op te vatten, dat wil zeggen zij denken ook: ‘Als een stof elektriciteit
geleidt, dan moet het een metaal zijn’. In het dagelijks leven is dit gebrek aan lo-
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gische precisie vaak geen probleem, of het wordt aangevuld door vertrouwdheid
met de context. Maskill wijst er bijvoorbeeld op dat de uitspraak: ‘Alle professione-
le voetballers zijn goede atleten’ door veel minder leerlingen ook in omgekeerde
richting zal worden geinterpreteerd.

Nog iets anders ligt de zaak bij belangrijke termen als: leg uit, waarom, licht toe,
beschrijf, verklaar, ga na, bewijs. Hierbij gaat het niet om mogelijke onbekendheid
met de woordbetekenissen, als wel dat de leerling moet leren wat, binnen de
randvoorwaarden van de natuurkundeles, als een adequate verklaring, uitleg of toe-
lichting wordt gezien. Dat is niet vanzelfsprekend, sterker, het is belangrijk de leer-
ling hier met het oog op het examen expliciet op te trainen. Onder ‘verklaar’ of ‘leg
uit’, bijvoorbeeld, wordt vaak niets anders verstaan dan het reproduceren van wat
het leerboek of de docent voorschrijven. Of de leerling dit ook ervaart als een goe-
de, dat wil zeggen zijn eigen, verklaring of uitleg, dan wel dat een verklaring vol-
doet aan de vaktechnische eisen daarvan, is veel minder aan de orde. Het zijn dus
typische ‘schooltechnische’ instructietermen.

Opgemerkt kan nog worden dat als het beschrevene soms al voor autochtone
leerlingen een probleem is, hoeveel te meer moet dat dan het geval zijn voor al-
lochtone leerlingen. Toch is daar, binnen het kader van de exacte vakdidactiek, nog
niet veel expliciete aandacht voor (Marshall, Gilmour & Lewis, 1991; Smit, 1989).

Nu moeten we bovenstaande uitkomsten, mijns inziens, met voorzichtigheid inter-
preteren, omdat onduidelijk blijft in hoeverre onbekendheid met deze termen ook
inderdaad in de actuele onderwijssituatie een problematische rol speelt. De ‘ecolo-
gische validiteit’, om deze kreet te gebruiken, van de vermelde onderzoeken is
daarvoor te gering. Daarmee wil ik overigens het gevaar van te gecompliceerd en
onbekend taalgebruik door boekschrijver en docent niet ontkennen. Anderzijds is
het zo dat de betekenis van termen sterk wordt medebepaald door hun contextuele
inbedding. Eventuele problemen zullen dan ook in die context moeten worden op-
gespoord. Immers, eigenlijk zijn de ‘gewone’ termen helemaal geen ‘gewone’ ter-
men. Als de natuurkundeleraar en de leerling elkaar, zoals gezegd, niet begrijpen,
ten aanzien van termen als ‘karakteristiek’ , ‘grootte’, of ‘als - dan’, komt dat dan
niet doordat ook deze schijnbaar ‘gewone’ termen juist in de vakcontext een
gewijzigde betekenis krijgen? Maar daarmee worden het dan toch vaktermen? Met
een vakbetekenis die ze alleen maar kuinnen krijgen door te gaan functioneren in
natuurkundige contexten, in relatie tot ‘echte’ vaktermen. Veel docenten on-
derschatten wellicht dit probleem doordat ze vooral gericht zijn op de ‘echte’
vaktermen. Echter, uiteindelijk gaat het in de communicatie in de klas om een niet
te scheiden geheel van taal als doel en taal als middel. Misschien is het, bij nader in-
zien, toch wel niet zo'n goed idee om eerst over de rol van taal in het schoolvak
natuurkunde te willen praten, zonder aan de vakinhoudelijke betekenissen aandacht
te besteden.
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2 Taal als doel

2.1 Leefwereldtaal en vaktaal

Natuurkunde is een vreemde wetenschap. Ze beschrijft de natuur en haar processen
op een ongewone manier. Het bekende wordt door middel van het onbekende ver-
klaard, dat wil zeggen we moeten leren datgene wat ons vertrouwd is, in een ons on-
vertrouwde taal te gaan verwoorden. Als we om ons heen kijken, in onze dagelijkse
leefwereld, dan zien we van alles. Dan zien en horen we mensen en apparaten, we
zien en ruiken planten en dieren. We ervaren natuurlijke en door mensen gemaakte
zaken. Kortom, we zien ‘dingen met eigenschappen’, die een zekere functie voor
ons hebben. En we vinden daar iets van en praten er over in een taal waarin we uit-
drukken wat we willen met en denken over deze ‘dingen’, dat wil zeggen onze
leefwereldtaal is vooral een ‘ding-taal’. Dat alles heeft nog weinig of niets te maken
met natuurkunde. In onze leefwereld speelt natuurkunde geen rol, althans niet de
begrippen en wetten van de discipline natuurkunde. Wel hebben we een grote
hoeveelheid leefwereldkennis en meningen over hoe natuurlijke en technische za-
ken in elkaar steken. We beschrijven en ‘verklaren” daarmee de fenomenen die we
tegenkomen en op grond daarvan kunnen we zinvol handelen en met onze mede-
mensen communiceren. Sterker, via deze communicatie hebben we onze ideeén
grotendeels verkregen.

Ik kan hier slechts enkele voorbeelden geven van deze leefwereldtaal en zeker
geen uitputtende analyse. Zo zeggen we dat een mens veel of weinig kracht heeft en
die gebruikt om iets zwaars te verplaatsen; een batterij geeft energie en de lamp ont-
vangt of verbruikt die; het stopcontact levert stroom of elektriciteit die de televisie
nodig heeft; door de kou van de buitenlucht koelt onze kamer af; de kachel geeft
warmte die ons verwarmt; en de radio maakt geluid dat wij horen.

Inhoudelijk gezien gaat het steeds om objecten die de eigenschap hebben, al of
niet door middel van een ‘quasi-materieel iets’, naar hun aard actief te (kunnen)
zijn. Daarnaast zijn er andere objecten die deze activiteit ‘passief” ondergaan, som-
mige objecten kunnen beide zijn, al naar gelang de situatie. Daarmee drukt de
leefwereldtaal een bepaalde manier van causaal common-sense denken uit. Daar is
op zich uiteraard niets mis mee, maar het probleem is wel dat we in de natuurkunde
‘dezelfde zaken’ vaak anders beschrijven. Op een manier die soms zelfs tegen onze
intuities in lijkt te gaan. Laten we met deze blik eens naar het volgende protocol kij-
ken.

2.2 Mechanica in vier havo

In vier havo wil de leraar het traagheidsprincipe behandelen met behulp van een
luchtkussenbaan. Voordat de demonstratie begint ligt de glijder stil op de buis, en
de leraar (L) stelt ter controle de vraag welke krachten er ook al weer op de stil lig-
gende glijder (het ding) werken. Het volgende protocol geeft een fragment van de
langdurige discussie die ontstaat.
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L Wat voorkomt dat hij naar beneden valt?

Jan Die buis.

L Ja, die buis. Dus die buis moet een tegenkracht leveren, dat-ie
niet naar beneden valt. Even voor de volledigheid: welke richting heeft
die zwaartekracht, Eric?

Eric : Eh... naar beneden.

L En, Kees, die kracht van de buis is dus naar boven toe. Ja?

fet Hoezo dat dan?

L Oh...eh, hoezo, Kees?

Kees: Nou, anders valt-ie naar beneden.

L Anders valt-ie naar beneden, zegt hij. Als die buis hem wil tegenhouden
dan moet-ie hem naar boven drukken.

fet Maar die buis drukt toch niet?

Kees: Tja, die is daar gewoon.

Tet ...die is daar gewoon.

L Die is daar gewoon.

fet : Ja.

L Als je dat ding loslaat, valt hij naar beneden, werkt er een kracht op.

Tet Ja-ah, als die buis weg is.

L Als je dat ding nu in je vingers houdt (zet het op de toppen van wijs-en
middelvinger) en nou wil ik het tegenhouden, dan voel je het met je vin-
gers.

Tet Hmmm.

L Dat komt doordat je tegendruk moet uitoefenen.

Tet (onderbreekt) Ja-ah, als je dat zelf doet!

L Als ik hem op zijn plaats wil houden, dan moet ik “'m omhoog drukken.
Dat doet die buis 0ok, alleen zie je dat niet.

Pam : Ja, maar die buis kan toch niet omhoog drukken?

L Nee... maar,... dat doet die buis dus ook.

Pam : Ja, maar, dat kan-ie toch niet.

L Jawel, dat kan-ie wel.

Dit ‘gesprek’ gaat nog een tijd door, de leraar probeert van alles, maar concludeert

uiteindelijk:

L Goed, daar komen we dus niet zo erg goed uit. Volgens mij is er wel een
kracht en Iet vindt dat nog steeds geen kracht. Ik laat dat even zo. (..en te-
gen Tet) Misschien dat het me later lukt je toch nog te overtuigen.

Wat gebeurt er in dit protocol? We kunnen daar op verschillende manieren naar kij-
ken. Ten Voorde (1977) zou hier, denk ik, spreken van een ‘klovige’ situatie. Leraar
en leerlingen verstaan elkaar niet. De leraar slaagt er niet in om duidelijk te maken
wat hij bedoelt en komt daarbij in ‘taalnood’. Dat wil zeggen: hij komt in een
situatie waarbij verder argumenteren over wat hij bedoelt niet meer mogelijk is. Hij
kan nog slechts zeggen: zo is het, omdat ik het zeg. Het goede van deze leraar is
overigens dat hij dit beroep op zijn autoriteit niet doordrukt en probeert in gesprek
te blijven. Misschien lukt het een volgende keer.
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Laten we nu iets inhoudelijker kijken naar wat er aan de hand is. We zien dan dat de
leerlingen en de leraar dezelfde woorden gebruiken, maar er iets anders mee bedoe-
len. De leraar zegt: . .die buis moet een tegenkracht leveren,... hem naar boven
drukken’. En ook: ‘...ik moet tegendruk uitoefenen’. De leerlingen accepteren dat
laatste, maar niet het eerste: ‘ja-ah, als je dat zelf doet’ , en ‘maar die buis drukt toch
niet,... die is daar gewoon’. De leerlingen redeneren hier in de leefwereldtaal. Het is
een eigenschap van mensen (en van ‘motoren’) dat ze ‘kracht’ kunnen uitoefenen,
maar niet van stil liggende ‘dode dingen’, die ondergaan dat. Dat is de natuurlijke
aard van beide ‘soorten objecten’. In zijn uitleg gebruikt de leraar weliswaar dezelf-
de terminologie, namelijk ‘kracht kunnen leveren’ als eigenschap, maar tegelij-
kertijd gebruikt hij impliciet de generalisatie ‘van alle objecten’. Aan de ‘natuurlij-
ke aard’ der dingen lijkt hij voorbij te gaan, althans hij vindt geen oplossing voor
het onderwijsprobleem dat daaruit ontstaat. Echter, als ‘kracht kunnen leveren’ ook
een eigenschap is van ‘dode dingen’, dan moet dit taalveld toch iets heel anders zijn
gaan betekenen? In feite gebruikt de leraar een ge€lementariseerd fysisch krachtbe-
grip, dat hij zoveel mogelijk in leefwereldtaal verwoordt. Zonder succes, echter.

Het verschil met het eerder beschreven misverstaan tussen leraar en leerling, ten
aanzien van termen als: karakteristiek, effect, sommige, als-dan etcetera is dat deze
termen niet refereren aan een ‘natuurlijk iets’ in de intuitieve ervaring. Daardoor is
er bij een term als ‘kracht’ meer aan de hand dan een iets gewijzigde woordbeteke-
nis. De leerling moet met hetzelfde taalveld een andere ‘zaak’ gaan beschrijven,
binnen eenzelfde gebeurtenis (namelijk een stil liggend ding).

Wat had de leraar nu kunnen of moeten doen om dit communicatieprobleem te
overbruggen? In feite zoeken we dan naar een brug tussen twee taalsystemen. Een
mogelijkheid zou zijn geweest om de reflectievraag te stellen: ‘“Wanneer vinden we
eigenlijk dat er sprake is van een kracht?” Kunnen we een situatie vinden waarin
zowel leerling als leraar beiden van mening zijn dat er sprake is van een kracht,
bijvoorbeeld als IK die uitoefen. Vervolgens, kunnen we in die situatie komen tot
een gemeenschappelijke afspraak over een criterium om te beslissen over de vraag
of iets een kracht uitoefent. Bijvoorbeeld: ‘als ik met mijn kracht een veer uitrek of
indruk, zullen we dan AFSPREKEN dat we ZEGGEN dat de veer, omdat hij uitge-
rekt of ingedrukt is, ook een kracht (op mij) uitoefent?’ Deze begripsontwikke-
lingsstap houdt een gezichtspuntwisseling in, namelijk dat ook een ‘dood ding’,
door zijn toestand, kracht kan uitoefenen. Zo’n wisseling kan alleen zinvol
plaatsvinden als hij een oplossing lijkt te gaan bieden voor een ervaren probleem.
Vervolgens, kunnen we dan die veeruitrekking of -indrukking gaan gebruiken als
operationeel criterium in situaties waarover we het niet eens waren. Dan hebben we
een mogelijkheid gecregerd om de impasse van welles-nietes situaties te gaan door-
breken. En om via gedisciplineerd taal- en criteriumgebruik, door middel van steeds
nieuwe gemeenschappelijke afspraken, de vaktaal verder te ontwikkelen. Zodanig
dat we zelfs kunnen gaan afzien van het eerste expliciete criterium, en daaruit afge-
leide afspraken als nieuwe criteria gaan gebruiken. De natuurkundige vakman is nu
zo vertrouwd met dit stelsel van afspraken, dat hij vaak vergeet dat het om afspra-
ken gaat; dat ook zijn eenvoudigste begrippen gedachtenconstructies zijn, die een
sprong uit de leefwereld vergen en daardoor niet meer direct ‘zichtbaar’ zijn. Dat is
ook het geval met de leraar in het protocol. Die ‘ziet’ als het ware zijn kracht ‘wer-
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ken’. Hij lijkt te zijn vergeten dat zijn begrip kracht niet in de directe handelingswe-
reld zintuiglijk waarneembaar aanwezig is, maar dat zijn ‘zien’ theoretisch geladen
is, om met Popper te spreken.

Hiermee zeg ik in feite dat vaktaalontwikkeling alleen inzichtelijk kan plaatsvinden
vanuit leefwereldtaal en ervaringen. De relatie van de leefwereld en de natuurkunde
is daarbij in feite tweeledig. Enerzijds vormt de leefwereld het fundament voor alle
natuurkunde. Zonder de onze-directe-ervaring-verwoordende leefwereldbegrippen
als kracht, energie, beweging of snelheid, zouden de corresponderende fysische ter-
men lege begrippen blijven. Anderzijds moeten we diezelfde leefwereldervaringen
en -begrippen door de bril van de natuurkunde anders gaan zien. En leren dat de
natuurkundige begrippen kracht, snelheid of energie juist niet gelijk zijn aan de
leefwereldbegrippen met dezelfde naam.

Het leren van natuurkunde kan daarom tot op zekere hoogte gezien worden als
het leren van cen tweede taal (Klaassen, 1994). Echter, wel een bijzondere taal.
Immers, bij het leren van Engels als tweede taal, bijvoorbeeld, beschrijf je, in ieder
geval in eerste orde, dezelfde zaak met verschillende namen (tafel, table). Maar juist
bij het aanvankelijke leren van natuurkunde gaat het er om te begrijpen dat dezelfde
naam staat voor verschillende zaken (‘kracht’, kracht). Dat is dus aanzienlijk ge-
compliceerder.

Laat ik nog een voorbeeld geven van bij het leren van natuurkunde noodzakelijke
taalvorming (Van der Valk, 1992). Aan de uitdrukking ‘een batterij geeft energie’
kan een eigenschaps-idee van energie ten grondslag liggen. Het is nu eenmaal ‘des
batterijs’ om energie te kunnen geven, maar dat wil niet zeggen dat de batterij ook
energie héeft. Dat laatste, de uitdrukking ‘een batterij heeft energie’ wijst op een
toestandsbegrip ten aanzien van energie. Daarin moeten we weer onderscheid ma-
ken tussen ‘hebben’ als “de batterij bevat iets (quasi-materieels)’ en als ‘aan het
systeem batterij wordt een zekere abstracte grootheid toegekend’. Alleen het laatste
is conform het huidige fysiche energiebegrip. Kunt u zich voorstellen hoeveel pro-
blemen zulke begrips- en taalsubtiliteiten bij leerlingen kunnen veroorzaken? Om
maar niet te spreken over allochtone leerlingen!

2.3 Opvattingen over natuurkunde en didactiek

Deze aandacht voor taalvorming als uiting van begripsontwikkeling bij het leren
van natuurkunde is zeker niet algemeen (Lemke, 1982). Naar mijn idee heeft dat
ook te maken met een te eenvoudig beeld van natuurkunde, dat echter juist wel het
beeld bepaalt waarmee leraren worden opgeleid. Daarop wil ik nu wat verder in-
gaan.

