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Woord vooraf

Voor u ligt de conferentiebundel van de 28 editie van de HSN-conferentie
die plaatsvindt op 14 en 15 november 2014 in de gebouwen van de Katholieke
Hogeschool VIVES in Brugge.

Dit jaar houdt HSN zich opnieuw aan de beproefde formule uit het verleden.
Er wordt niet op een bepaald onderwerp gefocust, maar de conferentie wordt
in het format aangeboden dat haar ‘groot’ heeft gemaakt: een forum aanbieden
aan allen die bij de ontwikkelingen van het onderwijs Nederlands in
Vlaanderen en Nederland betrokken zijn en dat in alle omgevingen waarin
Nederlands geleerd wordt. De evaluaties van voorbije conferenties leren dat
precies de ‘breedte’ van de conferentie door de deelnemers sterk wordt geappre-
cieerd. Binnen de HSN-conferentie dekken de presentaties en workshops het
totale werkveld af wat leeftijden en onderwijsniveaus van leerlingen betreft.
Dat betekent dat er sessies worden aangeboden voor het basis-, secundair en
tertiair onderwijs. Indien de doelgroep van HSN gedefinieerd wordt naar soor-
ten van deelnemers, dan onderscheiden we leraren (op verschillende niveaus),
ontwikkelaars, didactici, onderzoekers en studenten lerarenopleiding.
Daarenboven is de conferentie uitdrukkelijk Nederlands-Vlaams, opdat weder-
zijds gebruik zou gemaakt worden van didactische ontwikkelingen, good prac-
tices en onderwijservaringen.

Ik stel er ook nog prijs op iedereen te bedanken die andermaal voor het welsla-
gen van deze achtentwintigste editie heeft gezorgd. In de eerste plaats dank ik
de conferentiedeelnemers die sinds onze eerste conferentie elk jaar talrijk(er)
zijn komen opdagen. Zonder hen was HSN reeds lang opgehouden te bestaan.

Ik wil ook uitdrukkelijk onze sponsoren bedanken. Voorop de Nederlands
Taalunie, de Stichting Lezen Nederland en de deelnemende uitgevers op de
boekenmarkt die met hun bijdragen ervoor zorgen dat de deelnemersprijzen
haalbaar blijven, het conferentieboek mooi en interessant is en de catering lek-
ker smaakt.

Verder wil ik de leden van de programmacommissie bedanken die deze 28%¢
editie hebben helpen vormgeven: Jan Bonne, Jordi Casteleyn, Filip Dhaenens,

Klaas Heemskerk, Mariétte Hoogeveen, Jeroen Clemens, Tine Kuypers, Jeroen

Xl



285 HSN-CONFERENTIE

Lievens, Marleen Lippens, Bart Masquillier, Fredy Mels, Petra Moolenaar,
Uriél Schuurs, José Vandekerckhove, Hilde Van den Bossche, Ad van der Logt,
Wilma van der Westen, Goedele Vandommele, Peter van Duyvenboden, Astrid
Wijnands, Anneke Wiirth en Rudi Wuyts.

Bram De Wever bedanken we voor de goedogende en effectieve website.

De Katholieke Hogeschool VIVES bedank ik voor de bereidheid om hun
prachtige locatie voor HSN open te stellen. Het was bijzonder aangenaam met
al de medewerkers te vergaderen en vooral de effectieve en efficiénte wijze
waarop de organisatie door hen gefaciliteerd werd, verdient alle lof.

Ik dank ook Steven Vanhooren voor het meticuleuze redactiewerk, Sam
Reynaert voor het kaftontwerp en Academia Press die ons reeds vele jaren in een
minimum van tijd een stijlvol programmaboek bezorgt.

Ook bedank ik de sprekers-auteurs, want zij schetsen met hun presentaties tij-
dens de conferentie en met de bijdragen voor dit boek een perspectiefrijk beeld
van het onderwijs Nederlands.

Ten slotte wens ik hier reeds te vermelden dat volgend jaar de 295 HSN-con-
ferentie op 13 en 14 november 2015 in de Fontys Hogeschool in Tilburg
plaatsvindt.

Prof. dr. André Mottart
Voorzitter Stichting HSN-conferenties
Inhoudelijk en logistiek organisator HSN-28
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Stichting AFS Nederland & AFS Interculturele
Programma’s vzw

Contact: www.afs.nl
www.afsvlaanderen.be

AFS: informeel en ervaringsgericht leren

AFS is een internationale uitwisselingsorganisatie die is voortgekomen uit de
American Field Service. Amerikaanse jongeren richtten in 1914 in Frankrijk een vrij-
willige ambulancedienst op om een humanitaire bijdrage te leveren aan de Eerste
Wereldoorlog. In de Tweede Wereldoorlog waren ze opnieuw actief en onder andere
betrokken bij de ontmanteling van de concentratickampen. In 1947 werd de organi-
satie omgevormd tot een internationale uitwisselingsorganisatie en richtten de vrijwil-
ligers zich op een nieuwe manier van vredesbevordering. De gedachte was dat, als
mensen elkaar beter zouden kennen en begrijpen, oorlogen voorkomen zouden kun-
nen worden.

Dit jaar viert AFS haar honderdjarig bestaan. AFS is inmiddels in meer dan 80 landen
werkzaam, waar in totaal 40.000 vrijwilligers actief zijn om deelnemers en gastgezin-
nen te screenen en te begeleiden tijdens hun interculturele ervaring. Een schooljaar
naar het buitenland, met gastgezin en school als basis, is nog steeds veruit het groot-
ste programma (ongeveer 10.000 deelnemers per jaar), maar inmiddels zijn er ook vrij-
willigerswerkprogramma’s en uitwisselingsmogelijkheden voor docenten.

AFS gaat over individuen die het verschil kunnen maken. ‘Moed’, ‘de drijvende kracht
van vrijwilligers” en ‘educatie’ zijn constanten in de geschiedenis van AFS. Een uitwis-
selingsjaar verandert en bepaalt je leven en daar zet AFS zich ook de komende 100 jaar
graag voor in. Verantwoordelijke wereldburgers zijn meer dan ooit nodig.

AFS is meer dan een paar maanden avontuur. Je creéert je eigen internationale fami-
lie en krijgt de kans om — als je terug bent — zelf als vrijwilliger jongeren en volwasse-
nen te begeleiden in hun AFS-jaar. Je kunt toetreden tot een lokale groep AFS-vrijwil-
ligers, tot een nationale werkgroep of misschien zelfs tot een internationale vrijwilli-
gerspool.

Jongeren kunnen tijdens hun schoolcarriere (of na het afronden van de middelbare

school) een jaar naar het buitenland gaan. Ook is er de mogelijkheid om een trimes-
ter op uitwisseling te gaan. Na die drie maanden moeten ze natuurlijk heel hard wer-

Xl
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ken om de gemiste stof in te halen, maar ze brengen wel een buitenlandse schoolerva-
ring in de klas, waar de hele klas van kan meeprofiteren.

Wezenlijk onderdeel van een uitwisselingsjaar is het leren spreken van de taal van het
gastland. AFS gelooft niet dat je echt kunt integreren in een andere cultuur zonder de
taal te spreken. Van uitwisselingsstudenten in Nederland en Vlaanderen wordt dan
ook verwacht dat ze al snel het Nederlands een beetje onder de knie hebben. In het
tweede half jaar is Nederlands de voertaal, zowel in het gastgezin als op school. De
begeleiding in taalverwerving verschilt van land tot land en er kunnen zelfs regionale
verschillen zijn, maar we doen, samen met onze gastfamilies en scholen, ons uiterste
best om ze het Nederlands bij te brengen. Dat luket vaak zelfs met lokale tongval en al!

Voor klasgenoten is een tijdelijke buitenlandse klasgenoot een verrijkende ervaring:
school in het buitenland blijkt echt heel anders te zijn. Zelfs tegen het Nederlands ga
je anders aankijken als je meemaakt hoe een leeftijdsgenoot in één schooljaar onze taal
probeert te leren.

AFS is een educatieve organisatie die werkt volgens de principes van informeel en erva-
ringsgericht leren. AFS doet dat door mensen wereldwijd, via internationale uitwisse-
lingen, ervaringen aan te bieden die het intercultureel bewustzijn en de tolerantie
bevorderen. AFS neemt haar educatieve taak serieus en investeert nadrukkelijk in de
educatieve aspecten van interculturele uitwisselingen. AFS organiseert seminars, zoekt
internationaal aansluiting bij ontwikkelingen in de wetenschap en traint haar vrijwil-
ligers op het gebied van intercultureel leren.

“Een gezellige drukte was het hier sowieso al. Het is nu nog drukker geworden, maar
vooral ook nog gezelliger! Je geeft zo'n student een ervaring waar ze de rest van hun
leven aan zullen terugdenken. Maar bovendien haal je er zelf ook zo veel uit. Je leert
er jezelf écht door en door kennen en daarbovenop maak je ook nog eens kennis met
een andere cultuur. Vanuit onze situatie en onze visie op opvoeden, zouden we het bij-
zonder sterk aanraden voor gezinnen met jonge kinderen. Ze staan op jonge leeftijd
open voor alles en zonder veel moeite kan je ze dan meegeven wat je zelf belangrijk
vindt” (gastgezin in Vlaanderen).

“School is hier heel anders, met veel minder lessen in de week, maar naar school gaan
helpt echt wel om snel en goed Nederlands te leren. Daar heb ik natuurlijk erg mijn

best voor gedaan. In het begin heb ik heel veel woorden opgezocht en gevraagd”
(Turkse scholier in Nederland).

Wilt u meer weten over de werkwijze en organisatie van AFS? Dan kunt u zich het best
wenden tot de Nederlandse of Vlaamse AFS-organisatie:

Y%



Stichting AFS Nederland & AFS Interculturele Programma’s vzw

Stichting AFS Nederland
Postbus 59

3645 ZK Vinkeveen
0297-214076

www.afs.nl

AFS Interculturele Programma’s vzw
H. Consciencestraat 52

2800 Mechelen

015-795010

www.afsvlaanderen.be
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HSN-28

Vrijdag 14 november 2014

10.00u

11.00 = 12.00u
12.00 = 13.00u
13.00 — 14.00u
14.00 — 15.00u
15.00 - 15.30u
15.30 - 16.30u
16.30 - 17.30u
17.30u

Onthaal en koffie

Officiéle opening met Christophe Van Gerrewey
Lunch

Ronde 1

Ronde 2

Koffiepauze

Ronde 3

Ronde 4

Borrel

Zaterdag 15 november 2014

09.00u

09.30 - 10.30u
10.30 - 11.30u
11.30 - 12.00u
12.00 — 13.00u
13.00 — 14.00u
14.00u

Onthaal en koffie

Ronde 5

Ronde 6

Koffiepauze met versnaperingen
Ronde 7

Ronde 8

Aperitief, buffet, muzikale omlijsting door Katrien Van Zeir &

Kries Roose
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Chronologisch programmaoverzicht

parallelle sessies

Vrijdag 14 november 2014

Ronde 1 (13.00 — 14.00 uur)

Spreker(s) Stroom p.
Berben Basisonderwijs 4
De Vos Evaluatie en toetsing 36
De Wachter & Heeren Hoger onderwijs 70
Broekhof Leesbevordering 108
Loman Lerarenopleiding basisonderwijs 120
Dumont Literatuuronderwijs 146
Van de Wiele, Leuridan & Kanobana Onderwijsinnovatie 178
van der Logt Taal- en letterkunde 204
Mestdagh & Wouters Taalbeleid en -screening 228
Knop Taalbeschouwing 260
Debackere & Welvaert Taalvaardigheid 298
van der Leeuw & Prenger En verder nog... 332
Ronde 2 (14.00 - 15.00 uur)

Spreker(s) Stroom p.
Hacquebord & Kroon Basisonderwijs 9
Van Gorp, Philips & De Backer Evaluatie en toetsing 41
De Moor & Bonne Hoger onderwijs 74
Devos, Hendriks & Loir Leesbevordering 112
van Norden Lerarenopleiding basisonderwijs 120
De Meyer Literatuuronderwijs 149
Welgraven & Geurtsen Onderwijsinnovatie 181
Neutelings & van Rijt Taal- en letterkunde 208
Bootsma & Pronk-van Eunen Taalbeleid en -screening 233
De Roover Taalbeschouwing 263
Van Damme Taalvaardigheid 299
Morshuis & Stalpers En verder nog... 336
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Ronde 3 (15.30 — 16.30 uur)
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van Oostendorp Taal- en letterkunde 213
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Axters Taalvaardigheid 324
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Ronde 1

Martien Berben
CTO, KU lLeuven
Contact: martien.berben@arts.kuleuven.be

Op weg naar een geslaagd taalbeleid

1. Inleiding

Scholen die inzetten op het voeren van een taalbeleid werken aan een boeiende mis-
sie: ze zetten in op het verhogen van de taalvaardigheid van leerlingen om op die
manier de kansen van die leerlingen in de maatschappij te verhogen. Dat leerlingen
sterk taalvaardig moeten zijn in deze 21%-ecuwse maatschappij mag duidelijk zijn:
leerlingen hebben taal nodig om toegang te krijgen tot allerlei vakinhouden, maar heb-
ben later, als volwassene, taal ook nodig om contracten, bijsluiters, handleidingen, etc.
te lezen of om bijvoorbeeld als professional dossiers te beheren en gesprekken te kun-
nen voeren met klanten.

Het realiseren van een krachtig taalbeleid mag een stevige uitdaging heten voor scho-
len. Individuele leerkrachten zoeken naar antwoorden op de vraag hoe ze een taalsti-
mulerende leeromgeving kunnen inrichten in hun klas; schoolteams zoeken naar hoe
samenwerking tussen de verschillende teamleden kan leiden tot het creéren van een
gezamenlijke visie op taalonderwijs, tot samen input geven voor beleidsplannen die
ook effectief uitgevoerd en geévalueerd worden en tot het duurzaam verankeren van
acties die opgezet worden. Om dit te kunnen bereiken, staan veel schoolteams dan ook
voor een uitdagend veranderingsproces. Op individueel leerkrachtenniveau worden
leerkrachten uitgedaagd op vlak van hun overtuigingen: werkt hun didactiek voor hun
leerlingen? Is hun leeromgeving krachtig? Op schoolniveau moeten veel scholen zoe-
ken naar meer doelgerichtheid, naar doeltreffende communicatie, samenwerking,
gedeelde verantwoordelijkheden, etc. om op die manier tot een sterkere schoolcultuur
te komen (Van Hoof, Deneire & Van Petegem 2011).

2. Model voor taalbeleid

Voor scholen is het dus onontbeerlijk om een goed inzicht te hebben in hoe ze een ver-
anderingsproces in de eigen school kunnen begeleiden én om dit proces op zo'n
manier op te zetten dat er wezenlijk ingegrepen wordt in de schoolcultuur. Concreet
betekent dat dat een school een proces doorloopt dat de volgende stappen omvat

(Kotter 1997):
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implementatie voorbereiden;
visie ontwikkelen;

visie realiseren;

evalueren en institutionaliseren.

Ll

In de voorbereidingsfase komt het erop aan dat het hele team leerkrachten aanvoelt dat
er bij de leerlingen daadwerkelijk noden zijn op het vlak van taalvaardigheid. Die
noden kunnen spreken uit hoe de leerkrachten zelf de taalvaardigheid van de leerlin-
gen ervaren, uit resultaten van evaluaties, uit inspectieverslagen, etc. Het is bovendien
belangrijk dat er een kerngroep gevormd wordt om het taalbeleidsproces in de school
te begeleiden. Het is die kerngroep die het team mee op sleeptouw neemt en voor de
procesbegeleiding zorgt. In het proces dat het team doorloopt, is het belangrijk dat het
hele team uitwisselt en reflecteert over de doelen die bereikt moeten worden met de
leerlingen en over hoe ze samen voor een krachtige leeromgeving kunnen zorgen. En
het is vanuit die gedeelde visie dat leerkrachten bepalen wat prioritair is om op in te
zetten en welke acties er opgezet moeten worden. Vormen van ‘samen leren’ (zoals
individuele coaching, team coaching, intervisie) ondersteunen het uitvoeren van acties
zodat leerkrachten kunnen leren van elkaar en ervaringen kunnen uitwisselen. Na ver-
loop van tijd wordt geévalueerd wat bereikt is en wordt ook bekeken hoe bijvoorbeeld
het personeelsbeleid van een school er mee voor kan zorgen dat acties ook verankerd
worden in de schoolcultuur.

Door het veranderingsproces op een gestructureerde en strategische manier te doorlo-
pen (Van den Branden 2010) slagen scholen erin om via hun taalbeleid het volgende
te realiseren:

Figuur 1: Schematische voorstelling van opbrengsten van een krachtig taalbeleid (Van den
Branden 2010).
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3. De praktijk

Via het flankerend onderwijsbeleid in hun stad, boden de steden Genk en Beringen
hun basisscholen een opleiding tot taalbeleidsexpert aan en een nazorgtraject om de
implementatie van het taalbeleid in de verschillende scholen te begeleiden!. Aan de
opleiding namen leden uit de kerngroepen van de verschillende scholen deel. De oplei-
ding had tot doel om enerzijds de didactische competenties van de kernteamleden te
verhogen en om anderzijds de kernteamleden strategische knowhow mee te geven over
hoe ze een veranderingsproces op de eigen school konden opzetten. In beide steden
loopt het nazorgtraject momenteel al 3 schooljaren en wordt het concreet vormgege-
ven door schoolspecificke ondersteuning en schooloverstijgende bijeenkomsten.

Deelnemers die bevraagd worden over de effecten bij hen op school brengen onder
andere de groeiende teambetrokkenheid én het belang daarvan naar voren. Zo reflec-
teert Carmen Janssen, directrice van Freinet On the Move in Genk, over het proces in
haar school:

“We hebben samen met het team nagedacht over hoe we de leeromgeving zo krachtig
mogelijk kunnen maken en hebben samen een kijkwijzer opgesteld. Het team heeft
dus zelf een kijkwijzer opgesteld en ik ben er zeker van dat ze de kijkwijzer nu ook
meer gebruiken dan wanneer ik de kijkwijzer gegeven had. Nu is het hun eigen pro-
duct; het team heeft de kijkwijzer gemaake. En ze weten hoe belangrijk het is om de
kijkwijzer te gebruiken; wat een meerwaarde de kijkwijzer is voor hun lessen. Het is
ook zo dat de ene kijkwijzer aanzet om nog meer kijkwijzers te maken, omdat je weet
dat het werkt. Het is een beetje een houvast, een checklist”.

Een stukje uit de kijkwijzer voor schrijfvaardigheid van Freinet On the Move:

CREEER EEN POSITIEE, VEILIG EN RIJK LEERKLIMAAT DOOR:
elk kind zich thuis te laten voelen in de klas

* Laat de kinderen vooral schrijven over hun ervaringen, dingen die sterk
leven in de klas, onderwerpen die hen aanspreken: piraten, verrassingsron-
de, tekenronde, gedichtendag, gezondheidsdag, lezersbrieven.

* Geef de kinderen inspraak in het onderwerp van hun vrije tekst en in wat ze
willen meedelen. Laat hen vrij in de keuze van het artikel voor de actuaron-
de.

*  Geef de kinderen meer tijd voor het maken van een schrijfopdracht als ze er
nood aan hebben. De kinderen kunnen eraan werken in hun contractwerk.

* Laat kinderen hulpmiddelen gebruiken, zoals een woordenboek, spellings-
lijst, spellingcorrectie.
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* Focus in de feedback op een schrijfopdracht op de inhoud van de bood-
schap, door enkel bij publicatie of bij een focus op spelling naar de taalfou-
ten te kijken. Er wordt niet geraakt aan de creativiteit.

elk kind te benaderen vanuit groeimogelijkheden

*  Geef positieve feedback door het schrijfproces te evalueren, aan te moedi-
gen, te bevestigen, kinderen succeservaringen te laten beleven, kinderen fou-
ten te laten maken, etc.

* Maak van fouten die kinderen maken leermomenten. Reflecteer over de
gemaakte fouten door ze te gebruiken en te koppelen aan spellingslessen.

* Laat kinderen al hun vrije teksten in een schrift schrijven zodat de evolutie
zichtbaar wordt doorheen het jaar.

Figuur 2: Kijkwijzer schrijfvaardigheid (Freinet On the Move).

Anouska Binnemans, zorgcoordinator van ’t Ateljeeke in Beringen, merkt in dezelfde
lijn op:

“In het dagelijkse beleid merk je ook echt wel een verandering. Voordien werden
beleidsplannen op drie maanden opgesteld, meestal door één persoon. Het waren
plannen die heel vaak in de kast verdwenen en daar nooit meer uitkwamen. Je merkt
nu dat we veel meer inzicht proberen te krijgen in wat er leeft in de groep, dat we echt
vanuit een visie vertrekken en dat die visie gedragen wordt door een hele groep. Soms
is er iemand die wat later mee is of iemand die heel snel en heel spontaan mee is, maar
iedereen heeft zijn schouders er op een of andere manier onder gezet en dat maake ook
dat een taalbeleidsplan veel meer diepgang krijgt. Wanneer één of twee personen het
beleidsplan schrijven blijft het veel meer aan de oppervlakte en ga je mensen iets
opdringen om te doen en dat werkt gewoon niet, dat is wel duidelijk”.

Ook onderzoek naar de effecten van de opleiding en één jaar nazorgtraject in Genk
(Penninckx & Van Petegem 2013) wezen uit dat er in de betrokken scholen een voor-
uitgang merkbaar was op vlak van:

 gezamenlijke doelgerichtheid (grootste effect);
* reflectief vermogen, gedeeld leiderschap, ondersteunende relaties.

4. Besluit

Door scholen inzicht te geven in hoe ze veranderingsprocessen in de eigen school kun-
nen begeleiden én hoe ze wezenlijk kunnen ingrijpen op de eigen schoolcultuur, ont-
staan er scholen waarin de schoolcultuur gekenmerkt wordt door ondersteunende rela-
ties, gedeeld leiderschap, doeltreffende communicatie, gezamenlijke doelgerichtheid,
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reflectie op eigen handelen, etc. (Van Hoof, Deneire & Van Petegem 2011). Op die
manier wordt de school een school met een sterk beleidsvoerend vermogen dat een
reéle impact heeft op de resultaten van de leerlingen.
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Noot

! Zowel Genk als Beringen zijn gelegen in Belgisch Limburg. De opleiding tot taalbe-
leidsexpert en het nazorgtraject werden gegeven door het Centrum voor Taal en
Onderwijs/KU Leuven.
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Ronde 2

Hilde Hacquebord (a) & Hella Kroon (b)

(a) Rijksuniversiteit Groningen

(b) APS

Contact: H.l.Hacquebord@rug.nl
H.Kroon@aps.nl

Boeiend tekstonderwijs

Leerlingen vinden lessen in begrijpend lezen saai en het oefenen met teksten-met-vra-
gen ronduit vervelend. Dat komt door de schoolse aanpak die in veel lessen Nederlands
centraal staat. De aandacht is daarbij te vaak gericht op het oefenen van deelvaardighe-
den of op het beantwoorden van tekstanalytische vragen. Deze aanpak schiet zijn doel
voorbij. Uit onze ervaringen blijkt dat leerlingen enthousiast worden bij teksten die ze
inhoudelijk boeiend vinden, met onderwerpen waarvan ze meer willen weten. Als die
bovendien geschikt zijn voor hun leesniveau, niet te makkelijk maar ook niet te moei-
lijk, gaat het lezen met veel meer inzet en plezier. In deze workshop, een verslag van het
werken in verschillende klassen op scholen in Nederland en Vlaanderen met Diaplus,
met het tijdschrift Lees en Tekst van de maand op verschillende niveaus. Het materiaal
kan flexibel worden ingezet, klassikaal of gedifferenticerd binnen en buiten klasver-
band. Ook leent het zich voor een thematische aanpak, waarbij leerlingen kunnen wor-
den betrokken bij de samenstelling van interessante tekstpakketten. De werkbladen die
docenten kunnen uitprinten bieden veel afwisseling en activerende werkvormen. We
laten filmbeelden zien waaruit blijkt dat deze aanpak werkt.

Ronde 3

Hiske Feenstra (a), Renske Bouwer (b) & Monica Koster (b)
(a) Cito

(b) Universiteit Utrecht

Contact: hiske.feenstra@cito.nl

Beestachtig goed leren schrijven in het basisonderwijs

1. Aandacht voor schrijfonderwijs

Door de toenemende digitalisering wordt mondelinge communicatie meer en meer
vervangen door schriftelijke. Om goed mee te kunnen komen op school en daarbui-
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ten, is een goede schrijfvaardigheid voor basisschoolleerlingen daarom een belangrijke
voorwaarde. In een recent onderzoeksrapport constateerde de Inspectie van het
Onderwijs echter dat de schrijfprestaties van leerlingen in het primair onderwijs te
wensen overlaten (Henkens 2012). Wat is hiervan de oorzaak en hoe kunnen we
ervoor zorgen dat de schrijfprestaties van basisschoolleerlingen verbeteren?

In het onderzoeksrapport van de Inspectie worden verschillende oorzaken aangewezen
voor de matige schrijfprestaties. Ten eerste blijkt dat er in de taallessen weinig aandacht
wordt besteed aan schrijven. Van de totale tijd die wordt besteed aan taal (zo'n 8 uur
per week), wordt maar 45 minuten besteed aan schrijven. Bovendien oordeelde de
Inspectie dat op een minderheid van de scholen een effectieve didactiek wordt toege-
past. Ook bieden taalmethodes de leerkrachten te weinig houvast en de leerlingen te
weinig oefening om tot een goede schrijfdidactick en goede schrijfproducten te
komen. Tot slot wordt er in de opleiding voor leraren weinig tijd en aandacht besteed
aan het onderwijzen van schrijven.

Kortom, het is tijd voor een nieuwe aanpak van het schrijfonderwijs. Om die reden
heeft de Universiteit Utrecht, begin 2012, her Schrijfproject gestart, in samenwerking
met Cito en Avans Hogeschool. Binnen her Schrijfproject wordt gewerkt aan een nieu-
we aanpak voor het schrijfonderwijs, waarbinnen leerlingen gerichte instructie krijgen
in het schrijven van teksten. Doordat leerlingen ervaren dat ze betere schrijvers wor-
den, krijgen ze meer plezier in schrijven.

2. Naar een effectieve schrijfdidactiek

Het schrijven van een tekst is een complexe taak, waarbij een schrijver veel cognitieve
taken tegelijk moet uitvoeren: een boodschap bedenken, zinnen construeren en cor-
rect een tekst formuleren. Binnen her Schrijfproject is een lesmethode voor schrijfvaar-
digheid ontwikkeld: Zékszer. De kern van deze methode is dat de cognitieve overbelas-
ting tijdens het schrijven op verschillende manieren verminderd wordt, namelijk door
het gericht aanleren van schrijfstrategieén en observerend leren.

In Zékster leren leerlingen strategieén voor de aanpak van schrijftaken, gebaseerd op de
stappen van het schrijfproces, door middel van de acroniemen VOS (Verzinnen-
Ordenen-Schrijven), DODO (Denken-Ordenen-Doen-Overlezen) en EKSTER
(Eerst nadenken-Kiezen en ordenen-Schrijven-Teruglezen-Evalueren-Reviseren).
Eerder onderzoek heeft laten zien dat deze aanpak effectief is om de schrijfprestaties
van leerlingen te verbeteren (Graham e.a. 2012; Koster e.a. 2014). Daarnaast maakt
Tekster gebruik van ‘observerend leren’.

Rijlaarsdam & Braaksma (2004) hebben aangetoond dat leerlingen beter gaan schrij-
ven door het observeren van het schrijfproces van anderen, zonder dat ze zelf schrij-
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ven. De cognitieve overbelasting voor de beginnende schrijver wordt verminderd door
observerend leren, omdat het leren schrijven wordt losgekoppeld van het genereren
van inhoud. Observerend leren is op twee manieren in Zékster verwerkt: door het
gebruik van filmpjes van leeftijdgenoten, zgn. peer-models en door modeling van
schrijftaken door de leerkracht.

Een derde belangrijke onderdeel van de aanpak in 7ekster is dat leerlingen leren dat een
tekst niet af is nadat ze het laatste punt hebben gezet. Leerlingen lezen altijd elkaars
teksten om te kijken of het communicatieve doel wordt bereikt: is deze brief wel echt
overtuigend, is dit een spannend verhaal, etc.? Op basis van feedback van medeleerlin-
gen of van de leerkracht krijgen de leerlingen inzicht in hoe ze hun tekst verder kun-
nen verbeteren.

3. Inzicht in tekstkwaliteit

Wat is een goede tekst? Het antwoord op deze vraag is belangrijk, zowel tijdens het
schrijven van een tekst, als tijdens het beoordelen ervan. Een leerling schrijft een tekst
met een bepaald doel en moet tijdens het schrijfproces beoordelen in hoeverre dat doel
bereikt wordt, om de tekst vervolgens — indien nodig — aan te passen. Een leerkracht
beoordeelt het eindproduct van het schrijfproces en moet daarbij criteria hanteren die
gebaseerd zijn op het schrijfdoel.

Een tekst bestaat uit verschillende aspecten, die elk in kwaliteit kunnen verschillen. Zo
kan de inhoud van een tekst juist en passend zijn, maar kan tegelijkertijd de spelling
en interpunctie te wensen overlaten. Het beoordelen van de kwaliteit van een tekst is
daarmee een ingewikkelde taak, zowel voor de schrijver (de leerling) als voor de lezer
(de leerkracht). Hoe kunnen we leerlingen én leerkrachten helpen om de kenmerken
van een goede tekst te herkennen? Bij het beoordelen van teksten kan een beoorde-
lingsschaal met voorbeeldopstellen een effectief hulpmiddel zijn. Uit recent onderzoek
(Feenstra 2014) blijkt dat het aanbieden van voorbeeldopstellen bijdraagt aan een
hoge overeenstemming tussen beoordelaars en leidt tot een betrouwbare beoordeling
van tekstkwaliteit. Bovendien biedt een schaal met voorbeeldopstellen van oplopende
kwaliteit leerlingen en leerkrachten inzicht in de kenmerken van goede teksten.

4. De rol van de leerkracht: feedback geven

De leerkracht speelt een cruciale rol in het begeleiden van het schrijfproces van de leer-
ling. Om goed te leren schrijven, heeft een leerling immers behoefte aan directe
instructie en oefening. Leerkrachten kunnen hun leerlingen ondersteunen door het
schrijfproces te modelen, aan te geven wat belangrijke kenmerken zijn van een goede
en slechte tekst en door feedback te geven. Met name feedback blijkt een effectief mid-

11
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del te zijn om schrijfprestaties te verbeteren (Graham e.a. 2012; Kluger & DeNisi,
1996; Koster, Tribushinina e.a. 2014). De leerkracht kan door feedback te geven de
leerling helpen bij het beantwoorden van de volgende drie vragen (Hattie & Timperley
2007):

1. Wat is mijn doel?
2. Waar sta ik nu?
3. Hoe kan ik daar komen?

Feedback van de leerkracht blijkt echter lang niet altijd effectief te zijn. Zo blijkt uit
een onderzoek dat wij recent hebben uitgevoerd in het basisonderwijs dat leerkrach-
ten gemiddeld evenveel feedback geven op de inhoud als op de vorm van de tekst,
ongeacht of het een hele goede of hele slechte tekst is. Ook blijkt dat leerkrachten zich
voornamelijk focussen op dingen die mis gaan in de tekst, zonder aan te geven wat de
leerling al wel goed doet. Verder is feedback over het algemeen heel directief naar de
leerling toe en worden fouten in de tekst soms al door de leerkracht verbeterd. Er zijn
echter grote verschillen tussen leerkrachten: sommigen geven helemaal geen positieve
feedback en verbeteren enkel fouten in spelling en grammatica, terwijl andere leer-
krachten zich meer richten op de communicatieve effectiviteit van een tekst. Feedback
lijkt hiermee veel meer af te hangen van de leerkracht dan van de kwaliteit van de
tekst, en dat is een gemiste kans. Een betere leerling heeft immers andere feedback
nodig om vooruit te komen dan een leerling die nog veel moeite heeft met het schrij-
ven van een tekst. Bovengenoemde beoordelingsschaal met voorbeeldopstellen zou
leerkrachten kunnen helpen om de feedback aan te passen aan het niveau van de leer-
ling en zo duidelijkheid te scheppen over waar de leerling nu staat en hoe hij verder
kan komen , in relatie tot zijn of haar doel.

Meer informatie en lesmateriaal is te vinden op www.schrijfproject.nl.
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Positief omgaan met meertaligheid in het basisonderwijs
en in de buitenschoolse opvang

Meertaligheid in het onderwijs en in de opvang is vandaag de dag geen uitzondering
meer, wel de norm. Door de groeiende instroom van meertalige kinderen wordt de
vraag om met de meertalige werkelijkheid om te gaan alsmaar groter. In Vlaanderen
en Brussel worden de laatste jaren aanzetten gegeven tot een grotere openheid ten aan-
zien van andere talen in het onderwijs en in de opvang. Het belang van thuistaal,
talensensibilisering en taalinitiatie binnen de onderwijspraktijk in Vlaanderen wordt
in de beleidsnota ‘Samen taalgrenzen leggen’ van voormalig onderwijsminister Pascal
Smet benadrukt. Ook het Gentse stadsbestuur neemt deze visie opnieuw mee in haar
volgende beleidsperiode.