Natuurkunde gaat over de natuur, over de ‘harde’ dingen zoals we die zien en
waarnemen. Ze zou daardoor de objectieve werkelijkheid beschrijven, zoals die ‘is’,
waarbij natuurkundige begrippen verwijzen naar werkelijk bestaande entiteiten. In
het verleden dachten we dat natuurkunde in een inductief proces via ordenen van
waarnemingen tot stand komt. Dat de regels, begrippen en wetten van de natuur-
kunde als het ware ontstaan zijn door heel goed en onbevangen te kijken. Door het
ordenen van onze ervaring ‘ont-dekken’ we als het ware de objectieve ‘dingen’ die
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in de natuur verborgen liggen en geven die een naam. Ook de natuurkundige vaktaal
wordt daarmee ‘verdinglijkt’. Deze inductief-empiristische wetenschapsopvatting,
aangevuld met een realistische ontologie, is impliciet nog sterk terug te vinden in de
didactiek. Leerlingen wordt verteld, of ze moeten dit zelf in experimenten ‘ont-dek-
ken’, hoe de natuur in elkaar zit. Als een geheel van feitelijkheden die je kunt waar-
nemen en die je moet leren (Hestenes, 1992). De leerling wordt daarbij, net als de
onderzoeker, in eerste instantie blanco verondersteld. Kennisoverdracht vindt plaats
in een lineair cumulatief proces, waarbij het leren plaatsvindt via individuele
‘passieve’ opname van de aangeboden feiten. Fysische begrippen worden geacht
een eenduidige contextonathankelijke betekenis te hebben, die vitdrukbaar is in
scherpe algemene definities. Het afspraakkarakter daarvan is verdwenen achter het
idee van objectieve weergave van de feiten.

De rol die hierin aan taal wordt toegekend is direct. De taal beschrijft de wereld
zoals die is. Betekenisgeving is eenduidig mits het taalgebruik helder en correct is.
In de didactiek betekent dit dat de docent een vaklogische opbouw moet volgen, en
goed moet uitleggen met de juiste stapgrootte.

Inmiddels denken we anders over natuurwetenschap, ook al is daarover nog lang
geen eenstemmigheid. Het is bekend dat het standaardbeeld van de inductief-empi-
ristische wetenschapsopvatting niet voldoet. Dat de onbevangen waarneming
vervangen moet worden door de theoretisch geladen waarneming. Dat zelfs empi-
rische regels niet een inductieve ordening zijn van directe ervaring maar theo-
retische constructies, vanuit de vooronderstelling dat de natuur zich zinvol mathe-
matisch laat idealiseren en beschrijven. De objecten van de natuurkunde refereren
weliswaar aan materiéle dingen, maar zijn zelf gedachtenconstructies, met ei-
genschappen die alleen gekend kunnen worden door middel van relaties met andere
constructen, dat wil zeggen door hun plaats in een conceptueel netwerk. Deze
constructen zijn gevormd op grond van gemeenschappelijke afspraken, vanuit de
bevinding dat ze ‘werken’. Het zijn op conventies gebaseerde symboolsystemen.
Dit houdt ook een instrumentalistische ontologie in.

Kortom, noch de objecten van de natuurkunde, noch haar begrippen en relaties
zijn direct zichtbaar en grijpbaar. We kunnen er alleen over communiceren in taal.
Het idee van objectieve kennis is problematisch geworden, iedere onderzoeker
construeert in eerste instantie zijn eigen kennis. Om desalniettemin aan de eis van
intersubjectiviteit te kunnen voldoen, vergt dit communicatie in gedisciplineerde
taal met zoveel mogelijk geéxpliciteerde afspraken. Er wordt wel gezocht naar een
zo algemeen mogelijk begrippenstelsel, maar we ontkomen niet aan contextuele
betekenisgeving. In de omgangstaal verliezen woorden hun eventuele dubbelzinnig-
heid door koppeling aan de bekende leefwereldcontext. Voor natuurkundige begrip-
pen gebeurt dit door koppeling aan wetenschappelijk theoretische contexten. De
gewenste ondubbelzinnigheid is eigenlijk alleen mogelijk in de taal van de wiskun-
de.

Deze visie op natuurkunde heeft belangrijke consequenties voor de didactiek en de
rol die taal daarin speelt. Als natuurkundige begrippen niet tot stand komen door di-
recte waarneming van, maar door een creatieve sprong uit de leefwereld, dan wordt
het begrijpelijk dat ze zich eigenlijk heel mocilijk in ‘gewone’ omgangstaal laten
omschrijven. En toch hebben we in eerste instantie geen ander middel tot onze
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beschikking. Betekenisverwoording van vakbegrippen in de leefwereldtaal kan dan
alleen nog metaforisch plaatsvinden (Lakoff & Johnson, 1980). Het begrip
kracht/energie/atoom/enzovoort is ‘zoiets als...”, ‘kun je je voorstellen als...”. Het
probleem is echter dat juist dat metaforische karakter voor leerlingen niet echt dui-
delijk kan zijn. Ook docenten en boekenschrijvers zijn zich hiervan onvoldoende
bewust (Duit, 1991; Sutton, 1992).

Bijvoorbeeld, uit gesprekken van leerlingen heeft Van der Valk (1992) afgeleid
dat leerlingen, in zijn ogen, ecn aantal ‘conceptualisaties van energie’ gebruiken.
Onder conceptualisatie verstaat hij dan een grondidee over wat energie eigenlijk
‘is’, dat een leerling (en de docent) al of niet ‘heeft’. Hieraan lijkt een objectivis-
tische betekenisopvatting van begrippen ten grondslag te liggen, die begrijpelijk is
vanuit het eerder beschreven beeld van natuurkunde. Als we deze conceptualisaties
echter interpreteren als impliciete ‘metaforen” waarmee leerlingen een bepaald, op
dat moment in het oog springend aspect proberen uit te drukken, van een begrip
‘energie’ dat zich zeker voor hen aan precieze verwoording onttrekt, dan wordt het
begrijpelijk dat leerlingen deze metaforen steed flexibeler gaan gebruiken. In Van
der Valk’s interpretatie is juist deze flexibiliteit problematisch. Dit voorbeeld moge
illustreren dat een correcte interpretatie van wat leerlingen zeggen, en het daarop als
docent adequaat reageren, bepaald niet eenvoudig is. En dat de impliciete visie van
de docent op de aard van zijn vak daarvoor medebepalend is (Russell & Munby,
1989).

Niet alleen wetenschapsontwikkeling is een constructivistisch proces, dat geldt
ook voor het cognitieve leren. Als we van de theoriegeladenheid van infor-
matieverwerking uitgaan en we erkennen dat leerlingen al met eigen theorieén de
klas binnenkomen, dan kunnen we er niet meer van uitgaan dat ontdekkend leren, of
overdracht van kennis tot de bedoelde begripsvorming leidt. Dan snappen we ook
dat wat voor de leraar helder zichtbaar is, het voor de leerling niet kan zijn. Het ex-
periment beslist dan ook niet langer. Verschillende leerlingen zien verschillende
dingen, ieder vormt zich een eigen beeld.

Maar hoe kunnen we dan nog onderwijzen? Hoe komen we tot de gewenste be-
gripsvorming bij leerlingen? Het enige middel dat resulteert is uiterst zorgvuldige
interpretatie en daarop gebaseerde communicatie. Wil inzichtelijke begripsvorming
plaatsvinden, in plaats van forcerende, dan dient onderwijzen een proces te zijn van
het gemeenschappelijk ontwikkelen van betekenissen. Van gezamenlijk praten over
natuurverschijnselen, en het zoeken naar gemeenschappelijkheid in beschrijvingen.
Als we natuurwetenschappelijke kennis zien als een verworvenheid van onze
cultuur, ontstaan in een sociaal proces van zoeken naar publieke kennis, dan mag
men niet verwachten dat leerlingen deze constructies individueel of ‘in interactie
met de natuur’ zullen verwerven. Ook daarvoor is dan een sociaal proces nodig:
leerlingen in samenspraak met elkaar en met de docent. Zijn rol is die van dis-
cussiant met en interpreteerder van leerlinguitingen en het op grond daarvan aanbie-
den van nieuwe ervaringen en termen. Daarbij dient hij uiterst attent te zijn op bete-
kenisgevingen van leerlingen en daarop adequaat te reageren. Kortom, natuurkunde
leren als proces van actieve taalontwikkeling, in dubbele betekenis. Een proces dat
alleen zinvol kan starten op het leefwereldniveau, alleen daar mag men immers vol-
doende gemeenschappelijkheid in taal en ervaringen verwachten op grond waarvan
een gesprek pas mogelijk wordt. Immers, alleen vanuit een grote gemeenschappelij-
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ke achtergrond van verwoordingen van overeenkomstige ervaringen kan een ge-
sprek over betekenisverschillen een echt gesprek zijn en leiden tot inzichtelijke be-
gripsontwikkeling (Klaassen, 1994).

3 Besluit

Het zal duidelijk zijn, hoop ik, dat ‘constructivistisch” onderwijs er anders uit ziet
dan gewoon onderwijs. Dat het ook niet zo gemakkelijk is om dit te construeren,
omdat we nu eenmaal veel te weinig weten van en ervaring hebben met de wijze
waarop we inzichtelijke begripsontwikkeling kunnen laten plaatsvinden. Zulk on-
derwijs zal het resultaat moeten zijn van daarop gericht didactisch onderzoek.
Daaraan wordt op dit moment op diverse plaatsen gewerkt. Het blijkt dat de con-
ceptuele structuur van zulk onderwijs aanzienlijk kan afwijken van wat gebruikelijk
is. Maar ook dat het een groot beroep doet op nieuwe vaardigheden van leraren.
Echt leren luisteren naar leerlingen, en daarop adequaat leren reageren blijkt uiterst
moeilijk. Men moet dan zijn fysische bril kunnen afzetten en als het ware weer in de
huid van de leerling kunnen kruipen. Daarmee is de cirkel rond. Begon ik met te
zeggen dat in het onderwijs een groot beroep wordt gedaan op de taalvaardigheid
van leerlingen. Ik eindig hier met de constatering dat dit zo mogelijk nog meer het
geval is voor die van leraren. Waarbij het uiteraard de interactie tussen beide is die
onderwijs produktief doet zijn. Inderdaad is het juist dat natuurkunde-leraren veel
talige leerdoelen nastreven. Zij kunnen niet anders, het is deel van de aard van hun
vak. Kan een taalbeleid hieraan een positieve bijdrage leveren? Misschien, laten we
dan verder nadenken over wat dat zou kunnen inhouden!
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8 Het gaat niet alleen om het ‘wat’, maar ook om
het ‘hoe’;
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Inleiding

Het beheersen van schooltaal is belangrijk voor een voorspoedige schoolloopbaan
in het Voortgezet Onderwijs. Voor grote groepen leerlingen, in het bijzonder voor
anderstalige leerlingen die Nederlands als tweede taal hebben moeten leren, geldt
dat de schooltaal een belemmering vormt voor schoolsucces. Zij beheersen veelal
wel de alledaagse taal, maar in veel mindere mate de taal waarin de schoolboeken
zijn geschreven en waarvan de leerkrachten zich bedienen en die zij zelf ook
moeten gebruiken bij schriftelijke overhoringen, repetities en bij mondelinge inter-
actie in de klas.

In het artikel van Van der Leeuw in deze bundel wordt een aantal projecten en
publikaties genoemd die met name gericht zijn op verbetering van de onderwijs-
kansen van anderstalige leerlingen. Het middel is in alle gevallen aandacht bij alle
leerkrachten voor het Nederlands als vak- en instructietaal. De noodzaak hiervan en
van het ontwikkelen van een taalbeleid op scholen met een grote populatie andersta-
lige leerlingen, beschouw ik als een gegeven. Onder ‘taalbeleid’ versta ik dan onder
meer een door een school gedragen en geoperationaliseerde samenhang en sa-
menwerking tussen vakgebieden en docenten om de schoolse taalvaardigheid van
de leerlingen te stimuleren. Concreet betekent dit bijvoorbeeld werken aan leesvaar-
digheid en woordenschatontwikkeling bij verschillende vakken: zaakvakken, cre-
atieve vakken en ook exacte vakken.

In deze bijdrage zal ik geen verdere ideeén ontwikkelen over de rol van het
Nederlands in de niet-taalvakken en ook niet over methoden en werkwijzen om de
schoolse taalvaardigheid te stimuleren en leerinhouden ook voor taalzwakke leer-
lingen toegankelijk te maken. Mijn invalshoek wordt gevormd door de eisen die aan
de vakbekwaamheid van docenten gesteld moeten worden en de manier waarop na-
scholing en begeleiding van leerkrachten en teams van scholen kunnen bijdragen
aan onderwijsvernieuwing en implementatie van nieuwe inzichten. Immers, als die
man of vrouw voor de klas niet weet wat hij of zij moet doen of het wel weet, maar
het niet kan toepassen in de lespraktijk, dan zal de discussie over de rol van
Nederlands in de niet-taalvakken blijven steken in retoriek. Er zal dan niet veel te-
rechtkomen van de beoogde onderwijsverbetering.
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1 Niet alleen, maar samen

Nascholing en begeleiding van leerkrachten met als doel het tot stand brengen van
een gezamenlijke aanpak op school, is per definitie geen zaak van de individuele
leerkracht. Het betreft de school als organisatie en heeft consequenties voor de ma-
nier van werken bij verschillende vaksecties. Voorwaarde voor het slagen van im-
plementatie van nieuwe werkwijzen is een breed gedragen gezamenlijke visie in de
school, maar zeker ook een gezamenlijke deskundigheid. Veel vernieuwingspogin-
gen op scholen hebben we zien mislukken door het ontbreken van één van beide of
beide voorwaarden. Individuele docenten die nascholing volgden, moesten
constateren dat hun inzichten niet gedeeld werden door collega’s en voelen zich
soms een ‘roepende in de woestijn’. Ook schoolgebonden nascholing waarbij een
kleine groep docenten zich op vrijwillige basis bekwaamt op het terrein van
bijvoorbeeld leerstofoverdracht in een tweede taal, leidt niet automatisch tot on-
derwijsverbetering. Het gebeurt maar al te vaak dat de nascholing beperkt blijft tot
een incident en dat, zodra de nascholer de school heeft verlaten, de leerkrachten op-
geslokt worden door het werk van alledag en voortgaan op de oude, vertrouwde
voet. En ook hier geldt: een taalbeleid tot stand brengen doe je niet alleen, maar sa-
men. Nascholing op dit terrein is dan ook alleen zinvol als die vakoverstijgend
plaatsvindt, in de school en met de school. Pas dan is het mogelijk om te komen tot
een aanpak waarbij docenten Nederlands samenwerken met docenten van alle vak-
gebieden, teneinde leerlingen te trainen in het te lijf gaan van moeilijke teksten en
om gezamenlijk een bijdrage te leveren aan onder meer woordenschatvergroting.

2 Verbreding vakbekwaamheid

Hierboven werd gesproken over een gezamenlijke deskundigheid als één van de
voorwaarden voor het welslagen van de invoering van een taalbeleid op school. In
de huidige lerarenopleidingen wordt niet of nauwelijks aandacht besteed aan de rol
van taal bij de niet-taalvakken en de bijdrage die de niet-taaldocent kan leveren aan
de ontwikkeling van schoolse taalvaardigheid (in het bijzonder bij anderstalige leer-
lingen). Op slechts enkele opleidingsplaatsen maakt deze thematiek deel uit van het
kerncurriculum voor alle tockomstige leraren en wordt dit beschouwd als behorend
tot de startbewaamheid van leerkrachten in het voortgezet onderwijs!. Op de
Hogeschool Rotterdam & Omstreken heeft dit bijvoorbeeld geleid tot een cursus
voor alle studenten, ongeacht welk vak ze studeren, over ‘Leren in een tweede
taal’2. Ons inziens hoort tot de bagage van iedere leerkracht in het voortgezet on-
derwijs, die te maken kan krijgen met de problematiek van anderstalige leerlingen,
onder meer het volgende:
- inzicht in de relatie tussen maatschappelijk succes, schoolsucces en taalvaardig-
heid;
- inzicht in de noodzaak van een gezamenlijke aanpak bij het stimuleren van de
taalontwikkeling bij anderstalige leerlingen;
- de vaardigheid om vast te stellen of en op welke terreinen de taalvaardigheid van
de leerlingen een belemmering vormt voor het begrijpen van de leerstof;
- inzicht in de moeilijkheidsgraad van schoolboekteksten, eigen taalgebruik en
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vragen en opdrachten bij schriftelijke overhoringen en repetities;

- de vaardigheid om het eigen taalgebruik in de les en bij vragen en opdrachten zo
vorm te geven dat het geen belemmering vormt voor taalzwakke leerlingen;

- de vaardigheid om te zorgen voor een zodanig taalaanbod dat het de taalontwik-
keling van anderstalige leerlingen stimuleert;

- de vaardigheid om de leesvaardigheid van de leerlingen te stimuleren met ge-
bruikmaking van de teksten uit het eigen schoolboek; dit in samenwerking met
collega’s van andere secties en van de sectie Nederlands;

- de vaardigheid om een bijdrage te leveren aan de woordenschatontwikkeling van
leerlingen, gerelateerd aan de vakinhoud; ook dit in samenwerking met collega’s
van andere secties en van de sectie Nederlands.

Om te laten zien dat deze korte - en niet volledige - opsomming een aanzienlijke
uitbreiding van de vakbekwaamheid van (toekomstige) docenten betekent, werk ik
dit laatste punt nog wat meer gedetailleerd uit. Wat moet een leraar hiervoor weten,
kennen en kunnen?

Om tot een zinvolle leerstofselectie en -ordening te komen dient hij in staat te zijn
tot een categorisering van woorden. Het gaat dan om het onderscheid
makkelijk/moeilijk (vanuit het perspectief van de tweede-taalleerder); relevant/min-
der relevant; frequent/minder frequent; alledaags/functioneel binnen schoolcon-
text/functioneel binnen het vakgebied. Ook moet hij in staat zijn af te wegen of be-
grip van het woord noodzakelijk is voor de voortgang van de les en/of om de vakin-
houd over te dragen en de doelstellingen van de les te bereiken. Vervolgens moet hij
kunnen vaststellen of het woord alleen receptief of ook produktief beheerst dient te
worden.