Welbevinden is een belangrijke voorwaarde om een optimaal leerproces bij kinderen
te waarborgen. Hierin kan het erkennen van de thuistaal en er positief mee omgaan
een cruciale rol spelen. Het hoofddoel van positief omgaan met meertaligheid en de
thuistaal van kinderen is leerkrachten, begeleiders, kinderen, ouders, etc. op school en
in de buitenschoolse opvang stimuleren om een positieve attitude te ontwikkelen ten
aanzien van alle talen. Kinderen krijgen op die manier een positief beeld van hun eigen
sociaal-culturele en talige achtergrond, maar ook van die van anderen. Naast het
erkennen en waarderen, krijgen de kinderen ook de kans om hun thuistaal te benut-
ten om zo hun (Nederlandse) taalvaardigheid te bevorderen. Kinderen die spelen en
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leren, bouwen verder op wat ze al kunnen en weten. Ze maken gebruik van kleine
trapjes of steigers om de nieuwe kennis verder op te bouwen. Ook de thuistaal is zo
een steiger om kinderen te ondersteunen in hun ontwikkelingsproces! De meertalige
repertoires van kinderen — en die van hun ouders — vormen een krachtig vertrekpunt
voor talensensibilisering.

In de eindevaluatie — uitgevoerd door het Steunpunt Diversiteit en Leren (UGent) en
het Centrum voor Taal en Onderwijs (KU Leuven) in opdracht van Stad Gent — van
het Gentse Thuistaalproject (2008-2012) werd aangetoond dat een positieve omgang
met de veelheid aan talen op school niet nadelig is voor de ontwikkeling van de
Nederlandse taalvaardigheid. Ook is sterk naar voren gekomen dat het benutten van
meertaligheid in de basisschool leidt tot hoger welbevinden en groter zelfvertrouwen
bij de kinderen. Het project heeft ook geleid tot positieve veranderingen in het han-
delen en in de opvattingen van de leerkrachten op het vlak van omgaan met meerta-
ligheid. Heel concreet houdt dat in dat kinderen bijvoorbeeld hun eigen taal mogen
spreken op de speelplaats, tussen de activiteiten door of tijdens een drankmoment. De
leerkrachten geven de leerlingen ook de kans om tijdens een groepswerk of bij het
opzoeken van informatie hun eigen talen als hulpmiddel in te zetten en zo hun leer-
grenzen te verleggen. Het mogen inzetten van de thuistaal geeft kinderen de flexibili-
teit om hun voorkennis in de eigen taal te raadplegen om de nieuwe schoolse kennis
in het Nederlands te interpreteren, te verbinden, te verwerken en er betekenis aan te
geven. Uiteraard hangen er aan het gebruik van de thuistaal duidelijke afspraken vast.
Komt er een kind, leerkracht of begeleider bij die deze taal niet machtig is, dan wordt
overgeschakeld op de gemeenschappelijke taal: het Nederlands.

Wat directies en leerkrachten hierdoor vaststellen is dat er een veel positievere sfeer
hangt zowel in de klas als op de speelplaats en dat er zich veel minder conflicten voor-
doen. Leerkrachten geven duidelijk aan dat er voor hen geen terugkeer meer mogelijk
is naar het taalbadmodel en dat er sinds het positief omgaan met de meertaligheid
méér taal wordt gesproken in de klas.
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Goed en sterk onderwijs/opvang kadert binnen een krachtige leef- en leeromgeving.
Thuistaal en de krachtige leef- en leeromgeving zijn onlosmakelijk met elkaar verbon-
den. Het is voor leerkrachten en begeleiders een uitdaging om hier bewust op in te zet-
ten en de thuistaal in een krachtige leef- en leeromgeving te integreren.

In deze sessie focussen we enerzijds op het wetenschappelijk kader van meertaligheid
en de achtergrond van het Gentse project Thuistaal en anderzijds op het pedagogisch
kader om de visie ‘positief omgaan met meertaligheid en de thuistaal” te implemente-
ren in de werking van de school/opvang en in het talenbeleid. Dat laatste doen we aan
de hand van vier pijlers en praktijkvoorbeelden vanuit de scholen en opvanginitiatie-
ven van het bovengenoemde Gentse project. De deelnemers worden via de praktijk-
voorbeelden en de materialen die tijdens het project ontwikkeld zijn, geprikkeld om
de visie ‘meertaligheid’ mee te nemen naar de eigen praktijk of om die visie juist nog
te versterken. Hieronder een voorproefje over de inhoud van de vier pijlers meertalig-
heid in een krachtige leef- en leeromgeving.

Pijler 1 — Thuistaal als sociaal- emotioneel factor

Positief omgaan met meertaligheid en met de thuistalen van anderstalige kinderen
bevordert het sociaal-emotioneel welbevinden en hun identiteitsontwikkeling. De
moedertaal biedt (h)erkenning, geeft vertrouwen en is nauw verbonden met de iden-
titeit van het kind en de (thuis)cultuur. Kinderen die zich goed in hun vel voelen en
een hoog zelfvertrouwen hebben, zijn meer gemotiveerd en betrokken in de klas. Zo
worden ze gemakkelijker geprikkeld voor het leren.

Pijler 2 — Thuistaal als steiger voor leren
De kennis en vaardigheden die kinderen verwerven op school bouwen verder op de

kennis en vaardigheden die ze al eerder verworven hebben. Kinderen kunnen hiervoor
beroep doen op hun kennis in de thuistaal. Door de thuistaal in het onderwijsgebeu-
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ren een plaats te geven, win je dus eigenlijk tijd. Wie bijvoorbeeld de kleuren in de
eigen taal al verworven heeft, hoeft de kleuren niet opnieuw in het Nederlands te
leren, maar enkel het woord te plakken bij de juiste kleur.

Pijler 3 — Talensensibilisering

Talensensibilisering is een manier om kinderen te introduceren in en te laten wennen
aan de diversiteit aan talen. Dat gebeurt bijvoorbeeld op een speelse en vaak muzische
manier. Door aan talensensibilisering te werken, zullen kinderen zich meer openstel-
len voor verschillende culturen en wordt hun talige en culturele identiteit in een posi-
tief daglicht geplaatst. Positief reageren op de taaldiversiteit in de klas biedt kinderen
kansen, zodat ze ook zelf positieve attitudes ontwikkelen ten aanzien van meertalig-
heid en taaldiversiteit. Door de positieve aandacht voor de thuistalen in de klas krij-
gen de kinderen ook de kans om vanuit hun moedertaal talen te vergelijken en
inzicht te verwerven in de verschillen en gelijkenissen tussen talen. En, ze leren dat
elke taal een plaats en een functie heeft en gebruikt kan worden in verschillende con-
texten (en dus niet enkel in de context van de school en de klas).
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Pijler 4 — Thuistaal als communicatie met ouders

Leerkrachten, begeleiders en ouders hebben elkaar nodig om een positief leerklimaat
voor kinderen te creéren. Voor sommige ouders is de communicatie in het Nederlands
een drempel voor een optimaal contact. De communicatie in de thuistaal via tolken
of andere native speakers creéert kansen om, naast het overbrengen van korte essentié-
le informatie, ook tot diepgaande gesprekken te komen en verhoogt het ouderlijk
gevoel van veiligheid in relatie tot de school/opvang: ze voelen zich aangesproken,
weten dat ze welkom zijn en voelen zich minder geremd in hun communicatie met de
leerkracht of begeleider als ze onvoldoende Nederlands spreken. Dit positieve gevoel
zorgt ervoor dat zowel ouders als hun kinderen zelf graag naar school/de opvang
komen. Bovendien worden alle ouders aangesproken op hun expertise — zoals bijvoor-
beeld voorlezen in de eigen taal of koken met de kinderen — en niet enkel de
Nederlandssprekende ouders.
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Ronde 5

Jo Knaeps & Greet Van Mello
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“lk zeg ‘mummi’ en ‘vaari’. Hoe zeg jij oma en opa?” Een
project rond talensensibilisering in de school Rozenberg

1. Inleiding

De kleuter- en lagere school van Mol Rozenberg werkt al jaren met kinderen die thuis
een andere taal dan het Nederlands spreken of door hun ouders horen spreken. De
laatste jaren is de taaldiversiteit nog meer toegenomen. De school tracht al vele jaren
in te spelen op die grote verscheidenheid. Van september tot december 2012 nam de
school deel aan het proefproject “Talensensibilisering” dat het Centrum voor Taal en
Onderwijs van de KU Leuven en het Steunpunt Diversiteit en Leren van de
Universiteit Gent uitvoerden in opdracht van het departement Onderwijs en
Vorming. De coach, Iris, werkte vooral met de kleuteronderwijzers en de leerkrachten
van het eerste leerjaar en deed dat in samenspraak met de pedagogisch begeleider van

de school.

2. Talensensibilisering in een notendop

Het begrip ‘talensensibilisering” kan je best omschrijven als “kinderen gevoelig maken
voor en bewust maken van het bestaan van een veelheid aan talen en culturen in onze
wereld en dichterbij in de eigen schoolomgeving” (Devlieger & Frijns 2012: 12).
Talensensibilisering is niet hetzelfde als taalinitiatie of vreemdetalenonderwijs. Bij
talensensibilisering is niet de bedoeling om vreemde talen te ‘leren’.
Talensensibilisering brengt kinderen op een zelfontdekkende, speelse en gestructureer-
de manier in contact met allerlei aspecten van talen en prikkelt hun nieuwsgierigheid.

Door talensensibilisering ontwikkelen leerlingen een attitude van openheid en gevoe-
ligheid voor talige diversiteit. Daarnaast doen ze kennis en inzichten op over taal en
talen en ontwikkelen ze vaardigheden die hen kunnen helpen om vreemde talen te
leren en de eigen moedertaal verder te ontwikkelen. Zo biedt talensensibilisering leer-
lingen een unicke voorbereiding op een geglobaliseerde, meertalige en multiculturele
samenleving waarin mensen elkaars taal en cultuur respecteren. Ze krijgen interesse
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voor andere talen (en voor de daar bijhorende culturen) en zullen contact ermee als
minder afstandelijk ervaren. De kinderen leren over de vreemde talen en taalvariétei-
ten en over de (meer)talige identiteit van zichzelf en van hun klasgenoten. Meertalige
identiteit krijgt zo erkenning. Kinderen leren er respect voor te hebben en ervaren dat
ze trots mogen zijn op hun thuistaal.

3. Hoe werk je aan talensensibilisering?

Talensensibilisering kan bewust ingepland worden in de lessen: tijdens de voorlees-
week worden er boekjes voorgelezen in verschillende talen, bij de komst van
Sinterklaas zingen de kinderen een Spaans liedje, op Werelddierendag maken de kin-
deren in hun thuistaal verschillende dierengeluiden die met elkaar vergeleken worden,
de klaspop komt tijdens het kringgesprek tussen in een andere taal, bij een buurtwan-
deling is er oog voor uithangborden in andere talen, bij wiskunde maak je een grafiek
van de talige diversiteit in de klas, in de winkelhoek wordt er naar de talen op verpak-
kingen gekeken...

Talensensibilisering kan ook spontaan gebeuren in de klas en dat zowel in taalhomo-
gene als in taalheterogene klassen. Talensensibiliserend werken kan door tijd te maken
om in te gaan op spontane uitingen die kinderen doen over talen en culturen en door
de kinderen positief te leren omgaan met die talen. Het gaat als het ware om een talen-
sensibiliserende basishouding: in de interactie met de kinderen alert zijn voor alle kan-
sen die zich dag in dag uit voordoen.

4. Het coachingstraject

Toen het thema aan de start van het project in het team werd geintroduceerd, bleek
dat het begrip ‘talensensibilisering’ voor velen niet helemaal duidelijk was. Tijdens de
cerste vergaderingen ervoeren de teamleden wat talensensibilisering inhoudt en op
welke manier ze ermee aan de slag konden gaan in de klas. De betrokken leerkrachten
planden samen met de coach en de pedagogisch begeleider een aantal gerichte activi-
teiten om vertrouwd te raken met het inhoudelijke aspect. De coach ondersteunde de
leerkrachten bij de voorbereiding van de activiteit en de uitvoering ervan in de klas.
De reflectiegesprekken achteraf waren bijzonder krachtige momenten om vanuit de
opgedane ervaringen bewuster te leren kijken naar mogelijkheden om zowel occasio-
neel als gepland op een talensensibiliserende manier te werken.
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5. Talensensibilisering breekt kaders open op kind-, klas- en schoolniveau
5.1 Effecten bij kinderen en ouders

Het coachingstraject leerde ons dat alle kinderen zich veiliger en beter gingen voelen
in hun klas, omdat ze zich gewaardeerd voelden in hun identiteit en omdat ze een
ruime kijk kregen op de identiteit van hun klasgenoten. Sommige kinderen die vroe-
ger weinig deelnamen aan de groepsgesprekken, bloeiden open bij de lessen waarbij
hun thuistaal en hun cultuur ter sprake kwam. De leerkracht van het eerste leerjaar
stelde vast dat het positieve effect op de leerlingen al meteen merkbaar was in de klas.
Tijdens de activiteit met dierengeluiden in verschillende talen werkten de kinderen
actief mee en hun gezichtjes straalden. De kleuters werden zich meer bewust van de
wereldkaart, de verschillende landen en nationaliteiten. De kleuters ervoeren daardoor
beter de onderlinge verschillen en gelijkenissen en ze leerden elkaars wereld beter
begrijpen. Ze durfden meer te vertellen over hun thuistaal of over andere talen en ze
kwamen spontaan vragen stellen of informatie geven over talen. Ook de band tussen
de kinderen van de klas onderling versterkte, doordat kinderen elkaar op een positie-
ve manier beter leerden kennen. Inspelen op de talige en culturele achtergrond van de
kinderen helpt dus om hun welbevinden te bevorderen en geeft hen vleugels.

Talensensibilisering kan ook ouderbetrokkenheid positief beinvloeden. Ouders wer-
den uitgenodigd om in hun taal een activiteit te komen doen met de kinderen. Zowel
de kinderen als de ouders voelden zich erg gewaardeerd in hun eigenheid. Een leer-
kracht vernam van ouders dat kinderen ook thuis spontaan meer oog kregen voor alles
wat met andere talen te maken heeft. De leerkrachten betrokken de ouders zo veel
mogelijk bij de activiteit. Dat leidde tot een goede interactie en een ‘warmere’ ver-

standhouding.

Uiteraard kan het af en toe ook eens mislopen. Bijvoorbeeld, als ouders willen helpen,
maar niet komen opdagen of het gevraagde materiaal (zoals bijvoorbeeld prentenboe-
ken in hun thuistaal) niet bij zich hebben. De leerkrachten leerden dat het niet van-
zelfsprekend is dat er in elk gezin prentenboeken aanwezig zijn. De betrokken leer-
kracht loste dat op door vooraf goede afspraken te maken en door, indien nodig, een
‘vervangscenario’ te voorzien.

5.2 Effecten bij leerkrachten

Hoewel het begrip ‘talensensibilisering’ aanvankelijk nieuw was voor de leerkrachten
van Rozenberg, kregen ze via hun coach een duidelijke basis mee: wat kan talensensi-
bilisering inhouden en hoe kan je ermee aan de slag in de klas? Samen met het kern-
team talensensibilisering gingen ze op zoek naar ideeén voor de klas. De klasjuffen kre-
gen echter wel de vrijheid om de activiteit zo uit te werken dat ze zichzelf er helemaal
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in konden vinden. Het zette hen aan om bij elke activiteit vooraf goed na te denken
en bewust een aantal doelen op papier te zetten:

* Wat is de essentie van deze activiteit?

*  Welke kennis wil ik met deze activiteit in de kijker plaatsen?
*  Welke vaardigheden kan ik stimuleren bij mijn kinderen?

*  Welke attitudes probeer ik op te wekken?

De leerkrachten hebben ervaren dat talensensibiliserend werken een positieve invloed
heeft op de kinderen: de kinderen zijn betrokken en hun welbevinden stijgt. Die vast-
stelling zette de leerkrachten ertoe aan om regelmatig activiteiten rond talensensibili-
sering te plannen.

Talensensibiliserend lesgeven moet groeien. De leerkrachten merkten dat hun visie
over talensensibilisering evolueerde. Ze planden bewust activiteiten, maar stilaan kre-
gen ze ook meer oog voor de occasionele momenten, waarbij ze konden inspelen op
gelegenheden die zich in de klas voordoen. Ze konden beter inschatten welke talen-
sensibiliseringsmomenten kunnen aansluiten bij de les.

5.3 Impact op het team

Aan talensensibilisering doen in de klas heeft ook een impact op het school- en team-
niveau. Om actief aan de slag te gaan, werd in de Rozenberg een kernteam talensensi-
bilisering gevormd. Samen dachten ze na over talensensibilisering:

* Hoe kan talensensibilisering op een boeiende manier in de klas, maar ook in de
school gebracht worden?
* Op welke manier kunnen we ouders hierbij betrekken?

Ze zochten naar manieren om de kinderen te observeren tijdens de activiteiten om het
welbevinden en de betrokkenheid op te volgen.

Ook het talenbeleid kwam ter sprake. Zo werd in vraag gesteld of de thuistaal verbie-
den op de speelplaats nog wel steek houdt, aangezien in de klas wel plaats kan zijn voor
thuistalen. De leerkrachten kregen ook een duidelijker beeld van de soms complexe
familiebanden door een activiteit rond de thuistalen van de grootouders. Ze leerden
de context van hun kinderen beter kennen en konden daar vervolgens ook rekening
mee houden. Ze kwamen tot de vaststelling dat er in sommige gezinnen geen boekjes
zijn, ook niet in de thuistaal. In die gezinnen is er soms wel een sterke vertelcultuur.
De school werkt ondertussen haar taalbeleidsplan bij en voorziet ruime aandacht voor
het nieuwe hoofdstuk talensensibilisering.
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De effectiviteit van woordenschatonderwijs in de
kleuterklas

1. Inleiding

Is het zinvol om in de kleuterklas al bewust bezig te zijn met woordenschatontwikke-
ling? Of komt de woordenschatontwikkeling voldoende spontaan op gang als je kleu-
ters een rijk taalaanbod biedt en veel spreckkansen geeft? Op welke manier pak je
woordenschatonderwijs het best aan?

In het project P-reviews (School of Education, KU Leuven) zochten we een antwoord
op bovenstaande vragen, door middel van een systematische studie van de internatio-
nale, wetenschappelijke literatuur. In de databanken Web of Science en ERIC vonden
we zes recente, systematische reviews en meta-analyses over de effectiviteit van woor-
denschatonderwijs. Daarnaast spoorden we de allernieuwste studies vanaf 2008 op in
deze databanken, om zo ook de allernieuwste ontwikkelingen op de voet te kunnen
volgen.
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In een online publicatie beschrijven we de zoektocht naar de literatuur (en de uitkom-
sten van deze zoektocht) uitvoerig. Daarnaast nemen we drie succesvolle interventies
onder de loep (Taelman 2013). In deze tekst beperken we ons tot een samenvattend
antwoord op de drie inleidende vragen.

2. Is het zinvol om in de kleuterklas bewust bezig te zijn met woordenschat-
onderwijs?

De wetenschappelijke evidentie voor intentioneel woordenschatonderwijs is erg groot:
meta-analyses, systematische reviews en recente studies ondersteunen het idee dat
kleuters meer en beter woorden leren als die planmatig worden aangeboden. Zo komt
de meta-analyse van Marulis & Neuman (2010) uit op een effectiviteitswaarde van
g:0.882, wat beschouwd mag worden als een groot en relevant effect in onderwijscon-
texten. Het is daarbij belangrijk dat de doelwoorden niet alleen impliciet aan bod
komen, maar ook (meermaals) expliciet onderwezen worden. De kleuteronderwijzer
moet bovendien voldoende kansen voor oefening en herhaling voorzien, verspreid over
verschillende momenten (spaced repetition).

Soms — niet altijd — stellen onderzoekers vast dat de interventie minder effect heeft bij
kleuters met een woordenschatachterstand dan bij de meer taalvaardige kleuters. Dat
is het omgekeerde van wat we zouden willen als we de kloof willen verkleinen! Enkele
studies experimenteerden daarom met succes met een differentiatiemodel waarbij de
meest kwetsbare kleuters extra oefenkansen kregen.

Er zijn erg weinig studies waarin kleuters met een andere moedertaal als aparte cate-
gorie onderzocht worden. Tot dusver gedragen ze zich niet anders dan moedertaalspre-
kers.

3. Komt de woordenschatontwikkeling voldoende spontaan op gang als je de
kleuters een rijk taalaanbod biedt en veel spreekkansen geeft?

Uit de literatuurstudie blijke dat kleuteronderwijzers met een taalstimulerende, res-
ponsieve interactiestijl een positieve invloed uitoefenen op de woordenschatontwikke-
ling van de kleuters in hun klas. Maar de interactiestijl van een kleuteronderwijzer is
slechts door middel van langdurige, intensieve coaching in de klas (of met videofeed-
back) te veranderen. Verder resulteert zo'n coaching niet altijd in effecten op het
gebied van woordenschatgroei bij de kleuters die dat het meest nodig hebben.

Een andere noemenswaardige bevinding is dat de kwaliteit van de interactiestijl erg
athangt van de context. Bijvoorbeeld, voorleesmomenten en wetenschapsactiviteiten
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hebben door de band genomen een goede instructiekwalitei, al is er ook daar heel wat
marge voor verbetering®. Verschillende onderzoekers adviseren daarom om trainings-
programma’s toe te spitsen op specificke activiteiten, en er niet vanuit te gaan dat
transfer naar andere contexten vanzelf gebeurt. Ook zijn er indicaties dat de klassa-
menstelling een invloed heeft op de kwaliteit van de interactiestijl van de leerkracht.
Zo zouden leerkrachten in kleuterklassen met veel kleuters uit lage SES-families meer
geneigd zijn om zelf een armer taalgebruik te hanteren.

4. Op welke manier pak je woordenschatonderwijs het best aan?

De meeste onderzoekers pleiten ervoor om gesofisticeerde woorden te selecteren voor
expliciete woordenschatinstructie, en meer specifieck woorden uit de geschreven taal
(bijvoorbeeld: ‘bedroefd’) of woorden die belangrijke, inhoudelijke concepten verte-
genwoordigen uit wetenschap en samenleving, zoals ‘magnetisch’, ‘aarde’ of ‘fabriek’.
Dat zijn woorden die erg nuttig zijn voor de verdere schoolloopbaan van de kleuters,
maar waarvan de kans klein is dat kleuters ze tegenkomen in dagdagelijkse omgangs-
taal. Ze gaan ervan uit dat de kleuters minder gesofisticeerde woorden wel vanzelf zul-
len leren, omdat deze wél regelmatig voorkomen in dagdagelijkse omgangstaal en de
achterliggende concepten eenvoudiger zijn.

De doelwoorden worden meestal aangeboden in de context van voorleesactiviteiten.
Verhalen bieden niet alleen een betekenisvolle context voor de doelwoorden.
Bovendien hanteren kleuteronderwijzers een meer responsieve interactiestijl tijdens
voorleesmomenten. De keuze van het verhaal speelt daarbij een belangrijke rol: een
uitdagend verhaal met een rijke woordenschat leidt tot een rijker taalaanbod in de
gesprekken voor, tijdens en na het lezen. Een laatste voordeel van de voorleescontext
is de duidelijke structuur van een voorleesactiviteit: deze duidelijke structuur biedt de
kleuteronderwijzers houvast om de woordenschatinstructie goed uit te voeren.

De doelwoorden worden meestal uitgelegd door middel van een combinatie van tech-
nieken: ‘tonen of uitbeelden’, ‘definiéren’, ‘analyseren’, ‘contextualiseren’, ‘klankstudie’,
etc. Daarnaast wordt in alle studies het belang van herhalingsmomenten beklemtoond.
Dat gebeurt meestal door verhalen herhaald voor te lezen, verspreid over enkele dagen,
met telkens opnieuw expliciete aandacht voor de doelwoorden. De voor- en nadelen
van verschillende werkwijzen om woorden uit te leggen en te herhalen zijn nog niet
systematisch onderzocht.

Heel wat concrete strategieén voor expliciet woordenschatonderwijs uit de literatuur-
studie zijn reeds erg bekend in het Nederlandse taalgebied. Om er maar enkele te noe-
men: een koffer met voorwerpen gebruiken om nieuwe woorden te introduceren in
aanloop naar een verhaal dat herhaaldelijk wordt voorgelezen, woorden aanleren in
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taxonomische categorieén, woorden integreren in begeleid fantasiespel. Met andere
strategieén zijn we in ons taalgebied minder vertrouwd. Zo hebben we niet de
gewoonte om informatieve boeken voor te lezen aan kleuters, gebruiken we niet vaak
luisteropdrachten of integreren we nauwelijks gesprekjes in tweetallen tijdens het voor-
lezen. Verder zijn we minder vertrouwd met de praktijk om met (de oudste) kleuters
aan betekenisanalyse te doen of aandacht te schenken aan de klankvorm van de doel-
woorden.

Ten slotte beschrijven de studies interessante hulpmiddelen, zoals posz-itnotes om doel-
woorden in verhalen te markeren en een kindvriendelijke definitie bij de hand te heb-
ben.

5. Ja maar, moeten we wel op woordenschat inzetten?

Het is een kwestie van beleid of we het belangrijk vinden om de woordenschat van
kleuters te stimuleren of dat we liever investeren in andere domeinen (talige domei-
nen, zoals ‘beginnende geletterdheid’ of ‘narratieve vaardigheid’, of niet-talige domei-
nen, zoals ‘wiskunde’ of ‘socio-emotionele ontwikkeling’).

Onze literatuurstudie geeft echter twee belangrijke argumenten die kunnen wegen in
de beslissing:

1. Woordenschatonderwijs in de kleuterklas is zinvol. Onderzoekers verwijzen niet
alleen naar het mogelijke voordeel van woordenschatonderwijs voor andere aspec-
ten van taalvaardigheid, maar benadrukken ook de link tussen woordenschat en
achtergrondkennis. Via woordenschatonderwijs dragen leerkrachten bij aan de
conceptuele ontwikkeling van kleuters.

2. Er is reeds voldoende wetenschappelijke achtergrond om woordenschatonderwijs
op een effectieve manier uit te kunnen voeren. Het is niet evident om effect te sco-
ren met taalinterventies in de kleuterklas, maar als het gaat om woordenschatinter-
venties zijn er reeds mooie resultaten geboekt. Voor leerkrachten kan het motive-
rend zijn om zulke effectieve interventies te integreren in de klaspraktijk, en een
drijfveer om nadien andere aspecten van taalvaardigheid te stimuleren.

Referenties

Cabell, S.Q., J. De Coster, J. LoCasale-Crouch, B.K. Hamre & R.C. Pianta (2013).
“Variation in the effectiveness of instructional interactions across preschool class-
room settings and learning activities”. In: Early Childhood Research Quarterly, jg.
28, p. 820-830.
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Marulis, L.M. & S.B. Neuman (2010). “The Effects of Vocabulary Intervention on
Young Children’s Word Learning: A Meta-Analysis”. In: Review of Educational
Research, jg. 80, nr. 3, p. 300-335.

Taelman, H. (2013). ‘De effectiviteit van woordenschatinterventies in de kleuterklas’.
In: J. De Meyere, B. De Fraine, R. Frans & K. Van de Keere (2013). P-reviews:
praktijkgerichte vakdidactische reviews van onderzoek. Leuven: P-reviews editorial
board. Online raadpleegbaar op: http://docs.p-reviews.be/p-review_4/.

Noten

! Hedges’ g is erg verwant aan Cohen’s d. Beide effectmaten zijn op dezelfde wijze te
interpreteren: 0.2 tot 0.3 is een “klein” effect, rond 0.5 is een “gematigd” effect en
vanaf 0.8 is een “groot” effect. Hattie (2009) noemt .40 als grenswaarde vanaf wan-

neer er een bewezen meerwaarde is.

2 Een zeer recente referentie ter ondersteuning van dit punt is Cabell e.a. (2013).

Ronde 7

Regine Bots
CED-Croep
Contact: r.bots@cedgroep.nl

Stromen van woorden

1. Inleiding

Op school kunnen leerlingen een enorme sprong maken in hun woordenschatontwik-
keling. Zeker voor leerlingen die een te kleine woordenschat hebben of die opgroeien
in een minder taalrijke omgeving, is dat van groot belang. Hoe zorg je ervoor dat leer-
lingen met zo veel mogelijk woorden in aanraking komen? En hoe zorg je dat leerlin-
gen relevante woorden goed onthouden?

Een rijke context en een breed aanbod aan teksten zijn belangrijke voorwaarden om
leerlingen in aanraking te brengen met nieuwe woorden. Een goede woordenschatdidac-
tiek is het gereedschap om woordbetekenissen daadwerkelijk te laten beklijven. De orga-
nigational clusters van Robert Marzano bieden daarbij een structuur om in de hersenen
van leerlingen extra ankerpunten voor woorden en hun betekenis aan te brengen.
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2. Een woord echt kennen

Wat betekent het eigenlijk als je een woord echt, ‘tot in de diepte’ kent? Laten we het
woord ‘fenomeen’ nemen. Het gaat dan om:

* de uitspraak (en het geslacht) van het woord kennen: het fee-noo-meen;

* de spelling kennen: fenomeen;

* het grammaticale gebruik in een zin doorzien: een zelfstandig naamwoord

* de betekenis kennen: een heel bijzonder iets of iemand, een uniek verschijnsel of unie-
ke persoon;

* weten in welke combinaties zo'n woord gebruikt wordt: ‘het fenomeen Herman
Brood’ of het fenomeen ‘Ice Bucket Challenge’;

 weten welke afleidingen van het woord gemaakt kunnen worden: fenomenaal;

* begrijpen in welke situaties het woord gebruikt wordt: je gebruikt het voor een per-
soon die iets heel bijzonders presteert of voor een heel bijzonder (natuur)verschijnsel,
zoals een graancirkel;

* weten bij welk overkoepelend begrip het woord kan horen: bijvoorbeeld bij gebeur-

tenissen, of bij beroemdheden.

Test uzelf maar eens: zou u deze punten zo kunnen weergeven voor een begrip als
‘extatisch’?

3. Organizational clusters: de inventarisatie van Marzano

Marzano maakte eind vorige eeuw een grote (Engelstalige) inventarisatie van woorden
die leerlingen tijdens hun (basis)schoolcarriere moeten leren. Wat zijn inventarisatie
mede interessant maaket, is de ordening van woorden in 61 ‘superclusters’. Een super-
cluster is bijvoorbeeld ‘beroepen’. Daaronder horen bijna 400 woorden die weer zijn
onderverdeeld in kleinere (mini)clusters. Eén minicluster omvat bijvoorbeeld algeme-
ne woorden die bij beroepen horen, zoals ‘werkgelegenheid’, ‘taak’, ‘productie’ of
‘arbeider’. Een ander minicluster biedt een scala van beroepen die je in de buitenlucht
uitoefent, zoals ‘jager’, ‘boswachter’, ‘boer’ of ‘visser’. Of een cluster die het bij leerlin-
gen vaak goed doet: die van de (beroeps)sporters (in schema, zie figuur 1).
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verliezer atleet, de vanger, hardloper, scheidsrechter
uitdager stopper, turner, duiker,
slagman, racer,
honkman worstelaar,
skiér,
schaatser,
\ Iwemmer
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Figuur 1: Voorbeeld van de cluster ‘beroepssporters’.

Een voorbeeld van een wat abstractere supercluster is ‘verwoestende en behulpzame
acties’. Daaronder valt het minicluster ‘in opstand komen’. Dat kun je in woorden uit-
drukken met ‘boos worden’, maar ook met bijvoorbeeld ‘protesteren’, ‘een klacht
uiten’, ‘barricades optrekken’ of ‘rebelleren’. Maar ook het minicluster ‘behulpzame
acties’ heeft hieronder een plaats. Daaronder vallen woorden als ‘verbeterer’, ‘herstel-
ler’, ‘consolideren’.

4. Woorden meer of minder diep leren

De viertakt (Verhallen & Verhallen1994) is een beproefde fasering om woorden ‘diep’
aan te leren. Het gaat daarbij om:

1. wvoorbewerken: het activeren van voorkennis en het betrokken maken van de leer-
ling;

2. semantiseren: ervoor zorgen dat de juiste betekenis aan het woord gekoppeld wordt;

3. consolideren: ervoor zorgen dat het woord met de bijbehorende betekenis goed
ingeoefend wordt;

4. controleren: herhaaldelijk controleren of leerlingen de gewenste betekenis kennen.

Het voordeel van deze fasering is dat je een woord echt en diepgaand leert. Het nadeel

is dat het veel (les)tijd kost. En een terechte vraag is: moet een leerling elk woord diep-
gaand kennen of mag je bij sommige woorden genoegen nemen met een oppervlakki-
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ge kennis van het woord — “ik weet ongeveer wat het betekent, ik weet waar het woord
mee te maken heeft”? Wij vinden dat het soms ook voldoende kan zijn om genoegen
te nemen met een wat oppervlakkigere kennis van het woord. En daarbij bieden de
clusters van Marzano als overkoepelend begrip een belangrijke steun. Ze kunnen een
kapstok bieden, waaronder een leerling een woord terug kan vinden in zijn of haar
geheugen.

De inventarisatie van Marzano biedt leerlingen en docenten de mogelijkheid om rond
een begrip dat aangeleerd wordt een breed scala aan woorden te activeren. Daarbij
geeft een cluster je de mogelijkheid om die woorden te ordenen en met elkaar in ver-
band te brengen. Doordat een cluster altijd een overkoepelend begrip is, kun je ook
goed gebruikmaken van graphic organizers en schema’s om zo veel mogelijk woorden
te leren. Werkvormen als ‘woorden schatten’, ‘het woordvierkant’ en ‘taboewoorden’
(www.cedgroep.nl/woordenschat) sluiten hier goed bij aan.