Als een leerkracht besloten heeft welke woorden niet en welke wel aan de orde
moeten komen en welke daarvan echt gekend moeten worden, moet hij bepalen of
dat in zijn les moet gebeuren of dat de lessen Nederlands of eventuele steunlessen
hier meer geschikt voor zijn. Kortom, hij moet een afstemmingsvraagstuk oplossen.

Als de woorden in de vakles aan de orde zullen komen, staat de leerkracht voor
een aantal methodisch/didactische opgaven. Hij dient op de hoogte te zijn van
verschillende fases bij het verwerven van een woord en een zinvolle didactische
volgorde daarbij. Hij moet beschikken over vaardigheden om het woord te se-
mantiseren, hetzij door een adequate vorm van woordverklaring hetzij door het sti-
muleren van raadtechnieken bij leerlingen. Dit impliceert dat een leerkracht
beschikt over kennis en inzicht in mogelijke werk- en oefenvormen in deze se-
mantiseringsfase.

Vervolgens dient hij op de hoogte te zijn van verschillende oefeningen en
werkvormen om woorden in te slijpen, het produktieve gebruik er van te stimuleren
in gestuurde en in vrije situaties. Betrouwbare en valide toetsing van de receptieve
dan wel produktieve beheersing is een volgende docentvaardigheid. En tenslotte
hoort het ook tot de vaardigheden van de docent die een bijdrage wil leveren aan de
woordenschatontwikkeling van anderstalige leerlingen, om zorg te dragen voor re-
gelmatige herhaling in verschillende contexten van geselecteerde woorden.
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3 Nascholing: een vorm van volwasseneneducatie

De conclusie is duidelijk: zo lang zittende leerkrachten niet voldoende voorbereid

zijn op lesgeven in meertalige klassen en er nog steeds nieuwe leerkrachten afge-

leverd worden zonder die nieuwe vakbekwaamheid, is nascholing een noodzaak.

Aan de vormgeving van die nascholing moeten echter wel heel duidelijke eisen ge-

steld worden, wil deze tenminste een bijdrage kunnen leveren aan vernieuwingspro-

cessen. Nascholing die moet leiden tot verandering van werkwijzen kan nooit strikt
cursorisch van karakter zijn en kan ook nooit uitgaan van een produkt, of eenvoudi-
ger geformuleerd, van de vakinhoud die een nascholer belangrijk vindt en daarom

zo graag kwijt wil aan de cursisten. Ze moet uitgaan van de behoefte van de deelne-
mers en oplossingen bieden voor problemen die de deelnemers in hun werk ervaren.

Dit betekent natuurlijk niet dat de visie van de nascholer er helemaal niets toe doet,

maar wel dat deze nooit doorslaggevend kan zijn. Bepalen van inhoud en vorm-

geving van een nascholing is een kwestie van geven en nemen: als het goed is, is er
sprake van een interactief proces tussen nascholer en nageschoolde.

Nascholing is in onze ogen een vorm van volwasseneneducatie: de manier waar-
op mensen in nascholingscursussen leren, de voorwaarden waaronder zij open staan
voor het aanleren van nicuw gedrag en vooral ook welke aanpak leidt tot leerbarrie-
res en weerstanden, vertoont zeer grote overcenkomsten met de processen binnen
bijvoorbeeld de Basiseducatie en het Dag- en Avondonderwijs voor Volwassenen.
Nascholing heeft dan ook een aantal uitgangspunten die vergelijkbaar zijn met wel-
ke in de Volwasseneneducatie opgeld doen:

- ze gaat uit van gelijkwaardigheid van deelnemers en nascholers;

- vraag en aanbod worden in een open, interactief proces op elkaar afgestemd; een
zorgvuldige intake-procedure is cen vereiste;

- zeis een vorm van ervaringsleren, dat wil zeggen ze sluit aan bij wat deelnemers
al weten en kunnen en wat zij zelf als problemen ervaren; nieuwe inzichten en
vaardigheden worden gekoppeld aan bestaande;

- ze neemt deelnemers serieus in hun professionaliteit en gaat uit van hun zelfstan-
digheid en eigen probleemoplossend vermogen; ze moet deze ook stimuleren;

- ze moet functioneel zijn en dus uitgaan van het werk dat mensen verrichten en
bijdragen tot verbetering van hun werksituatie en de kwaliteit van hun werk;

- ze moet oplossingsgericht zijn;

- ze is thematisch-cursorisch opgezet, waarbij de keuze en ordening van over te
dragen kennis, inzichten en te oefenen vaardigheden en attituden bepaald wordt
door wat binnen de verschillende functioneringsgebieden van declnemers nodig
is.

Deze uitgangspunten bevatten nogal wat consequenties voor de manier waarop na-
scholingsprogramma’s vastgesteld worden en de vorm waarin nascholing gegeven
wordt. Naar onze mening zijn deze uitgangspunten echter cruciaal; als deze geweld
worden aangedaan is de kans dat nascholing niet bijdraagt tot verandering en ver-
nieuwing van de lespraktijk zeer groot. Dan zal de nascholing weerstanden oproe-
pen en wellicht zelfs een averechts effect hebben: de veranderingsbereidheid neemt
eerder af dan toe.

Helemaal zonder problemen is het overigens niet om deze uitgangspunten in acht
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te nemen. Zo mag bijvoorbeeld niet onderbelicht blijven, dat aansluiten bij de vraag
van de deelnemers en ingaan op wat zij zien als wenselijke verbeteringen van hun
lespraktijk, soms op gespannen voet staat met de visie van de nascholers. Neem als
voorbeeld het thema van deze publikatie en de visie in enkele artikelen dat in scho-
len taalbeleid gestalte moet krijgen; een veelomvattende, vakoverstijgende operatie
van enkele jaren staat daarbij voor ogen. Wat doe je dan als nascholer, wanneer een
deelnemende school meent dat de klus geklaard is als er in de brugklas een geinte-
greerde aanpak van het leesvaardigheidsonderwijs tot stand is gebracht en er een
nieuwe leesmethode is geimplementeerd?

4 Nascholing als instrument om taalbeleid vorm te geven

Met het noemen van het thema van deze publikatie en van mijn artikel ben ik toege-
komen aan een aantal aanvullende uitgangspunten. Immers, we hebben het niet over
nascholing gericht op individuele deskundigheidsvergroting, maar op verandering
van de lespraktijk van velen, van een school als geheel, in een vakoverstijgende on-
derwijsinnovatie.

Dat betekent dat de nascholing intervenieert in de school als organisatie en dus
ook moet aansluiten bij de cultuur van die organisatie. De nascholer kan zich niet
afzijdig houden van processen die zich in school afspelen en die door de nascholing
beinvloed worden; hij moet daar een zeer goed beeld van hebben en bij de vorm-
geving van de nascholing ook aansluiten bij de ervaringen, problemen en behoeftes
van de school als organisatie. Dit houdt in dat de nascholer niet alleen vakinhoude-
lijk zeer bekwaam dient te zijn, maar zeker ook inzicht moet hebben in de proble-
matick van onderwijsinnovatie en in staat moet zijn innovatieprocessen te analyse-
ren en te stimuleren. Onze ervaring met nascholing rond thema’s van taalbeleid
heeft laten zien dat voor het succes en het rendement hiervan een aantal factoren
cruciaal is, onder andere:

- de betrokkenheid en stimulerende invloed van de schoolleiding;

- de samenhang tussen de inhoud en organisatie van de scholing en de stand van
zaken op de betreffende school; met andere woorden een schoolnabije en
schoolspecifieke aanpak;

- de mate waarin uitgegaan wordt van te implementeren en reéel haalbare verande-
ringen en nicuwe werkwijzen;

- de koppeling van schoolnabije, praktisch georiénteerde nascholing aan on-
dersteuning en begeleiding bij implementatie;

- de koppeling van een vorm van interne begeleiding binnen een school aan
schoolnabije nascholing.

In Utrecht, Amsterdam, Den Haag en Rotterdam hebben deze inzichten geleid tot
scholings- en begeleidingstrajecten waarin eerder genoemde uitgangspunten voor
nascholing en de laatstgenoemde kenmerken terug te vinden zijn.

De afdeling Nederlands als tweede taal van de Faculteit Educatieve Opleidingen

van de Hogeschool Rotterdam & Omstreken (HR&O) is in 1991-1992 gestart met
wat in Rotterdam het ‘Deltaplan NT2/VO’ wordt genoemd. In dit traject wordt een
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koppeling gelegd tussen interne deskundigheid op de school en externe ondersteu-
ning. Per deelnemende school wordt een intern begeleider NT2 opgeleid, die met
inhoudelijke en innovatie-technische ondersteuning met collega’s binnen de school
aan het werk gaat om een schoolspecifiek taalbeleid vorm te geven en in te voeren.
Er 1s sprake van een inspanning over meerdere jaren. Het eerste jaar ligt de nadruk
op de scholing van de interne begeleider, het tweede jaar op de activiteiten in de ei-
gen school en het derde jaar (en wellicht volgende jaren) worden er met enige regel-
maat bijeenkomsten georganiseerd van een netwerk van interne begeleiders, om
ervaringen uit tc wisselen, op de hoogte te blijven van de laatste ontwikkelingen en
dergelijke.

5 Opzet van het traject Nederlands als tweede taal op een school in Den Haag
en Rotterdam

Jaar 1

In het eerste spoor vindt de lange cursus plaats voor de interne begeleider/specialist
NT2. In deze cursus worden die kennis, inzichten en vaardigheden aangebracht die
nodig zijn om verantwoorde tweede-taallessen voor (met name) meer gevorderden
te kunnen vormgeven alsmede een samenhangend taalbeleid voor het Nederlands
als vak- en instructietaal.

Het tweede spoor van het eerste jaar start met het maken van een analyse door de
deelnemende docent van de stand van zaken van zijn school op het terrein van taal-
beleid. Het maken van deze analyse loopt parallel aan een volgend element van
spoor 2: het per school instellen van een werkgroep Taalbeleid. Deze werkgroep
bestaat uit ongeveer vier docenten en de leerkracht die aan de opleiding deelneemt.
Een werkgroep Taalbeleid creéert een groter draagvlak voor de benodigde deskun-
digheid en heeft een belangrijke rol bij de implementatie van tweede-taaldidactiek.
Ter ondersteuning van de start van deze werkgroep en het formuleren van een eerste
aanzet van een activiteitenplan per school, vindt er per school minimaal één gesprek
plaats tussen de directie, de deelnemende docent en de werkgroepsleden enerzijds
en de coordinator van de afdeling NT2 van de HR& O anderzijds.

In de tweede helft van het eerste jaar wordt op grond van een analyse van de
stand van zaken in de school in samenwerking met de deelnemende leerkracht een
voorstel opgesteld voor nascholing voor (een deel van) het docententeam. Deze
scholing kan ook al plaatsvinden, als de school daar reeds aan toe is, in de tweede
helft van jaar 1. Ook is het mogelijk dat een deel van de activiteiten in jaar |
plaatsvindt en een deel in jaar 2 of dat er pas in het tweede jaar in de school scho-
lingsactiviteiten gerealiseerd worden. Onderwerpen van de teamscholingen kunnen
zijn: leesvaardigheid; schoolboeken leren lezen; woordenschat. Omvang, inhoud en
organisatie van deze nascholing zullen van school tot school verschillen.

Jaar 2

In het tweede jaar worden de scholingsactiviteiten in de deelnemende scholen ver-
der uitgevoerd. De werkgroep Taalbeleid van iedere deelnemende school bereidt
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een projectplan voor. In dit projectplan wordt aangegeven hoe de school de sprei-
ding van deskundigheid op het gebied van Nederlands als tweede taal vorm geeft.
Het projectplan geeft ook aan hoe de implementatie van werkwijzen uit het eerste
jaar plaatsvindt. Onderwerpen van een projectplan kunnen bijvoorbeeld zijn:
leesvaardigheidstraining voor brugklasleerlingen; steunlessen opzetten; programma
Woordenschat ontwikkelen.

In deze fase wordt de werkgroep Taalbeleid inhoudelijk ondersteund door
HR&O en op het terrein van schoolorganisatie en -innovatie worden er enkele
consultaties aangeboden.

De interne begeleiders (deelnemende leerkrachten uit jaar 1) volgen 10 werkbij-
eenkomsten.

Jaar 3

Voortzetting van de werkgroep Taalbeleid, afthankelijk van de vorderingen in jaar 2.
Netwerkvorming van interne begeleiders. In zes bijeenkomsten wisselen de in-
terne begeleiders deskundigheid en werkwijzen uit. Het doel hierbij is het verster-
ken van de positie van Nederlands als tweede taal in het Voortgezet Onderwijs, het
actueel houden van kennis en het uitwisselen van deskundigheid en werkwijzen. De
bijeenkomsten worden begeleid door de HR&O.
De taak van de intern begeleider/specialist NT2 is geen geringe. De brede aanpak
van NT2 vraagt didactische aanpassingen, zowel binnen het vak Nederlands als bij
zaakvakken. De vakoverstijgende aanpak doet een beroep op begeleidingsvaardig-
heden van de leerkrachten die worden opgeleid tot specialist NT2.
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Het traject in schema

Schema 1
Inhoud Omvang Uitvoering
jaar 1 |- Opleiding tot 160 uur cursus + 160 uur HR&O
specialist NT2 uitvoering opdrachten
- Werkgroep Taalbeleid + 7 taakuren per school docent +
HR&O
- Teamscholing + 8 bijeenkomsten per HR&O
school van 2 uur
jaar 2 | -Werkbijeenkomsten 40 uur cursus HR&O
intern begeleider/ (10 bijeenkomsten)
specialist NT2
-Teamscholing (voort- + 8 bijeenkomsten HR&O
zetting uitvoering per school van 2 uur
van jaar 1)
-Werkgroep Taalbeleid + 7 taakuren per school docent
maakt projectplan NT2
-Inhoudelijke onder- 4 x per jaar, per school HR&O
steuning werkgroep 3 uur
Taalbeleid
-Ondersteuning intern 2 x per jaar, per school HR&O
begeleider op het terrein | 3 uur
van schoolorganisatie
jaar 3 |-Netwerkvorming intern
begeleider/specialist NT2 | 24 uur (6 bijeenkomsten) HR&O
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Werkgroep taalbeleid

Schema 2
Taken Omvang Begeleiding
jaar 1 |-Formering werkgroep -bijeenkomst op de school | docent
Taalbeleid, 4-6 docenten
-Voorbereiding 2 a 3 bijeenkomsten docent +
teamscholing HR&O
-Deelname aan uitvoering | 6-8 bijeenkomsten HR&O
teamscholing, indien start
in jaar 1
jaar 2 |-Opstellen projectplan 3 taakuren voor intern docent/
NT2 begeleider, HR&O
-Deelname uitvoering team-| 1 taakuur voor HR&O
scholing, indien nog niet | overige leden
afgerond in jaar |
jaar 3 |-Implementatie werkwijzen | 3 taakuren voor intern docent
en T2-didactiek begeleider,
| taakuur voor
overige leden

6 Inhoud van de cursus voor specialisten/interne begeleiders

De cursus bestaat in het eerste jaar uit vier blokken, ingedeeld naar de taken die een
specialist NT2/interne begeleider taalbeleid op school heeft. Deze vier blokken zijn:
I de vormgeving van steunlessen NT2

2 de NT2-specialist binnen de sectie Nederlands

3 de NT2-specialist binnen de school

4 de NT2-specialist als intern begeleider binnen de school.

Vooral blok 3 en 4 zijn relevant voor het thema van deze publikatie. Als NT2-spe-

cialist binnen de school, blok 3, moet de docent in staat zijn schoolboekteksten van

de zaakvakken te analyseren op moeilijkheden voor tweede-taalleerders. Hij moet

collega’s van andere vakken aanwijzingen kunnen geven voor het toegankelijk ma-

ken van de leerstof, onder andere door het stimuleren van een leesvaardigheidsaan-

pak. Onderdelen in dit blok zijn:

- werken met het schoolboek: problemen voor leerlingen met een lage taalvaardig-
heid;

- moeilijkheden voor taalzwakke leerlingen in de mondelinge instructie in de les,
bij voorbeeld het taalgebruik bij de uitleg van het schoolboek en in een practi-
cumles;
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- mogelijkheden om de leesvaardigheid van leerlingen te trainen, zodat ze
zelfstandig met het schoolboek leren werken; dit ook bij de zaakvakken en de
exacte vakken;

- mogelijkheden om de woordenschat van de leerlingen te vergroten, terwijl de do-
cent tegelijk met de vakinhoud bezig is;

- toetsen; hoe construeer je overhoringen, repetities en dergelijke waarbij de taal
voor de leerlingen geen obstakel vormt en het niveau van de vragen gehandhaafd
blijft.

De NT2-specialist als intern begeleider binnen de school, blok 4, moet in staat zijn

een analyse van de school als organisatie te maken en moet kunnen aangeven wat

de plaats van NT2 is binnen deze organisatie. Hij is in staat om voorstellen te doen

voor de vorming van een werkgroep taalbeleid en voor de plaats van de werkgroep

in het organogram van de school. Hij kan een stappenplan maken voor het ontwik-

kelen van een taalbeleid op school. Onderdelen in dit blok zijn:

- de school als organisatie en het ontwikkelen van beleid;

- het maken van een discrepantie-analyse van de huidige situatie en de gewenste
situatie ten aanzien van taalbeleid op school;

- schoolorganisatie en innovatie; voorwaarden voor verandering binnen de school;

- het vaststellen van de positie van de interne begeleider en de werkgroep taalbe-
leid;

- het formuleren van een gefaseerd plan van aanpak voor de invoering van een
taalbeleid.

Ten behoeve van het maken van een discrepantie-analyse wordt een instrument aan-
gereikt waarmee de deelnemende docenten hun school kunnen doorlichten. De
items in de checklist die bij deze discrepantie-analyse horen zijn de volgende:

1 algemene gegevens van de school

2 historie en verwachtingen

3 relevante omgevingsfactoren

4 onderwijsprofiel

5 leerlingbegeleiding

6  bestuurlijke inrichting

7 organisatiestructuur; organen

8  organisatiestructuur; procedures

9 beleidsvoerend vermogen

10 acties naar omgeving

11 docentenkorps

12 niet-onderwijzend personeel, inclusief voorzieningen
13 cultuur

14 lopende processen van beleidsvorming/vernieuwingen
15 stand van zaken invoering meertalenbeleid.

Dit laatste punt wordt in algemene zin uitgewerkt; daarbij gaat het onder meer om

de volgende aspecten:

- de bekendheid bij leiding en docenten met de problematiek van anderstalige leer-
lingen en de wenselijkheid van een taalbeleid;
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- de stemming rondom een etnisch-heterogene school;

- de vraag of er formele studie is gedaan ten aanzien van een meertalenbeleid en zo
Ja, met welke uitkomsten;

- de vraag of er al formeel beleid geformuleerd is over scholing van docenten in
het kader van invoering taalbeleid;

- de vraag welke ideeén er leven bij leiding en docenten ten aanzien van taalbeleid.

Daarnaast wordt een meer verfijnd instrument gehanteerd om in kaart te brengen
wat er op school al gebeurd is om de onderwijskansen van anderstalige leerlingen te
vergroten, wat de gewenste situatie zou kunnen zijn en welke fases er te onderschei-

den zijn in het traject van de huidige stand van zaken naar de gewenste situatie.

7 Het tweede spoor: ontwikkelingen binnen de scholen en inhoud en vorm-
geving van nascholing

De organisatie, inhoud en omvang van de nascholing is van school tot school
verschillend. De uitgangspunten voor nascholing in het kader van de implementatie
van aspecten van taalbeleid, zoals die hiervoor zijn beschreven, leiden tot de vorm-
geving van nascholing die past bij de stand van zaken in de school. Een belangrijke
rol bij het vaststellen van die stand van zaken speelt dus de beoogde interne begelei-
der/specialist NT2. Deze moet een voorstel doen over organisatie, inhoud en om-
vang van de nascholing. Alle varianten komen we zo tegen: een studiedag om do-
centen bewust te maken van het feit dat er zo iets als schoolse taalvaardigheid
bestaat en de leerlingen moeite hebben met het schoolboek en het taalgebruik van
de leraren; een thematisch-cursorische scholing voor een deel van een team over
leesvaardigheid bij Nederlands en andere vakken en moeilijke woorden en woor-
denschatverwerving bij alle vakken; een training van een groep brugklasdocenten
van verschillende vakken bij het uitwerken van een geintegreerde leesaanpak in
klas I en in een later stadium klas 2. In alle gevallen echter is nascholing bedoeld
als een instrument dat moet leiden tot een start of het verder brengen van een taalbe-
leid op school. Dit houdt in dat het nooit om incidenten gaat, maar dat de nascholing
of begeleiding altijd ingebed is in een stappenplan invoering taalbeleid.

8 Een schoolvoorbeeld: van sectieleider Nederlands tot specialist NT2 en in-
terne begeleider invoering taalbeleid

In 1990 hield ik een lezing over de problematiek van nascholing en omgaan met
weerstanden in scholen. Beschreven werd hoe een team van een grote scholenge-
meenschap voor MAVO/HAVO en VWO, waaraan verbonden een afdeling eerste
opvang van neveninstromers, een verplichte nascholing volgde over tweede-taalon-
derwijs en leerstofoverdracht in een tweede taal. Een nascholing die mislukte, dat
wil zeggen geen enkele bijdrage leverde aan onderwijsinnovatie en weerstanden op-
riep bij de docenten. Niet in de laatste plaats bij de sectie Nederlands. Waarom die
nascholing mislukte, heeft alles te maken met wat ik hiervoor heb gezegd over uit-
gangspunten voor nascholing in het algemeen en nascholing gericht op de vorm-
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geving van een taalbeleid. De nascholing voldeed op een aantal punten niet aan die
uitgangspunten. Ervaringen als met die grote scholengemeenschap in Rotterdam
hebben geleid tot de aanpak die hierboven geschetst is. En het aardige is nu dat
diezelfde school meedoet aan het 3-jarig traject en dat via deze weg innovatie nu
wel op gang blijkt te komen. De sectieleider Nederlands ontpopt zich als een
bezield inspirator van een werkgroep taalbeleid - die hier overigens de werkgroep
‘Leren leren’ heet.

In het eerste jaar van het 3-jarig traject heeft betrokkene samen met de directeur,
de conrector brugklas en enige geinteresseerde collega’s de stand van zaken van de
school in kaart gebracht en een plan opgesteld om de discussie over een taalbeleid
op schoolniveau opnieuw te starten. Deel van dit plan was een voorstel tot scho-
ling/begeleiding. In het huidige cursusjaar kent een docententeam van een brugklas
op grond van dit voorstel een specificke samenstelling. Dit team is samengesteld uit
zoveel mogelijk docenten die te kennen hebben gegeven aandacht te willen schen-
ken aan NT2-problematiek. Deze docenten vormen samen de werkgroep ‘Leren le-
ren’. Deze werkgroep houdt zich nu bezig met het uitproberen van een gezamenlij-
ke aanpak van taalbeleidsaspecten tijdens de les. Uitgangspunt is daarbij dat alle do-
centen van deze werkgroep eenzelfde werkwijze hanteren. Een eerste aandachts-
punt is het oefenen van leesstrategieén tijdens de les. Deze werkgroep wordt in de
loop van het jaar vier tot zes keer door ons op dit punt geschoold. Daarnaast zal zij
een aantal keren vergaderen om ervaringen uit te wisselen, leerlijnen te ontwikkelen
en bij te stellen. De bedoeling is verder dat de leden van deze werkgroep een voor-
trekkersrol vervullen naar de vakgroepen ten aanzien van ‘leren leren’-aandachts-
punten en andere aspecten van taalbeleid.

Dit klinkt in al zijn eenvoud misschien niet als een enorme stap voorwaarts in de
richting van de invoering van een schoolbrede aanpak van de problemen byj
leerstofoverdracht in een tweede taal, van een taalbeleid dus, maar dat is het wel.
Een ieder die weet hoe gesegmenteerd een school functioneert, weet dat zodra het
om een vakoverstijgende aanpak gaat, er een moeizaam proces op gang moet ko-
men. Van fundamenteel belang is dan dat de ideeén van binnen uit de school komen
en met en door de school verder ontwikkeld worden. Dit laatste is nu het geval; en
dat maakt dat ik optimistisch ben over het proces van innovatie op deze school en
geloof dat we op de goede weg zijn met een wijze van werken die ik u hierboven
geschetst heb. Een werkwijze die je ook heel kort kunt samenvatten als: de school
wordt beschouwd als eenheid van verandering; op de school en in de klas dienen de
resultaten te worden geboekt en dus dient de school als uitgangspunt en als meet-
punt te worden gehanteerd.

Noten

1 Zie hiervoor Nederlands als tweede taal op lerarenopleidingen. Een onderzoek naar de mate waar-
in (aanstaande) onderwijsgevenden worden geschoold in het bevorderen van de Nederlandse taal-
ontwikkeling van allochtone leerlingen in verschillende onderwijsleersituaties.

Inspectie van het Onderwijs. Nr. 1991-5.

2 Deze cursus heeft de omvang van 1 studie punt in de zgn. ‘open ruimte’. Het is een verplichte
cursus, die met ingang van de nieuwe eenvakkige opzet van de lerarenopleiding aan tweedejaars
studenten gegeven wordt. Daarnaast wordt op verschillende Hogescholen, waaronder ook de
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Hogeschool Rotterdam, gewerkt aan het opzetten van een programma Nederlands als tweede taal
in de Vrije Ruimte. Hierin kunnen studenten talen zich specialiseren tot docent NT2 in het
Voortgezet Onderwijs en de Volwasseneneducatie. Overigens wordt het nu echt tijd dat er een
bevoegdheid NT2 in het leven geroepen wordt, zodat uitsluitend leerkrachten die daartoe de be-
kwaambheid hebben, dit vak kunnen doceren.

Dit instrument is ontwikkeld in Amsterdam door een adjunct schoolleider; nadere informatie is te
verkrijgen bij de Stichting Nascholing. Spaarndammerplantsoen 58a, 1013 XT Amsterdam;

tel 020-6845881/6820336.
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9 Taalbeleid in de praktijk van het
beroepsonderwijs

Anne van der Hout en Liesbeth Wynans
Stichting Nutsseminarium

Instituut Van School Naar Beroep
Amsterdam

Inleiding

De instroom van meertalige leerlingen in het Nederlands voortgezet onderwijs zal
in de komende tijd verder groeien. Van onderwijsinstellingen vergt dat een on-
derwijsprogramma dat ook tegemoet komt aan de behoeften van deze ‘nieuwe’ leer-
lingen. Gezien de specifieke kenmerken van deze leerlingen vraagt dat om een in-
grijpende verandering van bestaande programma’s. Het is belangrijk dat instellin-
gen deze verandering systematisch aanpakken. Deskundigheid van docenten, on-
derwijsmateriaal en organisatie van het onderwijs zijn in het geding. Scholen zullen
hun onderwijsbeleid grondig moeten aanpassen. Een essentieel onderdeel van het
beleid gericht op meertalige leerlingen vormt het taalbeleid, het beleid dat te maken
heeft met de plaats van het Nederlands als schoolvak, omgangstaal, instructietaal en
vaktaal. Voor meertalige leerlingen vormt het Nederlands als taal en de referentiéle
kennis die daarin is opgeslagen in veel gevallen een struikelblok.

Een school kan alleen aan haar taalbeleid werken als daarvoor middelen voor-
handen zijn. Onder meer financi€le middelen, teneinde extra lesmateriaal te maken
en/of aan te schaffen en de deskundigheid van docenten en directie te vergroten.
Verder moeten er ook mogelijkheden zijn om organisatorische wijzigingen door te
voeren, zoals aanpassingen in het lesrooster en in de lessentabel.

Aan de hand van een praktijkvoorbeeld zullen wij duidelijk maken hoe wij vanuit
het instituut ‘Van School Naar Beroep’ (VSNB) ondersteunen bij de ontwikkeling
van taalbeleid in een school voor voorbereidend beroepsonderwijs (VBO). Veel
aandacht krijgt het ontwikkelen van lesmateriaal.

1 Van School Naar Beroep: vaktaal in het beroepsonderwijs

De vaktaal blijkt voor veel meertalige leerlingen een struikelblok te zijn bij het suc-
cesvol volgen van een beroepsopleiding. VSNB is vanaf 1982 bezig om de vaktaal-
problematiek te onderzoeken en oplossingen aan te dragen. Daarbij wordt aandacht
besteed aan problemen die zich op woord-, zins- en tekstniveau voordoen zowel
met de gebruikte taal en als met de referenti€le kennis, waarop een beroep wordt ge-
daan.

Als oplossing voor de vaktaalproblemen heeft VSNB lesmateriaal ontwikkeld
voor het vakgerichte deel van beroepsopleidingen en lessen ter ondersteuning van
het vak Nederlands (zie voor een overzicht van activiteiten van VSNB Van der
Aalsvoort en Van der Leeuw, 1992, p. 159).
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In de video ‘Vaktaal, leren in een tweede taal’ die VSNB enige jaren geleden ge-
maakt heeft, is te zien hoe moeilijk het voor tweede-taalleerders is om een ‘gewone’
theorieles Mechanische Techniek te volgen. De docent biedt in een systematisch
opgezette les in korte tijd een veelheid aan begrippen, beschrijvingen en processen
aan. Uit het nagesprek met leerlingen blijkt dat de instructie over hun hoofden is
heengegaan. Soms weten ze nog wel hoe het getoonde proces verloopt, maar heb-
ben ze te weinig ‘taal’ om een technisch proces te beschrijven, onderdelen van ge-
reedschappen te benoemen en functies toe te kennen. Het is dan ook ‘verbijsterend
(...) hoe weinig de leerlingen van zo’n les geleerd hebben’, aldus de com-
mentaarstem bij de video.

In het nagesprek met de docent blijkt dat deze de problemen wel degelijk ziet.
Hij geeft aan dat er sprake is van een taalprobleem. Een taalprobleem dat in het
praktijklokaal volgens hem veel minder een rol speelt omdat leerlingen daar hande-
lingen kunnen nadoen en de vaktheorie al doende leren.

Deze laatste uitspraak bleek belangrijk toen VSNB gevraagd werd een project uit
te voeren, gericht op verbetering van het leerrendement bij de vakrichting
Mechanische Techniek op de VBO-school, die hier als voorbeeld wordt gebruikt.
Zou het niet mogelijk zijn, zo vroegen wij ons af, meer rendement uit de praktijk-
lessen te halen door de vaktaal schriftelijk en mondeling daar een grotere plaats in
te geven.

2 Wat houdt taalbeleid in?

De veranderingen in het Voortgezet Onderwijs kunnen worden gezien tegen de
achtergrond van de veranderende behoefte van de arbeidsmarkt en veranderingen in
de eisen die het dagelijks leven in een zeer complexe samenleving stelt. De komst
van een grotere groep leerlingen waarvoor het Nederlands niet de eerste taal is,
heeft de gedachtenvorming over verandering van het onderwijs gestimuleerd.

Het taalbeleid van de school kan ons inziens een middel zijn om de deelname aan
het onderwijs te optimaliseren. De term taalbeleid is inmiddels aardig ingeburgerd.
Er is echter geen sprake van een eenduidige invulling van dat begrip. Voor ons is de
kern van het begrip ‘taalbeleid’, dat onderwijsinstellingen het taalaanbod
Nederlands (schoolvak, omgangstaal, instructietaal en vaktaal) als beleidsinstru-
ment gebruiken. En dat er een gezamenlijke visie en aanpak in de school is waar het
gaat om het gebruik van het Nederlands.

Wat kan een school op dit gebied doen? In ons praktijkvoorbeeld zijn twee vor-
men van onderwijsverandering aan de orde. Eerst de vernienwing van lesmateriaal,
daarna als daar aanleiding toe is, vernieuwing van het beleid op basis van de opge-
dane ervaringen. Er wordt dus niet gewerkt aan een integrale verandering van de
onderwijsaanpak die van de ene op de andere dag moet worden ingevoerd. Een be-
schrijving van het Paulusproject laat zien dat het gevaar niet denkbeeldig is dat een
vernieuwing, die achteraf moet worden goedgekeurd, met een pennestreek onge-
daan wordt gemaakt (Van der Aalsvoort en Van der Leeuw, 1992, p. 152-4). De
nieuwe onderwijsaanpak is geen vaststaand gegeven, maar moet gaandeweg vorm
krijgen. De aanpak moet binnen de bestaande of te realiseren mogelijkheden van de
schoolorganisatie en van de docenten passen. Anders zal hij snel weer verdwenen
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zijn. Duidelijk moet zijn dat de andere aanpak tot verbetering van leerlingresultaten
leidt. Beslissingen op beleidsniveau hebben vooral betrekking op het al dan niet
verder stimuleren en verbreiden van een nieuwe ontwikkeling.

3 Onderwijsverandering als doorgaand proces

Het proces van implementatie dat bij de hiervoor beschreven wijze van on-
derwijsverandering hoort, is in onderstaand schema samengevat. Hierin zijn de
stappen aangegeven waarlangs het implementatieproces zich voltrekt (zie ook Van
Gelder en Van der Hout, 1992).

Oriéntatie Voorbereiding Evaluatie | Afronding en vervolg
en uitvoering

probleem en visie | informatie produkt transfer
helder stellen verzamelen

verzelfstan-
visie en richting beginscholing diging

school vastleggen | docenten

activiteitenplan

problemen koppelen | * materiaal

aan doelen: acties ontwikkelen
projectplan * deskundigheids- | deskundig-
bevordering heid
vervolgplan
* relatie school- beleid
beleid

Vanaf het begin van onze werkzaamheden in de voorbeeldschool was het gevaar
aanwezig dat onze activiteiten niet tot langdurige veranderingen zouden leiden. Er
is zo veel mogelijk geprobeerd dit te voorkomen, door het proces van verandering
systematisch en gecontroleerd te laten verlopen:

- het implementatieproces verloopt fasegewijs (zie schema)

- iniedere fase wordt de rolverdeling tussen de groepen betrokkenen opnieuw
vastgesteld en wordt de instemming met de gekozen werkwijze opnieuw
bevestigd

- voor iedere fase moet er een ‘materiéle’ basis zijn.