5. Kortom...

Zo veel mogelijk nuttige woorden leren in de beschikbare onderwijstijd, met een afge-
wogen keuze van relevante woorden, dat is het streven van iedere taaldocent. Door
gebruik te maken van een goed tekstaanbod en een goede ordening van woorden kan
in de slipstream van overkoepelende concepten een stroom van woorden geleerd wor-
den. De clusters van Marzano, in combinatie met een goede woordenschatdidactiek,
bieden hiervoor een goede basis.

Referenties

Brabham, E. e.a. (2012). “Flooding vocabulary gaps to accelerate word learning”. In:
The Reading Teacher, vol. 65, p. 523-533.

Marzano, R. & J.S. Marzano (2012). A cluster approach to elementary vocabulary
instruction. Newark: International Reading Association.

Verhallen, M. & S. Verhallen (1994). Woorden leren. Woorden onderwijzen.
Amersfoort: CPS Uitgeverij.
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Ronde 8

Tineke Padmos & Koen Van Gorp

CTO, KU lLeuven

Contact: tineke.padmos@arts.kuleuven.be
koen.vangorp@arts.kuleuven.be

Wat werkt in lees- en schrijfonderwijs?

1. Inleiding

Hoe leer ik onze leerlingen (nog)
beter lezen en schrijven? Dat is een
vraag waarover veel scholen in het
basis- en secundair onderwijs in
Vlaanderen zich het hoofd breken.
Op die vraag hebben het Centrum
voor Onderwijseffectiviteit en -evalu-
atie en het Centrum voor Taal en
Onderwijs van de KU Leuven nu een
duidelijk antwoord kunnen geven. In
opdracht van het Vlaams Ministerie
van Onderwijs en Vorming gingen de beide centra op zoek naar welke aanpak echt
werkt in het lees- en schrijfonderwijs.

Het onderzoek betrof een uitgebreide screening van recent wetenschappelijk onder-
zoek (in het bijzonder meta-analyses of review studies) naar het effect van verschillen-
de methodes om aan lees- en schrijfvaardigheid te werken in het basis- en secundair
onderwijs. Ook werd er gericht onderzoek gedaan op de data van het onderwijsloop-
banenonderzoek dat de prestaties van Vlaamse leerlingen in kaart brengt. Daaruit
kwam een opmerkelijk duidelijk beeld naar voren van wat een leerkracht kan doen om
zijn leerlingen beter te leren lezen en schrijven. Er is binnen de wetenschap dus brede
overeenstemming over hoe goed lees- en schrijfonderwijs er uit moet zien.

Opvallend is dat het niet één ingrediént is dat het verschil maake. Integendeel: juist de
combinatie van een vaste reeks ingrediénten zorgt ervoor dat kinderen en jongeren
beter gaan lezen en schrijven. In het ideale recept voor lees- en schrijfonderwijs mag
geen van die ingrediénten ontbreken. Samen vormen ze het basisprogramma voor
lezen en schrijven. En dat programma hebben alle leerlingen nodig, niet alleen de
zwakke leerlingen.
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2. Het basisprogramma voor lezen

Leerkrachten moeten een breed gamma aan directe én indirecte instructietechnieken om
nieuwe woorden te leren hanteren. Bij directe technieken gaat het niet alleen om uitleg
geven bij moeilijke woorden, maar ook om leerlingen te leren de betekenis van woor-
den uit de context af te leiden en te laten nadenken over het gebruik van woorden in
een bepaalde context. Bij indirecte technieken gaat het over actief leren in levensech-
te situaties, bijvoorbeeld als leerlingen teksten gebruiken om iets te doen, te maken of
een probleem op te lossen. Leerlingen moeten woorden die ze leren ook als nuttig
ervaren. Dat zijn woorden uit de lesmaterialen en woorden die voor de leerlingen bui-
ten de les belangrijk zijn.

Kuwaliteitsvolle leesinstructie bij begrijpend leesonderwijs is bepalend voor het succes
daarvan. De kern van de zaak is daarbij dat leerlingen stilstaan bij het leesproces: wat
is je leesdoel? Hoe pak je de leestaak het best aan? Leerlingen moeten dus vooral stra-
tegisch leren lezen. Specifieke instructie in leesstrategieén en ondersteuning van de
leerkracht zijn daarbij onmisbaar. Essentiéle onderdelen zijn bijvoorbeeld ‘voorkennis
activeren’, ‘leerlingen laten nadenken over de aanpak van de leestaak’, ‘leerlingen stra-
tegieén aanleren om problemen op te lossen” en ‘met de leerlingen reflecteren over wat
goed en minder goed ging bij het uitvoeren van een leestaak’.

De leerkracht moet tevens voor elke leestaak een helder leesdoel bepalen. Dat motiveert
de leerlingen veel meer dan louter lezen om te lezen en nodigt hen uit om na te den-
ken over de aanpak van de leestaak. Functionele leesdoelen zijn het meest motiverend
en leiden tot intensiever lezen en leren.

Daarnaast is een rijk aanbod van teksten belangrijk om beter te leren lezen. Zo maken
de leerlingen kennis met verschillende soorten teksten en zullen ze woorden, woord-
combinaties en zinsconstructies die ze tegenkomen steeds meer betekenis kunnen
geven. Ook het lezen van kinder- en jeugdboeken en literatuur draagt bij aan de lees-
vaardigheid. De teksten die leerlingen krijgen, moeten hen ook uitdagen. Het is
belangrijk om de lat steeds wat hoger te leggen.

Interactie wordt wel als de motor van taalontwikkeling gezien. Kinderen en jongeren
moeten daarom ook met elkaar en met de leerkracht kunnen praten over wat ze heb-
ben gelezen. Als de leerlingen een tekst met anderen bespreken, zijn ze gedwongen om
de inhoud zelf te verwoorden en krijgen ze reacties daarop. Gezamenlijk komen ze dan
tot een beter begrip van de tekst. Codperatief leren blijkt een positieve invloed te heb-
ben op de leesvaardigheid.

Als stimulans voor de verhoging van leesvaardigheid zijn motivatie en betrokkenheid

van een niet te onderschatten belang. Motivatie om te lezen ontstaat vooral als een
lezer ervaart dat lezen iets oplevert. Leerlingen moeten dus teksten en leesopdrachten
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krijgen die ze interessant en nuttig vinden, moeten uitgedaagd worden om actief met
teksten aan de slag te gaan en moeten zich bewust zijn van hun vorderingen in het
lezen. Dat moet gebeuren binnen een veilig en stimulerend leesklimaat, waar fouten
maken mag en de nadruk ligt op de vooruitgang die leerlingen maken.

Tot slot moeten feedback en evaluatie de ontwikkeling van de leesvaardigheid onder-
steunen. Door feedback van de leerkracht (en van medeleerlingen) krijgen de leerlin-
gen zicht op hun vorderingen. Toetsen en andere vormen van evaluatie moeten niet
alleen de leerwinst van de leerlingen in kaart brengen, maar ook de aanpak van het
leesonderwijs onder de loep nemen. Leerkrachten kunnen op basis daarvan die aanpak
bijstellen.

3. Het basisprogramma voor schrijven

Schrijven is een complexe vaardigheid. Je moet ideeén verzamelen en ordenen, die
ideeén helder formuleren en ook nog rekening houden met je publiek en met allerlei
conventies. Leerlingen hebben daarom in elk van de drie essentiéle fases van het
schrijfproces (‘plannen’, ‘reviseren’ en ‘herschrijven’) baat bij ondersteuning door de leer-
kracht. Ook feedback van medeleerlingen heeft een positief effect op de kwaliteit van
het schrijfproduct. De begeleiding van de leerkracht voor, tijdens en na het schrijven
moet wel geleidelijk worden afgebouwd, zodat de leerling zich kan ontwikkelen tot
een zelfstandig schrijver.

Functionele schrijfdoelen motiveren de leerlingen het meest om na te denken over hun
schrijfdoel: Voor wie schrijf ik? Wat wil ik met mijn tekst bereiken? Wat moet er dan
in de tekst staan? Aan welke kenmerken moet de tekst voldoen?

Om te leren schrijven hebben leerlingen nood aan expliciete instructie in de aanpak van
het schrijven. Het aanleren van schrijfstrategieén verhoogt de betrokkenheid van de
leerlingen en de kwaliteit van het schrijfproduct aanzienlijk. Daarnaast is het belang-
rijk dat ze paragrafen leren construeren. Zo worden ze getraind om structuur en
samenhang in hun teksten aan te brengen. Voor veel schrijfproducten moeten de leer-
lingen informatie verzamelen. Oefening in samenvatten is daarom van wezenlijk
belang. Leren samenvatten heeft ook een grote impact op de vaardigheid van leerlin-
gen om precies en beknopt informatie op te schrijven.

Expliciete instructie in het combineren van zinnen tot complexere zinnen is heel effec-
tief om van leerlingen betere zinnenbouwers te maken. Oefenen in zinnen combine-
ren blijke het leren schrijven sterker te ondersteunen dan instructie in grammatica. De
leerkracht kan dat het best zowel voor, tijdens als na de schrijfactiviteiten met de leer-
lingen doen. Op die manier bouwen de leerlingen een repertoire van zinsconstructies
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op dat ze in hun toekomstige schrijfproducten kunnen gebruiken.

Leerlingen schrijven betere en langere teksten als ze een tekstverwerker gebruiken. Ze
blijken bijvoorbeeld meer te reviseren en dat komt de kwaliteit van hun schrijfproduct
ten goede. Ook het aantal complete zinnen wordt aanzienlijk hoger en de spellingcon-
trole helpt om correctere teksten af te leveren. Werken met een tekstverwerker brengt
tevens een verhoogd plezier in en een grotere bereidheid tot schrijven met zich mee,
vooral bij minder enthousiaste schrijvers.

Schrijven tijdens de niet-taallessen is bijzonder effectief. Vakinhouden zijn bij uitstek
geschikt om functionele schrijfopdrachten uit te voeren. Schrijven in alle vakken biedt
ook een enorme meerwaarde om vakinhouden te verwerven. Wie schrijft over een
onderwerp krijgt meer vat daarop en leert dus beter. Schrijfactiviteiten bij het leren
van onderzoeksvaardigheden in het secundair onderwijs hebben ook een positieve
invloed op de schrijfvaardigheid. Leerlingen moeten hierbij immers hun gegevens heel
precies beschrijven en samenbrengen tot een coherent geheel. Al die elementen dragen
ertoe bij om van leerlingen vaardige schrijvers te maken.

De resultaten van het onderzoek verschenen in een wetenschappelijk rapport en in een
toegankelijke brochure die ook aanbevelingen doet voor de integratie van het basispro-
gramma in het taalbeleid.

Referenties

Belfi, B. e.a. (2011). Vorderingen van leerlingen in het leren van het Nederlands. Leuven:
KU Leuven, Centrum voor Onderwijseffectiviteit en -evaluatie & Centrum voor
Taal en Onderwijs. Online raadpleegbaar op: http://www.ond.vlaanderen.be/
obpwo/projecten/2009/0904/ER_Beleidssamenvatting_def.pdf.

Padmos, T., K. Van Gorp & K. Van den Branden (2013). Beter leren lezen en schrijven.
Handvatten voor een effecticve aanpak in het basis- en secundair onderwijs. Brussel:
Vlaams Ministerie van Onderwijs en Vorming. Online raadpleegbaar op:
http://www.vlaanderen.be/nl/publicaties/detail/beter-leren-lezen-en-schrijven-1.
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Ronde 1

Riet De Vos
Onze-Lieve-Vrouwcollege, Zottegem / DPB Gent
Contact: riet.devos@vsko.be

Evaluatie als hefboom voor een sterker taalbeleid

1. Inleiding

In het Onze-Lieve-Vrouwcollege in Zottegem (campus Centrum) werken we — met
vallen en opstaan — al jaren aan een taalbeleid. Ons verhaal is zeker niet spectaculair.
Het is een eerlijk verhaal van zoeken, van sensibiliseren en van groeien, in samenwer-
king en in het belang van onze leerlingen. De constructieve medewerking van collega’s
op school zorgt voor een draagvlak dat elk jaar toeneemt. Evaluatie van taalvaardigheid
(de verplichte taalscreening) biedt heel wat kansen om dit evaluatiebeleid nog sterker
te integreren in het taalbeleid van onze school.

2. Voorgeschiedenis in een notendop

Eind jaren 1990 kreeg ik als leraar Nederlands vaak te horen dat leerlingen in het eer-
ste jaar niets meer kenden, dat de woordenschatkennis van leerlingen in de derde graad
belabberd was, dat ze niet konden spreken, etc. Die ervaringen verschilden van wat ik
hoorde en zag bij presentaties en op de leerlingenraad. Waar zat dan het probleem?
Gingen de taalkennis en de taalvaardigheid van onze leerlingen achteruit of moesten
de leraren meer rekening houden met het feit dat leerlingen kinderen van hun tijd zijn
en dus hun didactische aanpak bijsturen?

Ik vermoed dat, toen de kiem van het werken aan een taalbeleid op onze school gelegd
is, nascholingen, toeval en gewijzigde situaties het groeiproces enkel hebben versneld.
Wilt u meer weten over onze aanpak, dan kunt u terecht op www.centrum.olvcolle-

ge.be, bij de rubriek ‘talenbeleid’.

3. De verplichte taalscreening: bedreiging of kans

We zijn ervan overtuigd dat taal, denken en leren onlosmakelijk met elkaar verbonden
zijn. We stellen echter vast dat de schooltaal voor veel leerlingen een taaldrempel

vormt en dat alle leraren geconfronteerd worden met de — soms bedroevende - taal-
vaardigheid van hun leerlingen. Bovendien nemen de mediaberichten over de zwakke
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taalvaardigheid van leerlingen toe, het aantal anderstalige leerlingen stijgt elk jaar, de
resultaten van de PISA-onderzoeken stemmen tot nadenken, etc.

Toen we vernamen dat het Onderwijsdecreet XXIII bepaalt dat elke school vanaf 1
september 2014 nieuwe leerlingen in het secundair onderwijs moer screenen op het
vlak van taalvaardigheid Nederlands, zagen we dit als een mooie kans om ons taalbe-
leid nog kritischer te evalueren en een nog sterker taalbeleid uit te bouwen. We lieten
ons daarbij inspireren door de ‘Startvragenlijst Competenties Nederlands in de Zoolkit
Breed Evalueren en de mededeling van het VVKSO om onze aanpak nog breder en
meer gestructureerd te maken. We stelden ons de vraag waarom we evalueren.
Evaluatie heeft immers verschillende belangrijke functies. Voor de evaluatie van taal-

vaardigheid betekent dat het volgende:

* evaluatie zorgt voor informatie over de taalontwikkeling van een leerling;

* cvaluatie kan de taalontwikkeling ondersteunen;

* evaluatie kan zorgen voor een betere oriéntatie (rekening houdend met de talige
competenties van de leerling).

Daarna stonden we stil bij de vraag wat we nu gaan evalueren. Breed evalueren van de
schoolse taalvaardigheid van leerlingen betekent immers ook rekening houden met het
feit dat de taalontwikkeling voor elke leerling anders kan verlopen. In het eerste jaar
secundair (voortgezet) onderwijs willen we daarom zicht krijgen op lees-, luister-,
spreek- en schrijfvaardigheid van leerlingen, ook in niet-taallessen.

Hoewel de toetsen die we eerder gebruikten niet altijd overeenstemmen met de lijst
van valide toetsen in de 7oolkit, hebben we besloten om de eerder gebruikte toetsen
verder te hanteren, maar uit te breiden met de TAS (“Toets bij de Aanvang van het
Secundair onderwijs).

1A | Gesiwo A (Gedifferentieerde Signaaltoets woordenschat)
Keukendeurkrukdictee (spelling)

Toets wiskundige geletterdheid

Toets leesvaardigheid eind derde graad basisonderwijs (primair onderwijs)
TAS

Observatieformulieren bij Mededeling VVKSO

1B | Pl-dictee (spelling)

Gesiwo A (woordenschat)

Toets wiskundige geletterdheid
TAS
Observatieformulieren bij Mededeling VVKSO

Figuur 1: Overzicht van de gehanteerde toetsen.

37



285 HSN-CONFERENTIE

Bovendien zullen ook leraren van niet-taalvakken aandacht besteden aan de spreek- en
luistervaardigheid van de leerlingen in hun lessen. Zij kunnen daarvoor het volgende
formulier gebruiken.

naam naam naam naam
leerling 1 |leerling 2 |leerling 3 |leerling 4

1. De leetling begrijpt een jal nee
mondelinge opdracht.

2. De leerling weet na een uiteen- | ja/nee
zetting van een medeleerling of de
leerkracht wat er verteld is.

3. De leerling kan vragen stellen/ | ja/nee
vragen beantwoorden.

4. De leerling kan een gesprek jalnee
voeren met iemand.

5. De leerling laat anderen jal nee

uitspreken en luistert aandachtig.