Als voorbeeld is in het volgende overzicht te zien welke factoren in de oriéntatiefa-
se een rol hebben gespeeld.
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Oriéntatiefase

- Probleemanalyse
* de directie
* de betrokken docenten

- Resultaat probleemanalyse

* formulering probleem

* de visie van de school

* vaststellen mogelijke oplossingen

* verschillende opties voor de aanpak
- Projectplan

* keuze voor een optie

* voorlopige werkplanning

De verschillende groepen betrokkenen hebben een eigen rol in deze fase. De mate-
riéle basis om een beslissing te nemen is te vinden in een rapport waarin het pro-
bleem onder woorden wordt gebracht op basis van nader onderzoek, waarin
verwoord staat welke richting de school voor ogen staat en waarin een keuze wordt
voorgelegd voor een aanpak van het geconstateerde probleem.

4 Het veranderingsproces in de voorbeeldschool

4.1 Oriéntatie

De directie van een scholengemeenschap voor VBO, de J.W.Willemsen/Prinses
Irene te Amsterdam, benaderde VSNB met de vraag ‘iets’ voor de vakrichting
Mechanische Techniek te gaan doen. De reden voor dit verzoek was: leerlingen die
een opleiding volgen in Mechanische Techniek stromen op een te laag niveau uit.
De meesten van hen verlaten de school met een aangepast LBO-A-diploma. De
vooruitzichten op een baan zijn met dit diploma slecht, voor een vervolgopleiding is
minstens een B/C-niveau vereist. De docenten hebben het idee dat zij er alles aan
doen om de leerlingen op een hoger niveau te brengen. Ze proberen dit door een
meer individuele aanpak, extra aandacht voor de vaktaal en eenvoudige instructie.
De directie ziet een verbetering van het onderwijsaanbod voor met name meertalige
leerlingen als mogelijke oplossing. Op dit moment telt de school ongeveer 1000
leerlingen van wie er 700 allochtoon zijn.

De ideeén en visies van directie en docenten zijn verder uitgediept in gesprek-
ken. In het vooronderzoek zijn interviews gehouden met docenten die betrokken
zijn bij de opleiding, met de directie en met de leerlingen. Er is in kaart gebracht
welke problemen zij ervaren en wat zij zien als oplossingen.

In een vergadering van docenten van de vaksectie, de directie en VSNB werden
enkele opties voorgelegd. Eén van de opties is het verbeteren van de praktijklessen,
zodat het rendement voor het leren van praktijk en theorie groter is. De aanwezigen
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delen de mening dat de praktijksituatie geschikt is om het vak te leren, dus ook de
theorie. De leerling ziet in een praktijkles wat hij doet en de docent kan veel vakthe-
orie verduidelijken door het te laten zien. VSNB werkt dit idee verder uit. De di-
rectie zegt toe de uitvoeringsvoorwaarden te verzorgen en de docenten bereiden
zich voor om samen met VSNB de activiteiten te gaan uitvoeren.

4.2 Voorbereiding en uitvoering

In de voorbereidingsfase is vooral met de docenten gewerkt. Zij dragen het materi-
aal aan dat ze voor de praktijklessen gebruiken: een pak tekeningen zonder duidelij-
ke opbouw. Dit is het enige schriftelijke materiaal dat de leerling in handen krijgt
bij het maken van een werkstuk.

De keuze om de praktijklessen aan te gaan pakken, blijkt een schot in de roos. De
praktijkdocent heeft er zijn handen vol aan om aan zo’n vijftien leerlingen duidelij-
ke instructies te geven zodat zij de draaibank, boormachine en zetbank op de juiste
manier bedienen. Leerlingen moeten aan de hand van een werktekening een
werkstuk maken met gereedschappen en machines. De werktekening bevat soms
een beknopte werkvolgorde in onduidelijke instructietaal en wat veiligheidstips.

De lessen verlopen nogal chaotisch, leerlingen moeten soms erg lang wachten
voordat de docent hen kan helpen met een probleem. Zo gaat kostbare tijd verloren.
Ook de nabespreking en controle van de werkstukken vindt niet systematisch plaats,
hoewel dit een geschikt moment is om leerlingen te laten reflecteren op datgene wat
ze gedaan hebben.

Leerlingen hebben moeite te verwoorden waar ze problemen mee hebben. Bij
observatie van lessen valt het gebrek aan kennis van andere vakgebieden die bij
Mechanische Techniek heel belangrijk is op, zoals op het gebied van meten, optel-
len van decimale getallen, lezen van een technische tekening en vertalen van sym-
bolen en tekens uit de mechanica: bijvoorbeeld M10, 45°, RS, - en kN/cm?2.

De praktijkdocent weet niet goed hoe hij met de taalproblemen en de verschillen
in voorkennis bij zijn leerlingen moet omgaan. Het blijft vaak bij het herhalen van
dezelfde uitleg met een nog harder stemgeluid.

De vakkenscheiding die binnen beroepsopleidingen gebruikelijk is, vormt een
extra barriere om het vak en de taal van het vak te leren. Binnen Mechanische
Techniek gebeurt iets dergelijks: gereedschapsleer wordt apart van materialenleer
aangeboden en ook weer apart van de vaktheorie en de theorie van de technische
beginselen. En om het geheel nog te compliceren is de theoretische kennis waarop
in de praktijklessen een beroep wordt gedaan, niet gelijk aan de theorie die bij vak-
theorie wordt aangeboden.

De volgende knelpunten zijn geconstateerd:

- De leerling weet niet wat hij gaat maken: hij heeft geen referentiepunt. Uit on-
derzoek blijkt dat bij het leren van technische handvaardigheden het leerproces
bevorderd wordt door vooraf een gerichte oriéntatie op de handeling te geven
(Spit, 1988, p. 41).

- De praktijkopdrachten zijn niet sturend voor leerlingen, omdat de handelingen
niet of onvoldoende in schriftelijke taal zijn vervat.
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- Er vindt tussentijds en aan het eind geen controle plaats; leerlingen krijgen geen
feed-back op wat ze gedaan hebben.

- De opeenvolgende praktijkopdrachten vertonen geen opbouw in moeilijkheids-
graad.

- De praktijkopdrachten leggen geen verbinding met de andere onderdelen van het
vak zoals gereedschapsleer, materialenleer en vaktheorie.

Op grond van deze knelpunten is een activiteitenplan opgesteld met een voorstel
voor een andere uitwerking van de praktijkopdrachten. De tekening blijft het uit-
gangspunt. Hieromheen wordt belangrijke informatie die de docent soms monde-
ling geeft, schriftelijk toegevoegd. Dit alles wordt in duidelijke (vak)taal aangebo-
den. Praktijkopdrachten worden dus ‘talig” gemaakt. Deze uitwerking betekent een
nieuwe aanpak, de praktijklessen krijgen een andere, meer centrale plaats, in het
programma. Deze nieuwe aanpak betekent bij doorvoering in het programma veran-
dering van het onderwijsbeleid waarbij het gebruik van het Nederlands anders is
geworden (taalbeleid).

4.3 Evaluatie

Deze fase is inmiddels van start gegaan voor de eerste serie praktijkopdrachten.
Naast de J.W.Willemsen-school is aan twee andere scholen gevraagd met het mate-
riaal te gaan werken. Deze scholen hebben ook veel allochtone leerlingen en erva-
ren problemen met het te lage uitstroomniveau van een aantal van hun leerlingen.

De evaluatie moet duidelijk maken of het gewenste effect, een betere praktische
en theoretische beheersing van het vak en de taal van het vak, ook werkelijk op-
treedt. Naast het effect wordt gekeken naar de overdraagbaarheid. Dat moet een
overzicht van implementatievoorwaarden opleveren. Daarbij spelen vragen naar
vitgeverseisen, benodigde nascholing en de relatie met andere vakken, waaronder
Nederlands, een rol.

4.4 Afronding en vervolg

Deze fase zal er toe moeten leiden dat het programma en de werkwijze een plaats in
het onderwijsaanbod kan krijgen. Het geschetste proces heeft geleid tot een nieuwe
aanpak van de praktijklessen. Hicronder geven we aan welke stappen zijn doorlo-
pen en wat de resultaten zijn.

Eerst is een opbouw in het bestaande materiaal aangebracht. Bij iedere opdracht
is het doel omschreven en het aantal lesuren. Voor de docent biedt dit overzicht een
duidelijk beeld welke bewerkingen en gereedschappen van oriéntatiefase tot verdie-
pingsfase aan bod komen.
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Praktijkopdrachten Mechanische Techniek 3e jaar

JAAR 1
opdracht doel tijd bewerking gereedschappen
Oriéntatie-| 1. video/dia kennismaken 2 lesur. | metaal/staal in VoOorwerpen van
fase (a) over staal, met MT de dagelijkse metaal/staal
discussie omgeving, werktekening
over staal gereedschappen | werkstukken
in omgeving en machines schuifmaat,
in praktijklokaal | aftekengereed-
en verschillende | schap, tafelboor-
beroepen in machine draai-
melaalsector bank, zetbank
en CNN-machine
niet-ver- | 2. naamplaatjes vijlen 4 lesur. | aftekenen kraspen, centerpunt
spanend zagen beugelzaag
vijlen basterd- en zoetvijl,
centeren hamer, centerpunt
boren tafelboormachine
3a vier plaatjes oefenen in klinken, | 6 lesur. | aftekenen kraspen
klinken meten, aftekenen vijlen platte vijl
en klinken meten meetlat, radiusmeter
soort verbinding: staan centraal klinken ophaler, snapper,
klinkverbinding dopper, hamer
boren tafelboormachine
en
3b kaartenstandaard 4 lesur. | meten meetlat
planeren bolhamer, tas
centeren centerpunt, hamer,
vijlen basterd- en zoetvijl
zetten zetbank
klinken idem als bij 3a

Om de nieuwe opdrachten een goede vorm te geven, zijn kenmerken vastgelegd
waaraan ze moeten voldoen. Deze kenmerken zijn:

- Opbouw in moeilijkheidsgraad van bewerkingen;

- Vaste didactische opbouw:

* Oriéntatie: Oriénteren op het werkstuk dat gemaakt wordt.

* Voorbereiding: Voorbereiden op bewerkingen, gereedschap en materia-
len, toetsen van aanwezige kennis.

* Uitvoering: Uitvoeren van bewerkingen in goede volgorde.

* Evaluatie: Controleren van de bewerkingen door leerling en docent;

- Structuur van opdrachten die leidt tot zelfstandige werkhouding;
- Aandacht voor het verwerven van (vak)taal;
- Samenhang met het vaktheorieprogramma Mechanische Techniek.
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De niecuwe praktijkopdrachten zijn volgens een vast patroon opgezet. Hiermee
wordt bereikt dat de leerling op den duur zelfstandig zonder veel instructie een
werkstuk kan maken. De opbouw is als volgt:

Inleiding: wat gaat de leerling doen en waar moet hij op letten;

De tekening;

Toelichting op de opdracht;

Verwerkingsvragen;

Werkvolgorde;

Eindcontrole;

Beoordeling.

NN RN =

Ter illustratie is hier een voorbeeld van een inleiding op het maken van een
werkstuk (‘de ketelklem’) opgenomen.

Wat ga je Een gereedschap dat in de technick veel gebruikt wordt, is de
maken en wat ketelklem.
kun je ermee Een ketelklem wordt gebruikt om materiaal op clkaar te
doen? klemmen, bijvoorbeeld plaatmateriaal. Ook kun je onderdelen

die vastgeklemd mocten worden, op elkaar klemmen.

De ketelklem is het eerste grote werkstuk dat je gaal maken.
Als je het werkstuk goed maakt, kun je het in het praktijklokaal
vaak gebruiken.

Waar moet je Voor het maken van deze opdracht heb je nodig:
op letten? ® materiaal
® gercedschappen
® machines

Belangrijk bij het maken van de ketelklem is:

® ocfenen met meten, aftekenen, vijlen, boren, ruimen, hakken
® ocfenen met draaien

® tappen
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In de opdrachten is er aandacht voor de verwerving van vaktaal. In de inleiding en
bij verwerkingsvragen wordt ingegaan op belangrijke begrippen en uitdrukkingen
die horen bij het vak, bijvoorbeeld ‘het opzoeken van materiaal’, ‘het kopvlak vlak-
ken’, ‘een radius ergens uit vijlen’.

Voorbeelden van verwerkingsvragen zijn:

Hoe heet het punt waar je moet centeren?
1 het kruispunt

1 het centerpunt

[ het snijpunt

1 het middelpunt

Wat betekent ‘Teken de cirkel met @ 8§ af*?

[ je moet cen cirkel aftekenen met een diameter van 8 mm.
(d je moet een cirkel aftekenen met een diameter van 16 mm.
(d je moet een cirkel aftekenen met een radius van 8 mm.

Let op: meer antwoorden zijn goed:

[ een kwartcirkel is het 1/3 deel van een cirkel.

 een kwartcirkel is hetzelfde als het één-vierde deel van een
cirkel.

[J een kwartcirkel is hetzelfde als 1/4 deel van een cirkel.

5 Totslot

Een pak losse tekeningen is een dikke map met tekeningen, opdrachten en controle-
lijsten geworden (Wynans, 1992). Met het ‘talig’ maken van praktijkopdrachten is
VSNB een nicuwe weg ingeslagen. Het is nog niet klaar, het lesmateriaal is nog niet
voldoende uitgetest en geévalueerd. Toch is nu al duidelijk dat deze aanpak binnen
de school veel waardering krijgt. Activiteiten zullen steeds moeten worden bekeken
op de gevolgen voor het onderwijsbeleid en het taalbeleid van de school. In het den-
ken op school is al het een en ander veranderd. Docenten van andere vakrichtingen
hebben kennis genomen van het materiaal. Er is hen gevraagd 6f en hoe zij on-
dersteund kunnen worden bij het veranderen van hun praktijklessen. Het begrip
taalbeleid leidt er in het voorbeeld van deze VBO-school toe dat de onderwijs-
praktijk zelf onderwerp van verandering is geworden.

Het ontwikkelen van een taalbeleid is geen statische aangelegenheid. Er zijn geen
sluitende oplossingen te geven voor de problemen die het onderwijs tegenkomt.
Door het onderwijsmateriaal als startpunt te kiezen is een moeilijke weg gekozen.
Maar succes daarbij betekent dat nicuw beleid kan worden ontwikkeld op basis van
concrete ervaringen en dat betekent dat er een echte basis is voor het nieuwe beleid.
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10 Gedeelde doelen, verdeelde taken;
Naar een samenhangend curriculum voor
tweede-taalleerders

Maaike Hajer en Piet Litjens
Instituut voor Leerplanontwikkeling (SLO)
Enschede

Inleiding

In zijn overzichtsartikel van deze bundel wijst Van der Leeuw op een revival aan
het eind jaren tachtig van de term ‘taalbeleid’ in de discussies over tweede-taalon-
derwijs. We zullen uiteenzetten waarom een taalbeleid juist voor de begeleiding van
tweede-taalleerders van groot belang is. Vervolgens zal de nadruk liggen op de mo-
gelijkheden om binnen scholen afspraken te maken over de talige begeleiding.

Deze tekst bestaat uit drie delen: allereerst komt kort de relatie tussen het begrip
taalbeleid en ontwikkeling van het onderwijs Nederlands als tweede taal (NT2) aan
de orde. Daarna proberen we een taalbeleid in te kaderen in vier door alle docenten
gedeelde doelen. Daarbij wordt tegelijk een taakverdeling tussen neerlandici en
niet-taaldocenten voorgesteld. Tenslotte worden de voor de niet-taaldocenten beno-
digde vaardigheden omschreven. Op deze wijze spitsen we dit artikel toe op het the-
ma ‘Nederlands in de niet-taalvakken’.

1 NT2 en taalbeleid

‘Werken aan taalbeleid” heet de tweede notitie die de projectgroep NT2, een lande-
lijke adviesgroep ingesteld door het Nederlandse Ministerie van Onderwijs en
Wetenschappen, in 1992 publiceerde. De titel illustreert dat het begrip ‘taalbeleid’
al op landelijk niveau wordt gehanteerd. Het rapport bepleit dat de taalproblematiek
van allochtone leerlingen binnen scholen breed beschouwd wordt en niet beperkt
wordt tot de invulling van steunlessen NT2. Eerder werd in beleidsnotities van het
Ministerie met betrekking tot het onderwijs in eigen taal en cultuur aanbevolen dit
onderdeel te maken van een integraal taalbeleid. Ook in de verzorgingsinstellingen
leeft het begrip: in het nascholingsaanbod van hogescholen komt de cursus ‘codrdi-
nator taalbeleid’ voor en scholen voor voortgezet onderwijs confereren over de ont-
wikkeling van hun ‘taalbeleid’ of ‘taalaanpak’.

Een manier om het begrip ‘taalbeleid’ inhoud te geven is het formuleren van doe-
len en idealen die op een school onder deze paraplu verwezenlijkt zouden kunnen
worden. Dat zou echter waarschijnlijk resulteren in een overladen wensenlijst die
door docenten als onrealistisch van de hand wordt gewezen. Wij kiezen ecn andere
benadering. We beschrijven wat scholen volgens onze ervaring - opgedaan in sa-
menwerking met diverse basisscholen en scholen voor voortgezet onderwijs (VO) -
aan gezamenlijke doelen en gedeclde taken binnen schoolteams kunnen realiseren.
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1.2 Waarom is het ontwikkelen van een taalbeleid een goede stap binnen het
NT2-onderwijs?

De belangrijkste reden voor het voeren van een taalbeleid wordt gevormd door de
tegenvallende schoolresultaten van meertalige leerlingen. Op vele manieren is ge-
probeerd daaraan iets te doen, maar het resultaat is nog gering, omdat de activiteiten
(zoals steunlessen, extra huiswerkhulp, eigen-taalles) nog in de marge van de
schoolprogramma’s zijn blijven steken, als een vangnet onder het reguliere pro-
gramma.