6. De leerling spreekt goed jalnee

verstaanbaar. (articulatie).

7. De leerling gebruike ... dialect
AN
tussentaal

Figuur 2: Luister- en spreckvaardigheid/observatieformulier voor leraren.

De resultaten van de screening bespreken we op de portretterende klassenraad, eind
september.

Meestal nemen de leraren Nederlands de testen af en corrigeren ze die ook. Werken
aan een taalbeleid is echter een taak van alle leraren. Het is dan ook perfect mogelijk
dat leraren van zaakvakken de testen afnemen en corrigeren. Het grote voordeel van
een dergelijke manier van werken, is dat de leraren in kwestie zicht krijgen op de resul-
taten en dus ook op de mogelijke problemen. Op onze school zullen daarom ook lera-
ren van niet-taalvakken toetsen afnemen en corrigeren.

Evaluatie kan leerlingen ook inzicht doen krijgen in hoe ze hun eigen leerproces kun-
nen stimuleren. Het is daarom belangrijk om hen bij de evaluatie te betrekken.
Bijvoorbeeld: de leerlingen van het eerste jaar schrijven een tekst van tien regels. Ze
kunnen kiezen uit de volgende onderwerpen: ‘vakantie’, ‘huisdier’, ‘gezin’, ‘hobby’,
‘idool’, ‘film’. Daarna vullen ze een evaluatieformulier in.
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© &) S

Ik schrijf graag.

2 Het schrijven ging vlot.
3 | Als ik schrijf ...

... verzamel ik eerst ideeén.

... orden ik de ideeén.

Pas daarna schrijf ik de tekst.

Ik lees de tekst na.

Ik verbeter de tekst.
Ik herwerk de tekst.

Figuur 3: Evaluatieformulier.

Ook toen er nog geen sprake was van verplichte screening, wezen Van Gorp en
Verheyden (2003) al op het feit dat opvolging van de resultaten nodig was. En in zijn
nota De lat hoog voor talen in iedere school (2007) schreef minister Vandenbroucke dat
we “moeten kunnen meten welke leerlingen ‘sterk’ en welke leerlingen ‘zwak’ zijn voor
talen, zowel voor Nederlands als voor vreemde talen. [...] We moeten ook kunnen
meten in welke mate ons onderwijs erin slaagt alle leerlingen te versterken in hun taal-
vaardigheid. Voor leerlingen die een taalachterstand hebben, kunnen scholen de gepas-
te remediéring voorstellen. Dit zal de scholen er ook toe aanzetten te reflecteren op
hun taalbeleid, en het — indien nodig — bij te sturen”. In GOK-schrifi (2009) schreef
Nora Bogaert: “Je onderwijs afstemmen op de schooltaalvaardigheid van je leerlingen
is geen synoniem van de lat verlagen. Afstemmen is: vertrekken van wat je leerlingen
kunnen en kennen en toch de eindmeet (zie eindtermen, ontwikkelingsdoelen, leer-
plannen) bereiken met de hele klas. Hiervoor moet je op zoek gaan naar een aanpak
die zowel je sterkere als je minder sterke leerlingen tot de vereiste taalontwikkeling
brengt. Die opdracht geldt voor alle leerkrachten”. Het is dus logisch dat de school, op
basis van de resultaten, bepaalt welke strategie wordt gehanteerd om de taalvaardigheid
van de leerlingen te verhogen. Op de conferentie hoop ik resultaten te kunnen tonen
en onze strategie verder toe te lichten.

Toch willen we, op basis van vroegere resultaten, resoluut inzetten op leesvaardigheid.
Onze school heeft alvast beslist dat alle leerlingen van het eerste jaar, gedurende twee
kwartier per week, vrij mogen lezen. Het cerste kwartier kunnen ze kiezen uit teksten
uit TLPST! waarover ze twee vragen moeten beantwoorden. Voor het tweede kwartier
kunnen ze kiezen uit strips, Vlaamse Filmpjes, tijdschriften, etc. Dat vrij lezen gebeurt
in niet-taallessen om aan de leerlingen duidelijk te maken dat ook niet-taalleraren
lezen willen stimuleren en leesvaardigheid bevorderen.
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Ronde 2

Koen Van Gorp (a), Iris Philips (a) & Fauve De Backer (b)
(a) CTO, KU Leuven
(b) Steunpunt Diversiteit en Leren, UGent
Contact: Koen.VanGorp@arts.kuleuven.be
Iris. Philips@arts.kuleuven.be
Fauve.DeBacker@UGent.be

Breed evalueren kan je leren... Zes vragen om over te
reflecteren. Competenties Nederlands breed evalueren in
het secundair onderwijs!

In opdracht van het Departement Onderwijs en Vorming ontwikkelden het Centrum
voor Taal en Onderwijs en het Steunpunt voor Diversiteit en Leren een Zoolkit
Competenties Nederlands Breed Evalueren. ‘Evalueren’, ‘observeren’, ‘evalueren om te
leren’, ‘evalueren van competenties’, etc. zijn een mondvol termen die in de Zoolkit
worden verduidelijkt en geconcretiseerd met praktische voorbeelden en handzame
tips. De Toolkit helpt leerkrachten, vakcodrdinatoren, taalbeleidscodrdinatoren en
begeleiders te reflecteren op hun huidig evaluatiebeleid en ondersteunt hen om stap
voor stap aanpassingen te doen richting breed evalueren. Zes vragen als vertrekpunt...

* Vraag 1 — Waarom evalueren?

Evalueer je om te achterhalen wat de leerlingen werkelijk hebben geleerd? Evalueer je
om samen met de leerlingen in te zetten op hun sterktes en verder te werken aan hun
zwaktes? Evalueer je om te weten of je instructie duidelijk is geweest? Evalueer je om
het lesgebeuren te kunnen aanpassen aan de beginsituatie van de leerlingen? Evalueer
je om met ouders te kunnen communiceren over de vorderingen van de leerlingen?
Evalueer je om tot leren te komen?

BREED evalueren zegt ‘ja' op al deze vragen. Want door breed te evalueren, verzamelt
een leerkracht niet langer enkel punten omdat de rapportperiode eraan komt, maar
wordt er vooral geévalueerd om zicht te krijgen op het leerproces van de leerlingen, om
de leerlingen zelf zicht te laten krijgen op hun leerproces en om de betrokkenheid van
ouders te garanderen bij het leerproces van hun kinderen.
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*  Viaag 2 — Wat evalueren?

Evalueer je alle eindtermen Nederlands? Evalueer je taalkennis in functie van taalvaar-
digheid? Evalueer je leercompetenties die jou en de leerlingen zicht geven op hoe ze
hun leerproces aanpakken en hoe ze aan de slag gaan met feedback? Evalueer je zelf-
sturende competenties die jou en de leerlingen zicht geven op de mate waarin ze zelf-
standig aan de slag gaan of de mate waarin ze zorgvuldig een taak aanpakken? Evalueer
je sociale competenties die jou en de leerlingen een beeld geven van hun sociaal gedrag
in een communicatieve situatie?

BREED evalueren zegt ‘ja’ op al deze vragen. Want door breed te evalueren krijgt een
leerling zicht op de kennis, vaardigheden en attitudes die van belang zijn bij het uit-
voeren van een taaltaak én die tot de ontwikkelingsdoelen en de eindtermen behoren.
Precies door al die competenties in kaart te brengen, komen leerlingen tot leren.

* Viaag 3 — Hoe evalueren?

Gebruik je verschillende evaluatie-instrumenten om deelvaardigheden in kaart te
brengen? Ga je na welk instrument het meest geschikt is om de taal-, zelfsturende, leer-
en sociale competenties in kaart te brengen?

BREED evalueren zegt ‘ja’ op al deze vragen. Want door breed te evalueren maak je
een grondige afweging van welk instrument kan dienen om welke competenties in
kaart te brengen. Zo kan het gebruik van verschillende evaluatie-instrumenten zorgen
voor een brede kijk op het leerproces van de leerlingen.

*  Viaag 4 — Wanneer evalueren?

Neem je aan het begin van het schooljaar een taalvaardigheidstest af als eerste scree-
ning? Vul je de gegevens die je zo verkregen hebt aan met gegevens van andere evalu-
atie-instrumenten, van andere leerkrachten of uit het vorige schooljaar? Evalueer je tij-
dens het lesgebeuren zelf door observatie? Wil je de leerlingen veel kansen geven om
te tonen wat ze kunnen?

BREED evalueren zegt ‘ja’ op al deze vragen. Door breed te evalueren, kan je de leer-
lingen voortdurend kansen geven om te tonen wat ze kunnen, zonder dat ze steeds het
gevoel hebben dat ze een ‘toets’ maken. Evalueren en lesgeven gaan dan hand in hand
en dat betekent tijdswinst voor de leerkracht (in plaats van extra werk).

*  Viaag 5 — Wie evalueert?

Kunnen je medeleerlingen elkaar evalueren? Kunnen je leerlingen zelf oordelen of een
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taaltaak voldoet aan bepaalde criteria? Krijgen je leerlingen zicht op hun sterktes en
zwaktes en zijn ze daardoor meer bereid om te werken aan hun zwaktes? Mogen je leer-
lingen mee criteria bepalen voor een bepaalde taaltaak? Draagt het evalueren zo bij tot
leren?

BREED evalueren zegt ‘ja’ op al deze vragen. Wanneer leerlingen actieve participan-
ten worden bij hun leerproces doordat ze mee evaluatiecriteria bepalen, stijgt hun
betrokkenheid. Ze hebben dan immers zelf goed zicht op wat van hen verwacht wordt.
Zo komen leerlingen via evalueren tot leren.

»  Viaag 6 — Hoe aan de slag gaan met de evaluatieresultaten?

Geef je voldoende feedback aan de leerlingen zodat ze weten hoe ze het een volgende
keer anders kunnen doen? Bespreek je met de leerlingen hun vooruitgang en werkpun-
ten? Verduidelijk je hoe de leerlingen wel tot een juiste oplossing hadden kunnen
komen? Zijn de ouders op de hoogte van het leerproces van hun kinderen?

BREED evalueren zegt ‘ja op al deze vragen. Leerlingen leren uit feedback en kunnen
op die manier hun eigen leerproces bijsturen. Net door het bespreken van een gemaak-
te fout en hoe die vermeden kon worden, komen ze tot leren.

Breed evalueren betekent evalueren om te leren, evalueren van alle eindtermen, op
zoveel mogelijk momenten, met verschillende evaluatie-instrumenten, met de leerlin-
gen als actieve participanten en met communicatie met alle betrokkenen over de resul-
taten als gevolg.

De 7Toolkit ondersteunt leerkrachten of schoolteams om stap voor stap hun weg te vin-
den in de wijde wereld van breed evalueren. Een startvragenlijst met stellingen laat je
reflecteren over je eigen evaluatiepraktijk. Afhankelijk van je antwoorden word je
doorgelinkt naar scenario’s en casussen die je verder professionaliseren. Deze scenario’s
bevatten ook filmpjes met getuigenissen en beschrijvingen van evaluatie-instrumenten
die gebruikt kunnen worden.

De 7oolkir is vrij online toegankelijk op de website “Toetsen voor scholen’ van het
Departement Onderwijs en Vorming: http://www.ond.vlaanderen.be/toetsenvoor-
scholen/toolkit_breed_evalueren/.

Noot

! Deze tekst verscheen eerder in een licht aangepaste versie in de Niewwsbrief Taal &

Onderwijs, nr. 18, september 2013 (online raadpleegbaar op: http://www.cteno.be/
nieuwsbrief/18/).
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Ronde 3 en 4

Pandora Versteden (a) & Marie Seghers (b)

CTO, KU lLeuven

Steunpunt Diversiteit & Leren, UGent

Contact: pandora.versteden@arts.kuleuven.be
marie.seghers@Ugent.be

Het hele plaatje: een Toolkit om breder te evalueren'

1. Wat is breed evalueren?

Breed evalueren betekent evalueren van alle competenties, met verschillende evaluatie-
instrumenten, met de leerlingen als actieve participanten, op zoveel mogelijk momen-
ten en met de communicatie over de resultaten als gevolg. Bij brede evaluatie kijkt
men naar de leerling in zijn geheel. Alle sterktes en zwaktes, alle talenten en mogelijk-
heden worden bekeken vanuit verschillende perspectieven, op verschillende momen-
ten, met verschillende evaluatie-instrumenten en in verschillende situaties. Concreet
wil dat zeggen:

* breed evalueren doe je om een beter zicht te krijgen op wat leerlingen al goed kun-
nen en waar nog verder aan gewerkt moet worden;

* breed evalueren geeft niet alleen zicht op competenties maar verhoogt tevens het
inzicht van leerkrachten in de interesses en de leefwereld van leerlingen;

* breed evalueren gebeurt idealiter in samenwerking met zowel andere leerkrachten
als met leerlingen en ouders;

* bij breed evalueren is een traditionele toets nog steeds een mogelijk onderdeel van
de evaluatiepraktijk, maar die wordt aangevuld met andere manieren van assess-
ment. Voorbeelden daarvan zijn portfolio’s, observatiewijzers, zelfevaluatie, etc.;

* brede evaluatie stimuleert het reflecterend vermogen van zowel leerkrachten als leer-
lingen. Leerkrachten stellen de eigen onderwijspraktijk vaker in vraag en leerlingen
worden actief bij de evaluatie betrokken, wat hun leerproces ten goede komt;

* brede evaluatie wil ook een vertrekpunt zijn voor schoolteams om aan de slag te
gaan met de verkregen informatie. Hoe kunnen de talenten en competenties van
leerlingen verder ontplooid worden? Wat onderneemt de school om daaraan tege-
moet te komen?

Breed evalueren is, met andere woorden, evalueren om te leren. Breed evalueren is
geen alles-of-niets-verhaal, maar een verhaal van gradaties, waar een schoolteam gaan-
deweg aan kan verder schrijven. Het hoeft niet tijdrovend te zijn; het kan net tijdwinst
opleveren.
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Waarom evalueren? I Wat evalueren?

' Hoe aan de slag met de

resultaten?

Evaluatiecriteria? Hoe evalueren?

1 —4

Wie evalueert? Wanneer evalueren?

v

Figuur 1: Breed Evalueren Lager Onderwijs (Toolkit Competenties Nederlands 2013).

Aan de hand van een aantal vragen willen we je op weg helpen naar een brede evalu-
atie. De vragen willen echter geen vaste route uitstippelen. Hoewel het antwoord op
de ene vraag soms mee het antwoord bepaalt op de andere, kan je af en toe een stap
terug zetten. Bovenstaand schema geeft aan om welke vragen het gaat en in welke volg-
orde ze best aan bod komen. Ook deze tekst is rond diezelfde vragen opgebouwd. We
proberen door luidop na te denken mogelijke antwoorden te bieden, om zo heel con-
crete handvatten mee te geven om breder te evalueren in de school- en klaspraktijk.
We spitsen ons daarbij toe op het evalueren van de competenties Nederlands, omdat
we op die manier scholen hulp kunnen bieden bij het inrichten van de taalscreening
bij instroom in het lager of het secundair onderwijs.

2. Toolkits Competenties Nederlands Breed Evalueren

De talennota ‘Samen taalgrenzen verleggen’ (Smet 2011) bepaalt dat het vanaf 1 sep-
tember 2014 verplicht is om een goede analyse te maken van het niveau van de onder-
wijstaal dat de leerlingen beheersen bij de overgang van het kleuter- naar het lager
onderwijs en van het lager naar het secundair onderwijs. Die analyse moet aangeven
of leerlingen het Nederlands voldoende onder de knie hebben om de overgang succes-
vol te maken. Om scholen te ondersteunen bij het inrichten van de taalscreenings ont-
wikkelden het Centrum voor Taal en Onderwijs (KU Leuven) en het Steunpunt
Diversiteit en Leren (UGent), in opdracht van het Vlaams ministerie van Onderwijs
en Vorming, twee foolkits Competenties Nederlands Breed Evalueren: eentje voor het
lager onderwijs en eentje voor het secundair onderwijs.

45



285 HSN-CONFERENTIE

De To0lkit voor het lager onderwijs wil de competenties Nederlands van leerlingen bij
aanvang van en gedurende het lager onderwijs nagaan, zodat die informatie kan mee-
genomen worden in het leertraject van de leerling en uiteindelijk ook bij de taalscree-
ning bij de overgang naar het secundair onderwijs. Met competenties Nederlands
wordt meer bedoeld dan enkel woordenschat of grammatica en spelling. Een compe-
tentie is het geintegreerd inzetten van kennis, vaardigheden en attitudes om functio-
neel te communiceren. Bij de uitgangspunten van de eindtermen Nederlands in het
lager onderwijs wordt vermeld dat taalvaardigheid centraal staat. Dat wil zeggen dat
het in de lagere school belangrijker is wat kinderen in natuurlijke situaties met taal
kunnen doen dan wat ze theoretisch over taal weten. Het betekent ook dat het accent
op communicatie ligt. Ook leercompetenties, zelfsturende competenties en sociale
competenties spelen een rol. Breed evalueren in de context van de 7oolkit is gebaseerd
op de principes van assessment. Deze term slaat op het vaststellen, inschatten en
beoordelen van de competenties. Bij assessment wordt informatie verzameld die helpt
bij het nemen van beslissingen. Concreet gaan die beslissingen bijvoorbeeld over welke
vorm van ondersteuning gewenst is.

3. Waarom evalueren?

Er zijn drie redenen om te evalueren: evaluatie kan een informatieverstrekkende, een
ondersteunende en een besluitvoerende functie hebben. De eerste twee redenen vereisen
een nauwgezette opvolging van wat een leerling allemaal kan, waardoor leerkrachten
niet langer louter resultaten verzamelen omwille van een aankomende rapportperiode.
Evaluatie is met andere woorden meer dan het evalueren van een product, maar dient
om het leerproces van leerlingen in kaart te brengen. Als je informatie wilt verstrekken
— dat wil zeggen: als je een leerling, zijn ouders of je collega’s vorderingen wilt meede-
len — zal je telkens nieuwe informatie moeten aanbrengen, zodat de betrokkenen
weten waar de leerling op dat specificke moment aan toe is. Het regelmatig nagaan van
alle tussendoelstellingen is daarom vereist.

Ook als je leerlingen wilt ondersteunen, is het cruciaal om telkens nieuwe informatie
te verzamelen. Aan de hand van die informatie kan je de taalontwikkeling van de leer-
lingen opvolgen en hen inzicht verschaffen in hoe ze hun eigen leerproces kunnen aan-
sturen. Zo kan je, samen met de leerlingen, inzetten op hun sterktes en verder werken
aan hun zwaktes, en kan je het lesgebeuren aanpassen aan de beginsituatie van de leer-
lingen. De laatste functie van evalueren is om gefundeerde beslissingen te kunnen
nemen, bijvoorbeeld bij de overstap naar het secundair onderwijs.

Door breed te evalueren, krijg je dus een duidelijker zicht op het leerproces van leer-
lingen, waardoor je de leerlingen zelf en hun ouders van die evaluatie op de hoogte
kunt brengen en hen er nauwer bij kunt betrekken. Zicht hebben op het leerproces
van de leerlingen stelt je in staat om het lesgebeuren aan te passen aan de behoeftes
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van de leerlingen en om gefundeerde beslissingen te nemen. In de voorbeelden hier-
onder focussen we vooral op de ondersteunende functie van evalueren.

4. Breed evalueren in de klaspraktijk

Nu duidelijk is wat breed evalueren inhoudt, welke focus we kiezen en welke functies
breed evalueren kan hebben, zoomen we in de vragen “Wat evalueren?’, ‘Hoe evalue-
ren?’, “Wanneer evalueren?” en “Wie evalueert?” Op die manier wordt het ook duide-
lijk hoe je als leerkracht zelf kunt nadenken over die verschillende vragen.

4.1 Wat evalueren?

Vanuit een concrete taak kan je nadenken over welke competenties een rol spelen en
wat je in kaart kunt brengen om het leerproces van leerlingen zo goed mogelijk op te
volgen. Het eerste wat je je kunt afvragen is of je alle eindtermen (ET) Nederlands die
in de taak een rol spelen, evalueert. Het gaat dan meestal om functionele competen-
ties of taalcompetenties, bv. een brief schrijven aan een bekende om een persoonlijke
boodschap of belevenis over te brengen (ET Nederlands 4.3), zich daarbij oriénteren
op aspecten van de schrijftaak: doel, teksttype, eigen kennis en de lezer (ET
Nederlands 5.1) en aandacht hebben voor taalbeschouwing (ET 6.1, 6.2, 6.3, 6.4, 6.5
en 6.6).

Om taalvaardig te zijn, hebben leerlingen echter ook nog andere kennis, vaardigheden
en attitudes (m.a.w. competenties), nodig. Ook die andere competenties vinden we
terug in de eindtermen, weliswaar niet altijd bij Nederlands, maar ook bij de leerge-
biedoverschrijdende eindtermen ‘ICT’, ‘leren leren’ en ‘sociale vaardigheden’. Het gaat
dan over leercompetenties, zelfsturende competenties en sociale competenties.
Voorbeelden van leercompetenties zijn: het leerproces controleren en bijstellen (ET
leren leren 5) en het resultaat beoordelen in het licht van het doel (ET Nederlands
5.4). Zelfsturende competenties zijn onder andere: leren met nauwkeurigheid, effi-
ciéntie, wil tot zelfstandigheid en zelfvertrouwen (ET leren leren 6) en hulp vragen en
zich laten helpen (ET sociale vaardigheden 1.4). Enkele sociale competenties zijn:
interculturele gerichtheid (ET Nederlands 7 en ET sociale vaardigheden 3) en bereid-
heid tot naleven van conventies (ET Nederlands 4.8).

Door breed te evalueren, krijgen leerlingen en leerkrachten zicht op élle kennis, vaar-
digheden en attitudes die van belang zijn bij het uitvoeren van de taak en die tevens
tot de eindtermen behoren. Precies door al die competenties in kaart te brengen,
komen leerlingen tot leren. Natuurlijk is het onbegonnen werk om tijdens deze ene
taak alle nodige competenties te evalueren. Als leerkracht kan je er gerust enkele doe-
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len uitkiezen. We willen hier echter aangeven welke hoeveelheid competenties een rol
kunnen spelen bij het uitvoeren van een taalvaardigheidstaak. Om leerkrachten te
ondersteunen bij het breder kijken naar die competenties is er in de Zoolkit per vaar-
digheid een raamwerk uitgewerkt waarin alle competenties opgenomen zijn die een rol
kunnen spelen bij het inzetten van die vaardigheid.

4.2 Hoe evalueren?

Als je, net zoals we hierboven besproken hebben, verschillende competenties in kaart
wilt brengen, is het cruciaal om op zoek te gaan naar de instrumenten die het meest
geschike zijn om de taal-, zelfsturende, leer- en sociale competenties van de leerlingen
in kaart te brengen. Het gebruik van verschillende evaluatie-instrumenten zorgt
immers voor een bredere kijk op het leerproces van de leerlingen. De eindeloze tijd die
nu soms in het opstellen, afnemen en verbeteren van toetsen kruipt, kan beter daarin
worden geinvesteerd, omdat leerlingen die zich bewuster zijn van hun leerproces ook
meer zelfvertrouwen en een grotere leermotivatie hebben. Zo kan je, met behulp van
een observatiewijzer, bijhouden of een leerling luister-, lees-, spreek- of schrijfplezier
ontwikkelt, of hij zich laat helpen door medeleerlingen of de leerkracht en of hij bereid
is om zijn tekst na te lezen en aan te passen. Een observatiewijzer is dan ook een heel
krachtig instrument om het leerproces van leerlingen in kaart te brengen, omdat je de
wijzer er bij elke talige taak opnieuw bij kunt nemen en zo kunt opvolgen of de leer-
ling vooruitgang boekt op bepaalde vlakken. En aangezien je je niet alleen een beeld
vormt van de functionele competenties (bv. taalcompetenties) van de leerlingen, maar
ook van hun leer-, zelfsturende en sociale competenties, worden de leerlingen veel
minder eenzijdig benaderd.

Heel wat leer- en zelfsturende competenties kan je ook bevragen bij de leerling zelf.
Daarvoor zou je als leerkracht gebruik kunnen maken van zelfreflectie en zelfbeoorde-
ling (self-assessment). Bij self-assessment gaan leerlingen zelf hun eigen kennen en kun-
nen na en worden ze daarin ondersteund door de leerkracht, die hen handvatten biedt.
Door zichzelf te evalueren, krijgen leerlingen een beter zicht op het proces dat ze door-
maken, op hun sterktes en werkpunten en op wat nog nodig is voor hen om een taak
of opdracht tot een goed einde te brengen. Inzicht in het eigen leerproces is niet alleen
van belang voor de verdere (taal)ontwikkeling van leerlingen, het zorgt ook voor een
grotere betrokkenheid bij hun leerproces. Bij jonge leerlingen kan de focus van de zel-
freflectie nog vooral liggen op het taalplezier en op hun sterktes en zwaktes. Doorheen
het basisonderwijs neemt de complexiteit van de evaluatiecriteria toe.

Je zou ook samen met de leerlingen kunnen nadenken over de criteria waaraan een

taak zou moeten voldoen en hoe de taak zou moeten ontstaan. Op die manier betrek
je de leerlingen bij hun leerproces door hen een zicht te geven op de leerdoelen. Samen
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met leerlingen criteria bepalen wordt co-assessment genoemd. Eenmaal de criteria vast-
liggen, zouden de leerlingen ook elkaars taken kunnen beoordelen. Zo zou je de leer-
lingen peer-feedback kunnen laten geven op elkaars taak (peer-assessment). Daaruit zal
niet alleen de medeleerling die feedback geeft leren, maar ook de uitvoerder van de
taak zelf. Aangezien hij nadien nog de kans krijgt om zijn taak aan te passen, zal hij
veel meer kunnen leren dan wanneer hij alleen een punt krijgt op een eindproduct.

Ook een portfolio kan een manier zijn om het leerproces van de leerlingen op te vol-
gen en bij te sturen. Een portfolio is een bundel, dossier, map, etc. waarmee leerlingen
hun competentie in een bepaald leergebied kunnen aantonen. Concreet gezegd is het
portfolio een verzameling van materialen en reflecties die illustratief zijn voor het leren
van een leerling. Het aanleggen van een portfolio is een evaluatievorm die vooral
geschikt is om een proces in kaart te brengen, waarbij de leerling zelf centraal staat.
Belangrijk is wel dat een portfolio niet louter een map is waarin alle schrijf- of leesta-
ken bewaard worden, maar dat leerlingen ook uitgedaagd en geprikkeld worden om
na te denken over hun leerproces door hun verschillende taken naast elkaar te zien.

4.3 Wanneer evalueren?

Athankelijk van de instrumenten die je kiest, kan het evalueren deel worden van de
klaspraktijk. Zo zou je de leerlingen in de klas kunnen observeren, terwijl ze zelfstan-
dig of in duo’s bezig zijn. Ook als de leerlingen zichzelf of elkaar evalueren en feedback
geven, wordt de evaluatie deel van het lesgebeuren. Op die manier is er geen sprake
van stress of competitie tussen de leerlingen, waardoor faalangst niet aan de orde is.
De leerlingen leren zelf veel bij door hun eigen leerproces in kaart te brengen en het
toetsen ervan kost geen extra onderwijstijd. Voor hen is het immers geen evaluatie,
maar deel van de les.

Om het evalueren van spreekvaardigheid echter nog meer deel van de les te maken,
kan je je afvragen of je het enkel kan observeren tijdens georganiscerde spreeklessen.
Wie een interactieve klaspraktijk heeft, hoort zijn leerlingen veel vaker aan het woord
en heeft dus veel meer informatie over de spreek- en interactievaardigheden van zijn
leerlingen. Bovendien zijn de contexten waarin het spreken dan voorkomt nog natuur-
lijker, waardoor je ook daarover gegronde uitspraken kunt doen, en geef je leerlingen
veel vaker de kans om te tonen wat ze kunnen. Ook de leerlingen regelmatig laten
reflecteren op hun eigen spreken hoeft niet noodzakelijk samen te hangen met een
geplande spreekactiviteit.

49



285 HSN-CONFERENTIE

4.4 Wie evalueert?

De vraag wie evalueert is door de keuze van de evaluatievorm al grotendeels ingevuld.
Bij het evalueren aan de hand van een toets of een observatiewijzer is het uitsluitend
de leerkracht die evalueert. Natuurlijk kan je deze taak ook aangrijpen om enkele leer-
lingen — bijvoorbeeld zij waarover je je misschien zorgen maak — wat uitgebreider te
observeren. Je kunt daarvoor een meer uitgebreide observatiewijzer maken of je kunt
een collega of de zorgleerkracht van je school in de klas uitnodigen en hem inschake-
len om dezelfde leerlingen te komen observeren. Als jullie nadien de taalzwakkere leer-
lingen bespreken, hebben jullie hen allebei geobserveerd en wordt het veel eenvoudi-
ger om, in overleg met elkaar, een plan van aanpak uit te stippelen om die leerlingen
nog sterker te ondersteunen.

Door de leerling zelf te laten reflecteren op de schrijftaak of door hem een portfolio te
laten bijhouden, krijgt de leerling zelf een stem in de evaluatie. Daarnaast kunnen ook
de medeleerlingen betrokken worden in de evaluatie door hen feedback te laten geven
op de taken van een klasgenoot. De beoordeling van een klasgenoot heeft soms name-
lijk meer effect dan de beoordeling van een volwassene. Het is een evaluatiemethode
die goed past binnen de idee van medeverantwoordelijkheid van leerlingen bij hun
eigen leerproces. Leerlingen onderling feedback laten uitwisselen, maakt samenwer-
kend leren mogelijk en genereert een groot leereffect.

5. Aan de slag met de Toolkit

Nu duidelijk is hoe je breder kunt evalueren in de dagelijkse klaspraktijk, wordt het
hopelijk ook veel duidelijker wat het kan opleveren voor het leerproces van de leerlin-
gen. En als het eenmaal duidelijk is welke ondersteuning leerlingen nodig hebben,
krijg je als leerkracht de kans om je eigen lessen kritisch onder de loep te nemen en
aan te passen waar nodig (zie vraag: ‘Hoe aan de slag met de resultaten?’). Bovendien
geeft het ook een aanleiding om als school na te denken over het onderwijs dat jullie
leerlingenpopulatie nodig heeft. De 7Toolkir Competenties Nederlands Breed
Evalueren Lager onderwijs (TBE) wil leerkrachten en scholen voor lager onderwijs
handvatten bieden om een brede evaluatiepraktijk uit te bouwen en om aan de slag te
gaan met de resultaten. Dat gebeurt aan de hand van 23 thematische implementaties-
cenario’s die aan elkaar gelinkt zijn door middel van hyperlinks. Vanuit de scenario’s
zijn er ook links naar 33 identificatiefiches. Daarin worden bestaande evaluatie-instru-
menten beschreven die scholen kunnen gebruiken om bepaalde competenties in kaart
te brengen.

De TBE is gratis beschikbaar op het internet, via de website van het departement
onderwijs, Toetsen voor scholen:
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www.ond.vlaanderen.be/toetsenvoorscholen/toolkit_breed_evalueren_bao/.
Er zijn verschillende manieren om aan de slag te gaan met de Toolkit.

* vanuit de startvragenlijst: deze is opgesteld rond de zes vragen uit het schema (zie
eerder);

* vanuit een concrete situatie: dat doe je door op de ballonnetjes op de startpagina te
klikken;

* vanuit de tekst War is breed evalueren?: de uitleg staat vol links om op door te klik-
ken

* vanuit de inhoudstafel 7oolkit in zijn gebeel: de titels van alle implementatiescena-
rio’s en identificatiefiches zijn in de vorm van links opgenomen.
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Noot

I Een langere versie van dit artikel, waarin de principes van breed evalueren meer wor-
g

den toegepast, verscheen ook al in het tijdschrift School- en Klaspraktijk.
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Ronde 5

Kathelijne Jordens
KU Leuven
Contact: kathelijne. jordens@arts.kuleuven.be

Spreekvaardigheid in het lager onderwijs. Waar staan we
en hoe kunnen we verder? MILOS zet je op weg

1. Inleiding

Van leerlingen wordt verwacht dat zij de eindtermen met betrekking tot spreken onder
de knie hebben aan het eind van de lagere school. Maar de meetinstrumenten die
spreckvaardigheid op een objectieve manier in kaart brengen, zonder al te veel tijd in
te nemen, zijn niet bepaald talrijk. Nochtans is een inschatting van spreckvaardigheid
wel nodig, want de mate waarin een leerling spreckvaardig is, wordt vaak nog als indi-
cator gezien voor diens taalvaardigheid Nederlands. Spreekvaardigheid in kaart kun-
nen brengen in de lagere school is dus erg belangrijk. Daartegenover staat het feit dat
spreckvaardigheid ‘vatten’ een bijna onmogelijke opgave is, omdat spreken een com-
plexe productieve vaardigheid is die zo vluchtig en individueel verschillend is dat die
moeilijk objectief te beoordelen is.

Het Centrum voor Taal en Onderwijs van de KU Leuven heeft in opdracht van
Voorrangsbeleid Brussel het instrument MILOS (Meetinstrument Lager Onderwijs
Spreekvaardigheid) ontwikkeld, met de eindtermen Nederlands als referentiepunt. Uit
de eindtermen werden de meest relevante geselecteerd voor ‘schoolse spreekvaardig-
heid’ in strikte zin. Na een grondige literatuurstudie werden voor de geselecteerde
eindtermen sprecktoetsen ontwikkeld die samen het evaluatie-instrument MILOS
omvatten.