Met de tegenvallende schoolresultaten als teken aan de wand, lijkt de ontwikkeling
van een duidelijke politiek binnen scholen ten aanzien van het taalonderwijs daar-
om bepaald te zijn door twee factoren.

Ten eerste moeten nieuwe leergebieden geadopteerd worden in de scholen. Er
wordt in Nederland bijvoorbeeld al jarenlang onderwijs gegeven in diverse minder-
heidstalen (Onderwijs in de Eigen Taal: OET) in basis- en voortgezet onderwijs. De
positie van dit OET is echter geisoleerd gebleven. Scholen worden voor de vraag
gesteld welke plaats ze het vak en daarmee minderheidstalen in bredere zin in hun
school willen geven. Zo’n adoptie is ook nodig van het onderwijs Nederlands als
tweede taal. Na een jarenlange praktijk van extra lesjes wordt het duidelijk dat
Nederlands als tweede taal niet een tijdelijke, marginale activiteit is, maar op lange-
re termijn een plaats in het schoolcurriculum zal moeten krijgen. Ook hierdoor
wordt een school gedwongen over doelen en middelen na te denken en een taalbe-
leid te ontwikkelen.

Naast de adoptie van nieuwe leergebieden is een tweede dwingende reden de
noodzakelijke heroverweging van bestaande leergebieden. Het reguliere program-
ma Nederlands kan op veel scholen niet meer zomaar worden uitgevoerd, maar zal
gesaneerd en vernieuwd moeten worden. Dat geldt voor de aanpak in, en ten dele
ook voor de inhoud van, andere vakken en leergebieden. De inhoud van vakken als
aardrijkskunde en wiskunde staat ter discussie, omdat volgens de wet in alle vakken
een interculturele benadering gerealiseerd moet worden en omdat ook buiten de ei-
genlijke taalles met de taalvaardigheid van alle leerlingen rekening gehouden moet
worden. Om die discussie tot een zinvol einde te brengen is een duidelijk geformu-
leerd taalbeleid wenselijk. Zeker in het voortgezet onderwijs, waar veel docenten
bereid moeten zijn tot vernicuwing is duidelijkheid over doelen en middelen nodig
om iets te kunnen veranderen.

We zullen hieronder vier zinvolle en haalbare subdoelen voor docenten formule-
ren om gezamenlijk en in overleg na te streven. Tevens zullen we laten zien hoe sa-
mengewerkt kan worden om die doelen te bereiken. Het gaat vooral om een afstem-
ming tussen vakgebieden op leerplanniveau: van doelen, leerstof, didactiek en eva-
luatie. Daama geven we aan welke vaardigheden met name de niet-taaldocenten no-
dig hebben om de geformuleerde taken te kunnen vervullen.

2 Gedeelde doelen, verdeelde taken

Watis er mogelijk? We willen een realiseerbaar taalbeleid schetsen door suggesties
te doen voor vier gezamenlijke, gedeelde doelen. We geven daarbij aan hoe de bij-
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behorende taken verdeeld kunnen worden over neerlandici én niet-taaldocenten. Er
zijn natuurlijk binnen een school meer mensen betrokken dan deze twee catego-
rieén. Met name de schoolleiders en NT2-specialisten/codrdinatoren kunnen specia-
le taken uitvoeren, en daarnaast zijn de andere taaldocenten erbij betrokken: de do-
centen Eigen Taal en de Moderne Vreemde Talen. Om het verhaal overzichtelijk te
houden zullen we op hun taken echter niet diep ingaan.

2.1 Hoofddoel van het taalbeleid

Om te beginnen moet overeenstemming bereikt worden over het hoofddoel van het
te voeren taalbeleid. Het zal niet moeilijk zijn het eens te worden over de volgende
formulering:

De school streeft ernaar het onderwijs aan alle leerlingen zoveel mogelijk te laten

aansluiten bij hun taal- en cultuurachtergrond om zo hun schoolresultaten te opti-

maliseren.

Sommige scholen kunnen door de verdeling van leerlingen over de schooltypen te
bekijken, door rapportcijfers te analyseren, door doorstroom- en afstroom-
(schoolverlaters-)cijfers onder de loep te nemen, en uiteindelijk door de examen-
resultaten te beschouwen constateren dat meertalige leerlingen slechtere resultaten
behalen. Andere scholen zullen op de hoogte moeten worden gebracht met behulp
van landelijke gegevens, waaruit overduidelijk blijkt dat de schoolprestaties van al-
lochtone leerlingen achterblijven bij die van autochtone leerlingen (Kloprogge,
1991, 1992).

Het hoofddoel van het taalbeleid is vervolgens onder te verdelen in vier subdoelen:

- Docenten krijgen inzicht in de ontwikkeling van de taalvaardigheid van de leer-
lingen;

- De in school benodigde taalvaardigheid wordt gericht ontwikkeld;

- De talige eisen worden in alle lessen afgestemd op het vaardigheidsniveau van de
leerlingen;

- Het vertrouwen van de meertalige leerlingen in eigen kunnen wordt bevorderd.

Niet iedere school zal in de verandering van het taalbeleid dezelfde volgorde hante-
ren. Sommige scholen zullen als eerste aan een beter onderwijs NT2 kunnen gaan
werken, andere eerder aan het interculturele schoolklimaat, weer andere aan relaties
tussen taal- en niet-taalvakken.

Wat betekent het nu voor de diverse docenten wanneer een school dergelijke ge-
deelde doelen formuleert? We zullen de vier doelen langslopen.
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2.2 Subdoel 1: inzicht in taalvaardigheid verwerven

Het eerste subdoel luidt als volgt:

De docenten krijgen inzicht in de ontwikkeling van de taalvaardigheid van de leerlingen.

Taak neerlandici Taak andere vakdocenten
- verzamelen bij binnenkomst gegevens - signaleren en noteren taalgedrag in hun les
tweetaligheid, taalgeschiedenis van - geven regelmatig schriftelijke produkten
de leerling door aan collega’s Nederlands, zoals proefwer-
- analyseren regelmatig overig taalmateriaal ken

- adviseren over aanpak binnen
andere vakken

- plannen waar nodig remediaal
NT2-onderwijs

Taak OET-docent

- toetsen bij binnenkomst T1-vaardigheid

- bespreken met neerlandici opvallende
aspecten

- adviseren over steun in de eigen taal bij
vaklessen

Taak cotrdinator

- stelt standaard-procedures voor bij binnenkomst van leerlingen
- organiseert de informatie-uitwisseling tussen docenten

- adviseert directie over inzet faciliteiten voor NT2 en OET

- zoekt geschikt les- en toetsmateriaal NT2

In het basisonderwijs heeft één leerkracht zicht op de verschillende leerlingen, in
het voortgezet onderwijs zijn dat er dertien of meer. Het is van groot belang voor de
continuiteit van het individuele leer- en ontwikkelingsproces dat op een efficiénte
wijze informatie over de ontwikkeling van de schoolse taalvaardigheden van leer-
lingen doorgegeven wordt van docent op docent. Maar ook in het basisonderwijs is
deze continuiteit niet gegarandeerd. De contacten tussen groepsleerkrachten onder-
ling en tussen groepsleerkrachten en OET-leerkrachten kunnen verbeterd worden
door periodiek, maar tenminste een keer per jaar, overleg te voeren over de ontwik-
keling van de vaardigheid in het Nederlands en de moedertaal. Een beeld van de
taal- c.q. tweetaligheidsontwikkeling zou de basis moeten zijn van verdere on-
derwijsplanning, maar dat is het nu nog zelden.

De uitwisseling van inzichten kan op de volgende wijze worden gerealiseerd:

- Het verzamelen van basisgegevens over leerlingen, hun taalsituatie (welke talen
gebruiken ze wanneer en met wie), hun taalgeschiedenis (wanneer zijn ze welke
talen gaan leren, in welke talen hebben ze onderwijs gehad), de mate van hun
tweetaligheid/taaldominantie. Dit kan door middel van een standaardprocedure
bij binnenkomst op school. Ook binnen een schoolbreed thema ‘interculturele
taalbeschouwing’ zouden dergelijke gegevens verzameld kunnen worden (zie
ook subdoel 4).

- Het verzamelen van gegevens over het functioneren in de les. Hoe staat het met
de ontwikkeling van de mondelinge vaardigheden, van schrijfvaardigheid, met
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het niveau van leesvaardigheid, de verwoordingsproblemen en de woordenschat?
Alle vakdocenten hebben met deze taalvaardigheden te maken en zouden samen
een goed beeld van het talig functioneren van de leerling kunnen samenstellen.

Met behulp van dossiers van leerlingen en periodiek overleg tussen docenten over
leerlingen hoeft het niet nodig te zijn dat elke docent in het begin van een nieuw
schooljaar de kenmerken, specifieke vaardigheden en eigenschappen van leerlingen
weer moet ontdekken. Die dossiers kunnen - naast de eerder genoemde gegevens -
worden samengesteld door elke vakdocent twee of drie maal per jaar een voorbeeld-
proefwerk van elke NT2-leerling te laten kopi€ren waarin ze open vragen hebben
beantwoord. Onder de neerlandici worden dan - al dan niet ondersteund met taak-
uren - de klassen verdeeld om twee of drie maal per jaar een selectie van dat materi-
aal te analyseren. Die analyses leiden in een aantal gevallen tot adviezen voor NT2-
lessen, bijvoorbeeld gericht op het formuleren van antwoorden, het uitbreiden van
woordenschat of het uitvoeren van schoolse schrijfopdrachten, zoals het schrijven
van een verslag.

Naast de ontwikkeling van NT2-programma’s kunnen neerlandici ook adviezen
geven aan collega’s van andere vakken (bijvoorbeeld over het geven van
steunwoorden bij het formuleren van antwoorden of tekstjes, zie verder subdoel 3).

2.3 Subdoel 2: schoolse taalvaardigheid ontwikkelen

Het tweede subdoel luidt als volgt:

De op school benodigde taalvaardigheid wordt gericht ontwikkeld.

Taak neerlandici Taak andere vakdocenten
- ontwikkelen en geven programma Nederlands | - plannen van vaktaalontwikkeling
met veel aandacht voor schoolse - versterken transfer van ontwikkelde vaardig-
taalvaardigheden heden door te refereren aan het
- informeren collega’s over dat programma programma Nederlands
- geven van adequate feed-back op mondeling
en schriftelijk taalgebruik

Taak NT2-codrdinator

- informatiestroom tussen neerlandici en vakdocenten regelen

- stelt een ontwikkelplan op om alle docenten te Jaten samenwerken, waarbinnen een scholingsplan
is opgenomen

- scholing en begeleiding van neerlandici en vakdocenten regelen

- geschikte materialen voor de lessen Nederlands opsporen

- voorbeelduitwerkingen voor andere vakken ontwikkelen

- met betrokkenen de beste plaats op het rooster kiezen voor de taallessen: in het programma
Nederlands voor iedereen, binnen studielessen? binnen extra lessen Nederlands?

- adviseren over de inzet van extra faciliteiten ter bevordering van dit taalbeleidsonderdeel.

Naast een individuele analyse van de NT2-leerbehoeften moet er meer gebeuren.
Alle leerlingen hebben baat bij een betere voorbereiding op de taal van andere vak-
ken. Binnen de lessen Nederlands kunnen daartoe meer dan nu gebeurt de nodige
taalvaardigheden worden ontwikkeld. De schoolse taalvaardigheden zijn al meer
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geconcretiseerd dan enkele jaren geleden. We weten intussen dat het niet alleen om
tekstbegrip gaat. De schoolse taalvaardigheden moeten een integraal onderdeel van
het leerplan gaan uitmaken. Dat betekent dat in oude leerstof gesneden zal moeten
worden, want extra tijd voor dit onderwijs zal een school niet krijgen, al zit er enige
speling in de vrije ruimte die een school, binnen de basisvorming mag invullen. Het
betekent ook een andere invalshoek binnen het vak Nederlands: het moet niet alleen
een vak met eigen doelen zijn, het zal voor een deel ook een ondersteunende of
voorwaardelijke functie bij de schoolloopbaan van kinderen buiten het eigen vak
moeten gaan vervullen. De oriéntatie van taaldocenten op de taal van andere vakken
spreekt niet overal vanzelf.

Het SLO-project NT2-VO noemt als voornaamste clusters vaardigheden binnen
zo’n leerplan het lezen van schoolboekteksten, het interpreteren van vragen, het
schriftelijk formuleren van antwoorden en het mondeling volgen van lessen (zie
Hajer, de Jong en Meestringa, 1991). Woordenschatontwikkeling is een ander be-
langrijk terrein.

Binnen het leerplan van de andere vakken moet ook het een en ander gebeuren.
Ten eerste zou de aangeboden vaktaal beter gepland moeten worden. Niet alle be-
grippen zijn even relevant. De begrippen die wel relevant zijn, kunnen explicieter
aangeboden en uitgelegd worden dan nu gebeurt.

De taak van andere docenten ligt ook op een ander vlak: docenten kunnen toe-
passing bevorderen van bij lessen Nederlands aangeleerde vaardigheden. Dat is no-
dig omdat vaardigheden als leesstrategieén, woordraadstrategieén, schrijven van
antwoorden in de lessen Nederlands meestal in deelvaardigheden geoefend worden.
Toepassing binnen integrale taken is nodig, omdat de transfer van de geleerde vaar-
digheden niet vanzelf plaatsvindt.

2.4 Subdoel 3: een taalaanpak in elke les

Het derde subdoel luidt als volgt:

De talige eisen worden in alle lessen afgestemd op het vaardigheidsniveau van de leerlingen.

Taak neerlandici Taak andere docenten
- het moedertaalprogramma herzien t.b.v. - teksten en vragen selecteren op talige
tweede-taalleerders: moeilijkheid

de plaats van grammatica-onderwijs - in hun lessen T2-didactiek toepassen:
heroverwegen . tekstbehandeling
woordenschat-aanpak benadrukken . reageren op leerlingen: herformuleren
aandacht voor formuleren op zinsniveau . woorden uitleggen en laten oefenen
invoeren, zowel schriftelijk als mondeling . lees- en luistervragen stellen

Taak NT2-codrdinator
- beleid (mee) uitstippelen om bewustzijn van docenten te vergroten en vaardigheden te ontwikkelen

- daartoe scholing en begeleiding/intervisie organiseren
- als vraagbaak en adviseur fungeren
- informatie en ondersteunend materiaal doorspelen aan collega’s
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In alle vakken zou in het aanbod van leerstof en didactick een taalaanpak moeten
worden gevolgd die met de taalvaardigheid van leerlingen rekening houdt.

Waarom is afstemming op dit leerplanniveau wenselijk? Analyses van school-
boeken geven aan dat er een kloof bestaat tussen wat er in het onderwijs Nederlands
en Nederlands als tweede taal onderwezen wordt aan taalvaardigheid en wat er bij
andere vakken van leerlingen gevraagd wordt in talig opzicht. Enkele voorbeelden:
moedertaalmethodes leren kinderen vooral fictionele teksten lezen, terwijl bij ande-
re vakken informatieve teksten centraal staan; in NT2-materialen wordt een ba-
siswoordenschat met alledaagse termen aangeboden, maar de schoolse taal komt
niet aan bod. Docenten die les geven in niet-taalvakken zijn zich weinig bewust van
de rol die het Nederlands als instructietaal speelt. Dat geldt voor niet-taaldocenten
in het voortgezet onderwijs, maar ook voor basisschoolleerkrachten, die na de taal-
les de knop omzetten en hun aandacht op de inhoud van bijvoorbeeld aardrijkskun-
de richten.

Een remedie is subdoel 2 na te streven: het ontwikkelen van schoolse taalvaar-
digheid. Maar zolang dat programma loopt, moeten de eisen bij andere vakken te-
ruggeschroefd en aangepast worden. Het gaat er dan om dat docenten bij de keuze
van teksten (lengte, complexiteit) rekening houden met wat leerlingen aankunnen,
dat ze bedacht zijn op onbekende of lastig samengestelde woorden en die goed we-
ten uit te leggen. Hierna komt nog ter sprake welke T2-didactische vaardigheden
hierbij van nut kunnen zijn.

Ook kunnen docenten de produktieve vaardigheden beter opbouwen: van korte
formuleeropdrachten naar langere schrijfopdrachten zoals het maken van een sa-
menvatting. Vragen en opdrachten kunnen ook naar cognitieve complexiteit worden
opgebouwd, omdat die samenhangt met de moeilijkheid van de benodigde taal.
Binnen een lessenreeks kan gewerkt worden van het beschrijven van feiten, via het
ordenen daarvan naar het leggen van logische relaties en het trekken van conclusies.
In de basisschool is die opbouw door de leerjaren heen nodig (zie bijvoorbeeld de
aanpak in Lees je Wijzer (Werkgroep Bol, 1988).

Ook in de lessen Nederlands moet beter rekening worden gehouden met de con-
dities waaronder tweede-taalleerders hun Nederlands kunnen versterken. De moe-
dertaalleergangen zijn weinig op verwerving gericht en slaan vanuit het oogpunt
van tweede-taalverwerving vaak belangrijke stappen over. Zo ontbreekt in de mees-
te leergangen aandacht voor het formuleren op zinsniveau, wordt bij grammaticaon-
derwijs uitgegaan van reeds ontwikkelde taalintuities en bij het woordenschaton-
derwijs van al receptief aanwezige concepten. De sectie Nederlands zal zich in veel
gevallen moeten bijscholen om dergelijke verschillen te kunnen ontdekken. Bij de
keuze van leergangen en aanvullende materialen moet de geschiktheid voor tweede-
taalleerders een van de criteria zijn. Wanneer het Nederlands slechts voor enkele
leerlingen in een klas de tweede taal is, zal het soms nodig zijn hen voor een deel
een ander programma te geven dan de moedertaal-leerders. De ervaring wijst echter
uit dat veel stof die met een tweede-taaldidactiek wordt aangeboden ook voor veel
minder taalvaardige moedertaalleerders nuttig is.
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2.5 Subdoel 4: een intercultureel schoolklimaat

Het vierde subdoel luidt tenslotte:

Het vertrouwen van de meertalige leerlingen in eigen kunnen wordt bevorderd.

Taak taaldocenten Taak andere vakdocenten

- meertaligheid thematiseren - met beleid omgaan met de eigen talen in de klas
(binnen bijv. interculturele taalbeschouwing) |- eigen inbreng aanmoedigen

- fair beoordelingssysteem, vanuit T2-perspectief (voorkennis!), intercultureel werken
interculturele literatuur aanbieden - taalvaardigheid in beoordeling verdisconteren

Taak NT2-coordinator
- vernieuwing op dit aspect bevorderen, door informatie, scholing, materiaalvoorziening
- aanbod Eigen-Taalonderwijs c.q. relaties met de OET-docent bevorderen

Waarom is dit een belangrijk subdoel? Het is bekend dat zelfvertrouwen en een
gevoel van eigenwaarde van groot belang zijn voor de totale ontwikkeling van leer-
lingen. Dat geldt zeker ook voor hun taalontwikkeling. Ze moeten merken dat zij
met hun (taal- en cultuur-)achtergrond welkom zijn op school, dat ze gesteund wor-
den in hun taalontwikkeling en dat ze fair beoordeeld worden. Alle docenten kun-
nen daaraan meewerken. De taaldocenten door meertaligheid, taalverwerving en
andere sociolinguistische onderwerpen te thematiseren als deel van taalbeschou-
wingsonderwijs. Zij kunnen ook laten merken dat ze enige notie hebben van de gro-
te verschillen die er tussen talen bestaan, waardoor bijvoorbeeld het leren van de
naamvallen bij Duits voor Marokkaanse leerlingen een stuk lastiger is dan voor
Turkse. Ook het aanbod van literatuur kan een interculturele benadering uitstralen.
Zowel in het Nederlands als in de moderne vreemde talen zijn tal van boeken te vin-
den waarvan de thematiek de leerlingen kan aanspreken.

De beoordeling van de taalvaardigheid is een lastige kwestie. De einddoelen
voor T1- en T2-leerders zouden gelijk moeten zijn, betogen velen, omdat anders de
examens van T2-leerders minder waard zouden worden dan van T1-leerders. Maar
onderweg naar die examens kan wel degelijk in de normering gedifferentiecrd wor-
den. Leerlingen die nog niet goed samengestelde zinnen kunnen bouwen moeten
niet steeds onvoldoendes krijgen: ze zouden bij het leren formuleren moeten wor-
den ondersteund en op voortgang in die vaardigheid becijferd worden. Het vereist
een afgestemd beleid tussen docenten om hierover een standpunt te bepalen dat ook
aan de leerlingen zelf als fair gepresenteerd kan worden. Leerlingen kunnen zich
door verschillen in becijfering snel als tweederangs gedeclasseerd voelen, terwijl
juist erkenning en stimulans van een dergelijk beleid uit moet gaan.

De docenten van andere vakken kunnen de eigen inbreng van leerlingen in de les
bevorderen. Dat geeft niet alleen meer communicatie in de klas, maar is ook een
goede basis voor het aanbrengen van nieuwe concepten. De docent hoort dan wat
leerlingen al in hun hoofd hebben en hoe ze die kennis verwoorden; nieuwe begrip-
pen moeten daarbij aangehaakt worden. De docenten kunnen daarnaast bij de be-
oordeling laten merken dat ze rekening houden met T2-leerders. Eigen formulerin-
gen van antwoorden (zowel mondeling als schriftelijk) komen vaak stuntelig over.
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Positief reageren op die pogingen is belangrijk, door goede elementen uit het
antwoord over te nemen en dan in een betere vorm te herformuleren. Het is uitein-
delijk minder waardevol als leerlingen formuleringen uit het boek uit het hoofd le-
ren dan wanneer ze zelf proberen een antwoord onder woorden te brengen (zie ook
het artikel van Rymenans en Geudens in deze bundel). Dat zou een docent moeten
laten merken. Wanneer daarentegen docenten alleen op die eigen formuleringen re-
ageren door verkeerd gebruikte lidwoorden aan te kruisen dan kan dat leerlingen
juist ontmoedigen.

Docenten deinzen er vaak voor terug om gebruik van andere talen dan
Nederlands in hun les toe te staan. Toch kan het zeker bij neveninstromers nuttig
zijn als leerlingen elkaar in de moedertaal kunnen helpen. Ook dat draagt bij aan
een intercultureler klimaat in de les en kan het leren bevorderen.

3 Welke vaardigheden zijn noodzakelijk voor niet-taaldocenten?

Het kunnen begeleiden van meertalige leerlingen vraagt om specifieke kennis en
vaardigheden van de onderwijsgevenden en een positieve houding jegens leerlingen
uit etnische groepen en hun meertaligheid. Deze kwaliteiten moeten in ieder geval
aanwezig zijn bij de docenten die speciaal belast worden met NT2-onderwijs, maar
zeker ook bij docenten die een vak doceren waarin de Nederlandse taal belangrijk is
bij instructie en informatie-overdracht. In verschillende publikaties over NT2 in het
voortgezet onderwijs komt de noodzaak van specifieke scholing van NT2- en vak-
docenten naar voren (Litjens, 1990; Hajer, 1991; Van der Burg 1992; zie ook Van
der Voort, deze bundel). We gaan hieronder in op de vaardigheden waarover vakdo-
centen dienen te beschikken met het oog op continuiteit in het onderwijs aan
meertalige leerlingen en met het oog op een goede inhoudelijke samenwerking met
de taaldocenten.

In het NT2-onderwijs voor gevorderde leerders, verzorgd door een daartoe gekwali-
ficeerde docent, staat de ontwikkeling van schoolse taalvaardigheden centraal
(Hajer, De Jong en Meestringa, 1991). Het gaat dan om een systematische en ge-
combineerde training van de mondelinge vaardigheden spreken en luisteren en de
schriftelijke vaardigheden lezen en schrijven. De ontwikkeling van de woor-
denschat is een blijvend punt van aandacht. Ook worden leerlingen op planmatige
wijze gestimuleerd tot de ontwikkeling van reflectieve vaardigheden.

In alle niet-taalvakken, in de cognitieve, maar ook in de niet-cognitieve vakken
als beeldende vorming en het bewegingsonderwijs speelt het Nederlands een rol. In
deze vakken is de taal geen doel op zich, maar een middel om te communiceren, om
informatie over te dragen, instructies te geven, zaken uit te leggen. Om dat proces
goed te laten verlopen is het nodig dat vakdocenten een goed beeld hebben van de
taalvaardigheid van hun leerlingen (zie hierboven 2.2). Om dit snel en adequaat te
kunnen doen, dient de vakdocent over de volgende vaardigheden te beschikken:

- Hij moet kunnen reflecteren op de taalvaardigheid en de taalontwikkeling van
leerlingen en de complexiteit van het taalaanbod (reflectievaardigheid).

- Rekening houdend met het taalvaardigheidsniveau van leerlingen en dat wat in
de aparte NT2-lessen aangeboden wordt, dient de vakdocent het leerstofaanbod
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aan te passen. Dit vereist (leerstof-)selectievaardigheden.

- Daarnaast is het van belang dat de vakdocent, op basis van eigen inschattingen
van complexiteit en geschiktheid van het leerstofaanbod en van de feitelijke taal-
vaardigheid van leerlingen en de op deze punten aangereikte informatie van de
NT2-docent, zijn didactiek aanpast (didactische vaardigheden). De van vakdo-
centen geéiste vaardigheden komen hieronder uitgebreid ter sprake.

3.1 Reflectievaardigheid

Reflectie op het taalontwikkelingsproces van T2-leerders:

Hierboven hebben we al aangegeven dat we onderscheid maken tussen reflectie op

taalvaardigheid en taalgebruik van leerlingen en reflectie op het taalaanbod in de

lessen.

Het taalontwikkelingsproces van individuele T2-leerders kan men globaal observe-

ren en beoordelen, bijvoorbeeld op basis van onderwijservaring en intuitie. Op deze

wijze kan vaak een ruw oordeel gevormd worden over de taalvaardigheid van leer-

lingen. Nauwkeuriger kan men te werk gaan door het taalontwikkelingsproces te

observeren en te beoordelen op basis van een beperkt aantal aandachtspunten. Een

vakdocent is geen taaldidacticus maar hij kan zich toch eenvoudig een beeld vor-

men van de taalvaardigheid op basis van onderstaande aandachtspunten:

a Watis de ontwikkeling van de mondelinge vaardigheden luisteren (receptief) en
spreken (produktief)?

- hoe gebruikt de leerling de nieuwe vakbegrippen bij het mondeling of
schriftelijk beantwoorden van antwoorden en bij het zelf formuleren van
vragen in de les? Gebruikt hij passende woorden, is die woordenschat be-
perkt of gevarieerd?

- kan de leerling de belangrijkste logische relaties helder verwoorden (om-
dat ..., doordat ..., met behulp van ... enzovoort) bij spreken en schrijven?

- kan de leerling in eigen woorden leerstof uitleggen of houdt hij vast aan
formuleringen van docent of boek?

- kan de leerling verschillende taalfuncties uitdrukken: vragen, toelichten,
vergelijken, enzovoort?

b Watis de ontwikkeling van de schriftelijke vaardigheden lezen (receptief) en
schrijven (produktief)?

- legt de leerling relaties tussen woorden in een tekst: synoniemen (rijk -
welgesteld - de beter gesitueerden..), deel-geheel relaties (gewervelden -
zoogdieren), tegengestelden; kent de leerling schooltaalwoorden zoals
‘berusten op ..”, ‘desondanks’ en dergelijke?

- begrijpt de leerlingen de zinsverbanden, de opbouw en gedachtengang
van de tekst?

- begrijpt een leerling de functie van stukken tekst (uitleg, instructie, illu-
stratie, enzovoort)?

Om zicht te krijgen op deze aspecten van taalvaardigheid zal een docent in de
klas moeten communiceren met de leerling om zo te kunnen vaststellen of begrip
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tot stand gekomen is. Het kritisch bekijken van schriftelijk werk is een ander mo-
ment waarop dergelijke reflectie kan plaatsvinden.

¢ Watis de ontwikkeling van studievaardigheden?

Wil men een indruk krijgen van de manier waarop de leerling bezig is de taal te

leren en informatie te verwerven dan dient men zich dit af te vragen. Men zou

dan bijvoorbeeld kunnen letten op punten als:

- kennis over taal en taalgebruik (leidt een leerling zelf de betekenis af van
samengestelde woorden door bekende delen van die woorden te gebrui-
ken?);

- kennis van technieken en strategieén om informatie te verwerken en
verwerven en op efficiénte wijze problemen op te lossen (bijvoorbeeld
leesstrategie¢n).

Het NT2-onderwijs kan efficiénter ingericht worden als de vakdocenten een pro-
bleembewustzijn op het gebied van NT2 ontwikkelen en een signalerende functie
vervullen bij het onderkennen van leerproblemen die voortkomen uit onvoldoende
beheersing van het Nederlands. Het is vervolgens de taak van de NT2-docenten om
de verschillende indrukken van vakdocenten te interpreteren. Ook behoort het tot
hun taak een nog genuanceerder beeld te krijgen van het taalontwikkelingsproces
van T2-leerders. Door middel van toetsing van taalvaardigheid en gerichte diagnos-
tisering met behulp van verder uitgewerkte instrumenten (Litjens, 1990; Van
Kalsbeek, 1991; Van Kessel, 1992; Van Gelderen, 1992), kunnen zij vervolgens de
inhoud van het NT2-onderwijs bepalen: zij ontwikkelen een taalplan.

Reflectie op taalaanbod en taalgebruik in niet-taalvakken:

Bij de ontwikkeling van leermiddelen voor de niet-taalvakken is in de regel nauwe-
lijks rekening gehouden met leerlingen voor wie het Nederlands niet de moedertaal
is. Bij de keuze van een bepaald onderwijsleerpakket wordt bovendien vooral geke-
ken naar de vakinhoudelijke kwaliteit en niet of nauwelijks naar het in een methode
gehanteerde taalgebruik. Het is dus logisch dat T2-leerders moeilijkheden hebben
met het taalgebruik in die methoden en in veel gevallen ook met het taalgebruik in
de klas (zie ook Hofmans-Okkes, 1987; Litjens & Jongerius, 1990; De Jong, 1990;
Hajer, 1992). Reeds enige jaren speelt de vraag of en op welke wijze men in de niet-
taalvakken kan werken met op dit punt tekortschietende leermiddelen. Als in de
niet-taalvakken gebruik gemaakt wordt van dergelijke leermiddelen dan zit er niets
anders op dan dat de vakdocent routinematig reflecteert op de complexiteit van het
leerstofaanbod en de feitelijke taalvaardigheid van leerlingen om vervolgens te be-
palen of het taalaanbod wel of niet geschikt is.

De vraag is: welke taaltaken komen veelvuldig voor, welke daarvan zijn te com-
plex voor T2-leerders en waarom? Als we praten over taaltaken hebben we het over
alle mogelijke interactie- en taalgebruikssituaties die zich in de klas voordoen. We
moeten hierbij denken aan taken als: het deelnemen aan een gesprek op initiatief
van de docent met enkele of met alle leerlingen over een alledaags onderwerp; het
geven van een frontaal-klassikale instructie; het voorbespreken van een tekst; het
lezen van een informatieve tekst; het spreken over de tekst; het stellen of be-
antwoorden van vragen, enzovoort. De vraag is ook: hoe kan een vakdocent het
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niveau bepalen van het taalaanbod in de methode en in de klas? Dit blijft een lastig
punt omdat het ideale aanbod voor de ene leerling net boven zijn feitelijke taalvaar-
digheidsniveau ligt (y+1) en voor de andere enkele niveaus hoger (y+3, y+4, y+5,
y+..). Onderzoek geeft ons te weinig inzicht in de verhouding van wat leerders mi-
nimaal en maximaal receptief aankunnen.

In de meeste gevallen bepaalt de docent op grond van ervaring en intuitie of een
les, een tekst, een vraag al of niet te moeilijk is voor zijn leerlingen. Docenten kun-
nen leren de talige complexiteit van taaltaken in hun leergangen en hun lessen te be-
palen. Van der Burg e.a. (1992) doen daarvoor praktische aanbevelingen. Zij sugge-
reren met een simpel schema de teksten en vragen uit schoolboeken te analyseren
en de eigen lespraktijk daarna onder de loep te nemen. Aandachtspunten zijn onder
andere:

- welke tekstsoorten komen voor: fictie, non-fictie, instructie, uitleg?

- hoeveel ondersteuning wordt door lay-out en illustraties geleverd?

- welke moeilijke woorden bevat de tekst en (hoe?) worden die uitgelegd; bevat de
tekst veel samenstellingen?

- bevat de tekst figuurlijk taalgebruik, metaforen, spreekwoorden?

- hoe complex zijn de zinnen? Zijn alle zinsverbanden expliciet verwoord?

- welk type opdrachten bevat het boek: in welke vorm moeten antwoorden gege-
ven worden (multiple choice, open formuleeropdrachten, gesloten opdrachten)?

- waar kunnen leerlingen de antwoorden op vragen vinden?

3.2 Selectievaardigheid

Met selectievaardigheid doelen we op de vaardigheid om te bepalen of leerstof vak-
inhoudelijk relevant, intercultureel verantwoord en in talig opzicht geschikt is voor
T2-leerders. Het bepalen van de geschiktheid van leerstof kan niet eerder dan na af-
weging van hierboven opgesomde aandachtspunten. Op basis van reflectie op het
taalontwikkelingsproces van T2-leerders en op het taalaanbod en het taalgebruik in
de niet-taalvakken kan vastgesteld worden met welke taaltaken T2-leerders moei-
lijkheden hebben. Daarnaast moet bepaald worden hoe relevant de leerstof is, dus
denkend vanuit de binnen een vak gestelde doelen, en in hoeverre de leerstof inter-
cultureel is. Op basis van deze factoren wordt vastgesteld of de in de niet-taalvak-
ken veelvuldig voorkomende en relevante taaltaken vanuit het perspectief van T2-
leerders al of niet aangepast of in het geheel niet voorgelegd kunnen worden. Dit
oordeel komt dus tot stand door zinvolheid en haalbaarheid tegen elkaar af te we-
gen.

Relevantie en prioritering van leerstof

Welke kerndoelen binnen een niet-taalvak nagestreefd worden en welke vakinhou-
den centraal staan in de verschillende leerjaren ligt grotendeels vast in het curricu-
lum en de geselecteerde onderwijsleerpakketten en de daarop volgende toetsen en
examens. Bij klassen met veel tweede-taalleerders komt de docent vaak voor de
keuze te staan welke stof in de beschikbare tijd doorgewerkt kan worden, omdat de
stof in een lager tempo behandeld moet worden. Vakdocenten kunnen zelf het beste
bepalen of en op welke wijze van de geselecteerde vakinhouden afgeweken wordt.
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Daarbij moet wel bedacht worden dat het referentickader van leerlingen niet al te
zeer verengd mag worden door stof tot hoofdzaken te beperken en voorbeelden en
verdieping achterwege te laten.

Intercultureel karakter van de leerstof

In Nederland stelt de Wet dat onderwijs voorbereidt op het leven in een multicultu-
rele samenleving. Daartoe moeten vakdocenten kunnen bepalen of de inhoud van
een tekst vanuit intercultureel perspectief verantwoord is. Soms kunnen etno-cen-
trische inhouden gerelativeerd worden, soms is dat echter niet mogelijk. In dat
geval moeten docenten vaardigheden ontwikkelen om de inhoud van lesmateriaal te
analyseren vanuit intercultureel/interetnisch perpectief en te beoordelen op het
voorkomen van negatief taalgebruik, stercotype karakterisering, selectieve en
eenzijdige representatie, fragmentatie en isolatie. Zij moeten vanuit intercultureel
perspectief naar onderwijsinhouden kunnen kijken, om etnocentrische inhouden te
vermijden, te becommentariéren en te relativeren (Van der Vegt, 1987; Mok, 1990).
Dit eist van de docenten overigens niet alleen kennis en vaardigheden, maar tevens
een positieve attitude jegens etnische minderheden en de door hen gesproken min-
derheidstalen, alsmede een visie op intercultureel onderwijs (zie ook 2.5).

3.3 Didactische vaardigheden

Bij het doceren van een niet-taalvak aan meertalige leerlingen is het belangrijk dat
docenten het taalvaardigheidsniveau van leerlingen kunnen inschatten en geschikte
leerstof kunnen selecteren. Om vervolgens goed onderwijs te kunnen verzorgen in
heterogene klassen moet een docent over vaardigheden beschikken die deels van al-
gemeen-didactische aard en deels NT2-specifiek zijn. Dat is niet alleen nodig bij
klassen met een hoog percentage NT2-leerders, maar juist ook bij klassen waar zich
maar enkele tweede-taalleerders bevinden. Hieronder sommen we een aantal aan-
dachtspunten op het niveau van de didactiek op die kunnen bijdragen aan de ont-
wikkeling van schoolse taalvaardigheden en een succesvolle leerstofoverdracht.
Daarin maken we het genoemde onderscheid tussen algemeen-didactische en NT2-
specifieke didactische vaardigheden.

Algemeen-didactische vaardigheden:

a Omgaan met niveauverschillen in een klas
Het is een bekend gegeven dat de verschillen tussen individuele T2-leerders
groot zijn. In de praktijk van het voortgezet onderwijs betekent de aanwezigheid
van T2-leerders meestal dat er niet alleen grote verschillen zijn tussen T2-leer-
ders onderling, maar eveneens tussen allochtone en autochtone leerlingen. Het is
dan ook niet realistisch de leerstof te presenteren als zou er sprake zijn van ho-
mogene groepen leerlingen. Om rekening te kunnen houden met de verschillen
tussen individuele leerlingen is reflectie op taalontwikkelingsproces en op taal-
aanbod een voorwaarde. Leerlingen kunnen meer dan nu gebeurt in kleine groe-
pen aan het werk gezet worden. (Zie ook: Veenman & Roelofs, 1992; Reezigt,
1992)

b Het voeren van een goed leergesprek
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Veel vakdocenten maken gebruik van leergesprekken. Bij het voeren ervan komt
het aan op een goede structuur, het voortdurend rekening houden met en reflecte-
ren op niveau/moeilijkheid van het taalaanbod en het taalvaardigheidsniveau van
leerlingen, en op het stellen van vragen aan leerlingen en geven van feed-back op
antwoorden van leerlingen. Het is van belang dat vakdocenten vaardigheden ont-
wikkelen om in een leergesprek inhoudelijk adequate en vormelijk verantwoorde
vragen te stellen. Dat houdt in dat er, athankelijk van de taalvaardigheid van de
leerling, efficiént gemanipuleerd wordt met bijvoorbeeld open en gesloten vra-
gen.

¢ Activeren van voorkennis
Voor alle leerlingen en zeker ook voor T2-leerders is het van belang dat zoveel
mogelijk aangesloten wordt bij de beginsituatie van leerlingen, bij de reeds
aanwezige kennis van de wereld en ervaringen. Hiertoe zijn vaardigheden nodig
om een goede inschatting te maken van de bij leerlingen aanwezige voorkennis
over een te behandelen onderwerp en inzicht in de procedures hoe zij deze voor-
kennis ter introductie van een les kunnen activeren. Een bruikbare techniek is
bijvoorbeeld het doen van voorspellingen over de inhoud van een tekst door ge-
bruik te maken van de ‘buitenkant’ van een tekst. Ook het opstellen van eigen
luister- en leesvragen bij een onderwerp helpt de nieuwe stof aan bestaande ken-
nis te koppelen en de aandacht van de leerlingen te richten. (Renkema, 1987;
Hajer en Meestringa, 1988).

d Procesvaardigheden
Docenten moeten niet alleen aandacht schenken aan het leerprodukt maar vooral
ook aan het leerproces. Hoe kom je tot een goed antwoord, waarom is de ene for-
mulering passender dan de andere, waarom is een proefwerkvraag slecht ge-
maakt? De leerlingen zijn erbij gebaat als zij veel aanwijzingen voor het zelfstan-
dig uitvoeren van taken krijgen. Studievaardigheden zouden daarom in elke vak-
les geintegreerd moeten worden. (Zie ook: Boonman, 1992.)

Specificke NT2-vaardigheden:

e Stimuleren van produktief taalgebruik
Leerlingen moeten in het algemeen veel lezen en luisteren en weinig spreken en
schrijven. Toch zijn deze produktieve taalvaardigheden van groot belang in de
taalontwikkeling: dan kunnen leerlingen de nienwe woorden en inzichten onder
woorden proberen te brengen en er feed-back op krijgen. Het is wel van belang
dat er, alvorens leerlingen schriftelijke opdrachten uitvoeren, veel aandacht be-
steed wordt aan een goede introductie en mondelinge voorbereiding.
Bijvoorbeeld: de in een leestekst voorkomende moceilijke woorden en complexe
zinsstructuren, die onvoldoende contextueel ondersteund zijn, kunnen in een
mondelinge oriéntatie vooraf toegelicht te worden.

f Aanpassen en vereenvoudigen van complexe taaltaken
Hierboven is al aangegeven dat het in sommige gevallen nodig is taalaanbod te
vereenvoudigen. Gedecontextualiseerd taalaanbod moet voorzien worden van
context. Zonodig moet een docent zelf teksten kunnen aanvullen met eigen
(mondelinge of schriftelijke) tekst. Woorden kunnen op vele manieren uitgelegd
worden, niet alleen door definities te geven maar ook met behulp van concrete
voorwerpen en afbeeldingen, met vergelijkingen, treffende details, enzovoort.
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Bij het instrueren van complexe vakinhouden is de neiging automatisch groot te
vervallen in complex taalgebruik: veel vaktaal, moeilijke woorden en complexe
zinnen. T2-leerders hebben veel profijt van docenten die beschikken over een
goede vertelvaardigheid om te moeilijke schriftelijke informatieve teksten op
een voor hen begrijpelijke wijze over te dragen.

g Geven van adequate feed-back
De vakdocent kan een belangrijke bijdrage leveren aan de ontwikkeling van
schoolse taalvaardigheden door middel van adequate feed-back op inhoud en
vorm van uitingen van taalleerders: op woordgebruik, formuleringen van uitin-
gen en op toepassing en gebruik van complexe (analytische) taalfuncties. Zo
kunnen proefwerkvragen besproken worden waarbij een goede formulering op
het bord geschreven staat en met andere vergeleken wordt. In mondelinge inter-
actie kunnen docenten de antwoorden van leerlingen uitbreiden, herformuleren
zonder dat het nodig is ‘foute’ formuleringen als zodanig af te keuren.

h Aanbieden, behandelen en verwerken van teksten
Ook bij de niet-taalvakken kan de ontwikkeling van schoolse taalvaardigheden
een belangrijk aandachtspunt zijn. Waar onderwijsgevenden toe in staat moeten
zijn is het vorm en inhoud geven aan een didactiek voor geintegreerd lees- en
schrijfonderwijs. Ze kunnen bevorderen dat gebruikte teksten daadwerkelijk
begrepen en verwerkt worden door technieken uit het tweede- en vreemde-talen
onderwijs toe te passen. Het schematiseren van teksten is daar een voorbeeld
van. (Renkema 1987; Litjens & Jongerius, 1990; De Jong, 1990; Van der Burg
e.a., 1992).

4 Samenvatting

We hebben in dit artikel het volgende duideljk willen maken. Een goede begelei-

ding van meertalige leerlingen stopt niet bij de grenzen van het vakgebied

Nederlands. In het basis- én het voortgezet onderwijs is juist ook een gerichte aan-

pak bij andere vakken nodig. De enigszins modieuze term ‘taalbeleid’ kan binnen

scholen het bewustzijn daarvan wellicht aanwakkeren, maar daarvoor is nodig dat

de term snel geconcretiseerd wordt en dat duidelijk wordt dat het niet om idealis-

tische doelen gaat, maar om heel praktische en realiseerbare afspraken.

We lieten zien welke gedeelde doelen geformuleerd kunnen worden en hoe de taken

daarbij verdeeld kunnen worden tussen taal- en niet-taaldocenten. Het uitgangspunt

daarbij is dat het onderwijs aansluit bij de beginsituatie van leerlingen, bij hun taal-

en cultuurachtergrond om zo hun schoolloopbaan en -prestaties te optimaliseren.

Daartoe werden als subdoelen geformuleerd:

1 Docenten krijgen inzicht in de ontwikkeling van de taalvaardigheid van de leer-
lingen;

2 De in school benodigde taalvaardigheid wordt gericht ontwikkeld;

3 De talige eisen worden in alle lessen afgestemd op het vaardigheidsniveau van de
leerlingen;

4 Het vertrouwen van de meertalige leerlingen in eigen kunnen wordt bevorderd.

Om die doelen te realiseren hebben docenten verschillende vaardigheden nodig.
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Ten eerste gaat het om reflectievaardigheden (voor subdoel 1 en 3), ten tweede om
selectievaardigheden (voor subdoel 3 en 4) en ten derde om didactische vaardighe-
den, waarbij we onderscheid maakten tussen algemeen didactische (voor subdoel 2,
3 en 4) en tweede-taaldidactische vaardigheden (nodig voor subdoel 2 en 3).

Hoe in (na-)scholing aan deze vaardigheden gewerkt kan worden wordt in de bij-
drage van Van der Voort in deze bundel uiteengezet.
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Aanbevelingen

In de voorgaande artikelen zijn verschillende aspecten van ‘het Nederlands in de
niet-taalvakken’ belicht. Dit Nederlands in de niet-taal- of zaakvakken kunnen we
ook aanduiden met het begrip ‘schools taalgebruik’. In de meeste bijdragen lag het
accent op ‘schools taalgebruik als probleem’. Daarnaast is echter een ander per-
spectief onderscheiden: de noodzaak om een zodanige didactische omgeving te
creéren dat leerlingen zich dat schools taalgebruik eigen kunnen maken. Vergroting
van vaardigheden op dit punt zal de verwerving van kennis, inzichten en vaardighe-
den in de niet-taalvakken ten goede komen.

In het onderwijs is men zich het bovenstaande slechts voor een deel bewust.
Leerkrachten realiseren zich te weinig dat elke vorm van onderwijs voor een groot
deel tegelijkertijd taalonderwijs is. In het Voortgezet, c.q. Secundair Onderwijs
gaan leerkrachten in de niet-taalvakken er veelal van uit dat taal, taalproblemen en
taalverwerving tot het domein van de taaldocenten, met name de docenten
Nederlands, behoren. In het Basisonderwijs geven leerkrachten weliswaar over het
algemeen alle vakken, maar ook hier is de reflectie op deze problematiek gering.

Het zou een goede zaak zijn als het onderwijsveld zich meer bewust zou worden
van de in deze bundel aangesneden thematiek. Dat kan gebeuren middels het for-
muleren van een taalbeleid. ‘Taalbeleid’ is een algemeen begrip, en betreft voor
scholen onder meer de vraag welke talen worden onderwezen en hoe de relatie
tussen het onderwijs in die verschillende talen dient te zijn. Voor veel van dergelij-
ke zaken is het onderwijs athankelijk van het taalbeleid van de overheid, die bij
voorbeeld kan vaststellen welke vreemde en minderheidstalen deel uitmaken van
het onderwijs- en examenpakket.

Binnen het kader van de onderhavige conferentie heeft taalbeleid betrekking op
de rol van het Nederlands in de niet-taalvakken. Voor een deel kan de overheid op
dit punt een taalbeleid voeren. Zij kan bij voorbeeld scholen, begeleidingsinstanties
en inspectie bepaalde verplichtingen opleggen. De onderstaande aanbevelingen
hebben onder meer betrekking op dit taalbeleid van de overheid.

Scholen kunnen ook zelf een taalbeleid voeren. Daarbij gaat het om een aantal
praktische maatregelen die bij voorbeeld de keuze van leermiddelen betreffen, het
overleg tussen taal- en niet-taaldocenten, de organisatic van studiedagen waarop
uitgeschreven fragmenten van taalgebruik in de klas worden besproken of een bre-
dere nascholing. Het doel van dergelijke maatregelen moet dan zijn dat:

a taal in mindere mate dan nu het geval is een obstakel is bij de verwerving van
kennis, inzichten en vaardigheden;

b leerlingen meer dan nu het geval is in staat gesteld worden zich het ‘schools taal-
gebruik’ eigen te maken.

Het bovenstaande leidt tot vijf aanbevelingen. De eerste vier, die vooral de overheid
betreffen, zijn tot op zekere hoogte voorwaardelijk voor de laatste aanbeveling, die
gericht is op de scholen. De aanbevelingen gelden zowel voor het Basis- als het
Voortgezet, respectievelijk Secundair Onderwijs.
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1 Inspecteurs van het onderwijs en onderwijsbegeleiders/-adviseurs dienen voor-
lichting te krijgen over het onderwerp ‘Nederlands in de niet-taalvakken’.
Overwogen kan worden om voor deze doelgroep speciale vormen van nascho-
ling in te richten. De inspecteurs zouden in een volgende fase de leerkrachten
kunnen sensibiliseren. Een vergelijkbaar nascholings- of voorlichtingsaanbod
zou zich kunnen richten op schoolbesturen.

2 In de initiéle opleidingen dient in ruime mate aandacht te worden besteed aan
‘Nederlands in de niet-taalvakken’ of ‘taal en leren’ als verplicht onderdeel in de
opleiding voor leraren basisonderwijs en als verplicht onderdeel voor de
lerarenopleidingen in de niet-taalvakken (zie voor Nederland ook het Rapport
‘Nederlands als tweede taal in de Lerarenopleidingen’, Inspectie van het
Onderwijs, rapport nr. 1991-5, waarin een vergelijkbare aanbeveling wordt ge-
daan).

3 Er moet een adequaat nascholingsaanbod komen met betrekking tot ‘Nederlands
in de niet-taalvakken’ voor huidige leerkrachten. Het volgen van cursussen op dit
terrein moet worden bevorderd. In Vlaanderen zou het Ministerie van Onderwijs
het thema als overheidsprioriteit moeten opvoeren, wat een stimulans voor na-
scholingscentra zal zijn om het in hun aanbod op te nemen.

4 Er dienen criteria te worden opgesteld waar schoolboekteksten aan moeten vol-
doen, wat betreft het taalgebruik. Leermiddelenontwikkelaars krijgen zo aanwij-
zingen hoe zij onnodige barriéres in hun lesmateriaal kunnen vermijden. Van
bestaande schoolboekteksten dient te worden nagegaan of ze aan de gestelde
criteria voldoen. Zo ja, dan kunnen ze een ‘keurmerk’ krijgen.

5 Scholen worden gestimuleerd om een taalbeleidsplan op te stellen waarin met
bovenstaande punten rekening wordt gehouden. Dit plan bevat een betrekkelijk
beperkt aantal concrete maatregelen en afspraken en kan bij voorbeeld dienen als
bijlage bij een schoolwerkplan of een leerplan.

In het taalbeleidsplan zou ook moeten worden aangegeven op welke verantwoor-
delijkheden alle docenten worden aangesproken als het gaat om het gebruik van
het Nederlands in de les. Om docenten ook werkelijk bewuster met die taal te
laten omgaan, is het wenselijk dat er een een nascholingsplan wordt opgesteld en
dat er een interne samenwerkings-structuur wordt opgezet, in het Voortgezet,
respectievelijk Secundair Onderwijs, met name tussen enerzijds de docenten
Nederlands en anderzijds de docenten in de niet-taalvakken.

Als onderdeel van het taalbeleid zouden scholen tevens moeten aangeven

hoe ze de ontwikkeling van schools taalgebruik bij de leerlingen wensen te
bevorderen. Verder dient de moeilijkheidsgraad van het taalgebruik mede een
criterium te zijn bij de keuze van een nieuwe leergang, c.q. nieuwe leerboeken.
Scholen die een adequaat taalbeleidsplan opstellen en uitvoeren zouden
daarvoor een extra financiéle stimulans moeten krijgen.

Voor Nederland verdient het aanbeveling om deze onderwijsvernieuwing te kop-
pelen aan de invoering van de Basisvorming, waarin studievaardigheden in alle
lessen aandacht moeten gaan krijgen; studievaardigheden zijn immers nauw ge-
relateerd aan de hantering van schools taalgebruik. In Vlaanderen zou bij het op-
stellen van eindtermen voor de verschillende vakken van het Secundair
Onderwijs door de Dienst voor Onderwijsontwikkeling ook rekening moeten
worden gehouden met de rol van Nederlands in de niet-taalvakken.
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