2. Hoe ziet MILOS eruit?

MILOS brengt de spreek- en gespreksvaardigheid bij leerlingen van het tweede en vijf-
de leerjaar in kaart. De toets is zowel bedoeld voor moedertaalsprekers Nederlands als
voor meertalige leerlingen. MILOS bestaat uit negen toetsen: vier voor het tweede en
vijf voor het vijfde leerjaar. Daarvan zijn telkens de eerste twee toetsen parallel, zodat
kinderen die voor en na de speeltijd getoetst worden elkaar niet kunnen beinvloeden.
Een leerling uit het tweede leerjaar maakt dus in het totaal drie taken; een leerling uit
het vijfde vier.
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De toetsen van het tweede en het vijfde leerjaar zijn zo uitgewerkt dat ze vooruitgang
van twee naar vijf in kaart kunnen brengen. Bovendien kunnen leerlingen na afname
aan het eind van het vijfde leerjaar nog groeien en intensief begeleid worden, vooraleer
ze naar het secundair onderwijs gaan.

Een voorbeeld. De taak ‘Duiker’ wordt in het tweede leerjaar afgenomen. Bij deze taak
worden twee eindtermen getoetst. Eindterm 2.3 (over een op school behandeld onder-
werp verslag uitbrengen) en eindterm 2.5 (vragen van de leerkracht in verband met
een behandeld onderwerp beantwoorden). Bij deze taak kijken de leerlingen naar een
video over een duiker. De leerlingen voeren op basis hiervan twee opdrachten uit.
Eerst brengen ze verslag uit over de verhalen van de duiker, daarna beantwoorden ze
gerichte vragen.

3. MILOS afnemen: wanneer en wie?

Het toetsenpakket wordt in zijn geheel afgenomen in de loop van de maand novem-
ber (vlak na de herfstvakantie), zowel in het tweede als in het vijfde leerjaar. Dat bete-
kent dat er ofwel door twee afnemers parallel in het tweede en in het vijfde in dezelf-
de week getest kan worden of door één afnemer in twee opeenvolgende weken. Het is
niet de bedoeling dat de toetsen afgenomen worden door de klasleerkracht, maar door
de SES- of zorgleerkracht, zodat de gewone lessen kunnen doorlopen wanneer er één
groepje leerlingen getoetst wordt.

Een spreektoets afnemen, vraagt tijd, omdat iedereen lang genoeg aan het woord moet
komen om geldige uitspraken te kunnen doen over spreckvaardigheid. Om tijd te
besparen, worden per taak verschillende eindtermen gecombineerd en worden instruc-
ties voor de volledige klas gegeven. Bovendien wordt voor alle toetsen, behalve de eer-
ste, ook gewerkt in trio’s en duo’s. De informatie die verzameld wordt, gaat echter over
elke leerling afzonderlijk. Voor het tweede leerjaar zijn drie halve dagen nodig per klas;
voor het vijfde leerjaar vier halve dagen.

4. Hoe verloopt de scoring?

Bij elke taak wordt informatie verzameld over de inhoud (‘relevantie’, ‘uitgebreidheid’,
‘juistheid” en ‘duidelijkheid’), de vorm (‘woordenschat’, ‘correctheid woordniveau’,
‘correctheid zinsniveau’ en ‘complexiteit’) en het spreekgemak (‘zelfredzaamheid’,
‘spreekdurf” en ‘vlotheid’). De hoeveelheid verzamelde informatie over elke leerling is
dus zeer groot, wat een goede diagnostische opvolging kan verzekeren.

Er is naar gestreefd om de afname zo vlot mogelijk te laten verlopen door te werken
met een scoreformulier dat tijdens de uitvoering van de spreektaak kan worden inge-
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vuld. De handleiding legt uit hoe de scoreformulieren ingevuld moeten worden. Naast
de uitleg zijn er ook voorbeelden opgenomen van wat leerlingen tijdens het pilot- en
normeringsonderzoek gezegd hebben en hoe dat gescoord werd. Dat ondersteunt een
zo eerlijk en objectief mogelijke scoring.

De scores kunnen ingebracht worden in een Excel-bestand. Tijdens het intikken van
de scores worden de resultaten automatisch berekend. Een prestatie kan ingedeeld
worden in drie categorieén: ‘groen’, ‘oranje’ of ‘rood’. Het is zeker niet de bedoeling
dat de drie beoordelingen (groen-oranje-rood) leerlingen van een label voorzien. De
beoordeling is louter bedoeld om de juiste ondersteuning te voorzien voor de leerlin-
gen.

Door het digitale Excel-bestand krijgt de gebruiker met een muisklik een overzicht van
de klasresultaten en de individuele resultaten van de leerlingen.

Voor beide ijkmomenten (in het tweede en vijfde leerjaar) worden criteria voorzien
waartegen de leerlingprestaties kunnen worden afgezet. Zo kan worden vastgesteld
welke leerlingen ondermaats presteren. Aan de informatie uit deze gerichte diagnose
worden ook specifieke ondersteuningsadviezen gekoppeld. Deze zijn terug te vinden
in een handelingsplan.

5. En dan?

Op basis van de behaalde scores op al de verschillende toetsen wordt in kaart gebracht
of de leerlingen al dan niet voldoende spreekvaardig zijn om de lagere school met suc-
ces te doorlopen. MILOS bevat normen voor Vlaanderen, gebaseerd op een grootscha-
lig onderzoek. Leerlingen die een risico vormen om achterop te geraken, zullen inten-
sief gevolgd moeten worden en als er sprake is van een werkelijk probleem, moet er
remediérend opgetreden worden. Omdat MILOS op twee tijdstippen ingezet wordt,
kan ook aangetoond worden of er al dan niet vooruitgang wordt geboekt.

MILOS ambieert dus om op een zo objectief mogelijke manier verschillende, minder
gemakkelijk te scoren elementen samen te brengen om enerzijds het spreekvaardig-
heidsniveau van een bepaalde leerling of klas te kunnen bepalen en anderzijds vooruit-
gang te kunnen aantonen. MILOS helpt tekorten tijdig te signaleren en bij te sturen
waar dat nodig is. Bovendien beschikt MILOS over een handelingsplan waarin didac-
tische tips gegeven worden die aangeven hoe spreckvaardigheid bevorderen in zijn
werk kan gaan.

Het is niet de bedoeling dat deze toets puur leidt tot het labelen van leerlingen. Vanuit
dit perspectief bevat het handelingsplan bij MILOS informatie over de inzet en de
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consequenties van een toets, alsook over het koppelen van testresultaten aan onder-
steuning.

Door de opzet met volledige klasoverzichten en het handelingsplan dat daaraan gekop-
peld is, vervult MILOS een belangrijke rol binnen breed evalueren. Leerkrachten krij-
gen zo ook een kijk op hun eigen spreekvaardigheidsonderwijs.

Na een heel aantal afnames stellen we vast dat kinderen MILOS graag doen en dat ze
de kans krijgen om de aspecten van hun eigen typische spreckvaardigheid naar voren
te brengen. Zo bleek uit het normeringsonderzoek dat een heel aantal meertalige kin-
deren die vormelijk niet zo goed scoorden, het wel heel goed deden voor wat betreft
zelfredzaamheid.

6. Praktisch

MILOS is via het CTO te bestellen op www.cteno.be. Het pakket omvat een cd-rom
met alle documenten voor de afname en scoring van de taken voor twee en vijf. Voor
de afnemers is er een uitgebreide handleiding voorzien, achtergrondinformatie en een
handelingsplan. Verder wordt de dvd met vier inputfilmpjes meegeleverd.

Ronde 6

Femke van der Honing
Diataal, Rijksuniversiteit Groningen
Contact: F.R.van.der.Honing@rug.nl

Begrijpend lezen: op weg naar het voortgezet/secundair
onderwijs

1. Inleiding

Zowel in Vlaanderen als in Nederland worden wijzigingen in het onderwijs doorge-
voerd. Vanaf 1 september 2014 zijn Vlaamse scholen verplicht om aan de start van het
basis- en secundair onderwijs het taalniveau van hun leerlingen te screenen (Onderwijs
Vlaanderen 2014). In Nederland zijn scholen verplicht om de voortgang van taal en
rekenen te testen met een leerlingvolgsysteem én, vanaf 2015, met een verplichte eind-
toets aan het eind van het basisonderwijs (Nederlandse Rijksoverheid 2014). Zowel in
Vlaanderen als in Nederland kunnen scholen vrij kiezen met welk systeem ze willen
werken. De wijzigingen in de wet geven aan hoe belangrijk men het vindt dat de ont-
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wikkeling van leerlingen in kaart wordt gebracht.

In Belgié¢ en Nederland zijn er veel scholen die de taalontwikkeling met de taaltoetsen
van Diataal monitoren. Doordat leerlingen vanaf 9/10 jaar tot en met 15/16 jaar met
Diataal getoetst worden en de resultaten afgezet worden tegen dezelfde schaal, kan de
ontwikkeling over het breukvlak van primair/lager onderwijs (vanaf nu: po) naar
voortgezet/secundair onderwijs (vanaf nu: vo) gevolgd worden. Hoe ontwikkelen leer-
lingen zich vanaf hun 99 levensjaar op het gebied van lezen? In 2012-2013 zijn we
begonnen met het volgen van cohorten. In de presentatie zullen we de eerste resulta-
ten bespreken.

2. Begrijpend lezen

Begrijpend lezen is een complex proces. Lezers moeten diverse cognitieve vaardighe-
den inzetten om tot tekstbegrip te komen: “van basisvaardigheden als decoderen, tot
kennis van woorden, grammatica en grotere linguistische en tekstuele structuren en
kenmerken, tot kennis van de wereld. Ook moeten lezers metacognitieve vaardighe-
den in kunnen zetten” (OECD 2013: 9-10). Chall (1983) deelt het lezen in zes fases
in:

pseudolezen (6 maanden tot 6 jaar)

decoderen (6 tot 7 jaar)

vloeiend lezen (7 tot 8 jaar)

lezen om te leren en te weten (9 tot 13 jaar)

lezen vanuit meerdere standpunten (15 tot 17 jaar)
constructie en reconstructie (18+ jaar)

AN

Elke fase sluit de vorige in, maar heeft eigen kenmerken. Er zijn vanzelfsprekend ver-
schillen in ontwikkeltempo en in iedere fase blijven leerlingen achter. Bij de overgang
van po naar vo lezen leerlingen om te weten en te leren. Deze fase wordt gekenmerkt
door een breuk in onderwijs: zowel wat betreft de leerkracht als het onderwijsniveau,
de lesmethode, de toetsen en de manier van leren en lessen volgen. Het is belangrijk
dat in die periode de ontwikkeling van de leerling zo goed mogelijk gevolgd wordt.
Dat kan door leerlingen te toetsen met een doorlopende toetslijn. Daarmee vindt geen
breuk plaats in de manier van toetsing en schaling van de resultaten en gaat er zo wei-
nig mogelijk informatie verloren tijdens de overgang. Door informatie van het po aan
het vo te koppelen, wordt de ontwikkeling van leerlingen duidelijker in kaart gebracht
en kan stagnatie eerder gesignaleerd worden.

Een lezer moet actief de betekenis van een tekst ‘opbouwen’ om de tekst te kunnen
begrijpen. Lezers maken als het ware een mentale representatie van de tekst. Bij het
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bouwen van deze representatie is er voortdurend sprake van interactie tussen hogere
en lagere verwerkingsprocessen. In diverse publicaties (0.a. Kintsch & van Dijk 1983;
Kintsch 1988, 1998; Hacquebord 1989; Van den Broek 2009) worden deze levels of
processing beschreven. Een van de manieren om het begrijpend leesniveau van leerlin-
gen in kaart te brengen, is door middel van toetsing. Hoewel het begrijpend leesni-
veau, gemeten met een toets, altijd gebaseerd is op een volledige leestoets, waarbij de
interactie tussen verwerkingsprocessen in het uiteindelijke leesniveau is meegenomen,
is het wel mogelijk om als tweede gegeven te kijken of leerlingen voornamelijk moei-
te hadden met vragen op woord- en zinsniveau (microniveau), met vragen op alinea-
niveau (mesoniveau) of met vragen op tekstniveau (macroniveau). Bij de toets
‘Diatekst’ van Diataal wordt bij de toetsuitslag een gewogen percentage berekend op
micro-, meso- en macroniveau. Deze bieden de leerkracht handvatten voor het onder-
steuningstraject. Zwakke lezers worden niet alleen gesignaleerd, maar ook gediagnos-

ticeerd (Hacquebord e.a. 2005).

3. Het volgen van de ontwikkeling

In een promotietraject zijn we in Nederland gestart met het volgen van leerlingen
vanaf 9/10 jaar tot 15/16 jaar. De cohorten hebben hun eerste toetsen gemaakt in
2012-2013 en worden ook de komende jaren gevolgd. In Belgi¢ wordt, op initiatief
van brede scholengemeenschappen of steden, ook de ontwikkeling van leerlingen in
dezelfde leeftijdscategorieén in kaart gebracht. Uit eerder onderzoek blijkt de nood-
zaak van het volgen van het begrijpend leesniveau van leerlingen gedurende de over-
gang van po naar vo. Onderzoek heeft uitgewezen dat begrijpend lezen van belang is
bij schoolsucces. De scores op ‘Diatekst’ tonen ook een sterk verband met het school-
advies aan. Omdat lezen zo'n belangrijke factor is voor succes in het onderwijs, is het
belangrijk om te achterhalen hoe leesbegrip zich ontwikkelt, opdat lezers de juiste
ondersteuning kunnen krijgen om hun niveau te verbeteren. Als dat lukt, profiteren
zwakke lezers niet alleen bij taal van een verbetering in niveau maar ook bij de ande-
re vakken. Achterstand moet dan wel zo vroeg mogelijk gesignaleerd worden. Uit eer-
der onderzoek (Hacquebord & Sanders 2010) is namelijk gebleken dat, als leerlingen
in het basisonderwijs een leesachterstand hebben, ze dat in het voortgezet onderwijs
niet zo gemakkelijk kunnen wegwerken. Hacquebord & Sanders toonden zelfs aan dat
de verschillen tussen zwakke en sterke lezers groter werden.

4. Conclusie
Het is belangrijk dat stagnatie in de leesontwikkeling zo vroeg mogelijk gesignaleerd

wordt. Daarnaast is het van belang om de ontwikkeling van leerlingen te monitoren
in zowel het primair/lager als in het voortgezet/secundair onderwijs. Als leerlingen
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gevolgd worden in een doorlopende toetslijn, gaat er geen informatie verloren. Dat
komt de ontwikkeling van de leerling ten goede en eventuele problemen worden eer-
der opgemerkt. De cohorten die met Diataal toetsen, blijven we volgen. Op die
manier worden leerlingen longitudinaal gevolgd in hun leesontwikkeling en in hun
doorstroom naar het vo. Met dit onderzoek willen we de leesontwikkeling in kaart
brengen, zodat die kennis gebruikt kan worden in het onderwijs.
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Roelien Linthorst & Uriél Schuurs
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Contact: roelien.linthorst@cito.n/
Uriel.Schuurs@cito.nl

Diagnostische toetsing bij het schoolvak Nederlands

1. Inleiding

Sinds enige tijd ontwikkelt Stichting Cito, onder regie van het College voor Toetsen
en Examens (het CvTE), de Diagnostische Tussentijdse Toets voor het voortgezet
onderwijs (DTT). In tegenstelling tot meer summatieve vormen van toetsing, is deze
toets met name bedoeld als ondersteuningsinstrument voor docenten en leerlingen: de
DTT geeft een diagnose van de vaardigheid van de leerlingen. De DTT kijkt niet
zozeer naar wat goed of fout gaat, maar vooral naar waarom opgaven goed of fout
gemaakt worden. Op basis van de uitslag die de toets geeft, kunnen docenten en leer-
lingen ‘onderwijzen en leren op maat’. Zo kan een docent bijvoorbeeld besluiten om
een zwakkere leerling op bepaalde punten extra ondersteuning te bieden of om een
sterkere leerling verrijkings- of verdiepingsstof aan te bieden. Om een zo verfijnd
mogelijke diagnose te kunnen stellen, is het van belang dat de toets goed aansluit bij
het niveau van de leerling. Om die reden is de DT'T een adaptieve toets. Bij een adap-
tieve toets wordt na ieder (setje van) item(s) het vaardigheidsniveau van de leerling
ingeschat, waarna vervolgitems geselecteerd worden die goed passen bij het geschatte
niveau van de leerling. Elke leerling krijgt daardoor een toets op maat. Om de adapti-
viteit eenvoudig te kunnen realiseren, wordt de toets op de computer afgenomen:
meer dan op papier biedt een computer mogelijkheden om na elke opgave de indivi-
duele vaardigheid tussentijds in te schatten om vervolgens de best passende vervolgop-
gave te kiezen.

De ontwikkeling van de Diagnostische Tussentijdse Toets richt zich op de kernvakken
‘Engels’, ‘wiskunde’ en ‘Nederlands” en op een afnamemoment halverwege de school-
loopbaan van de leerling (‘vimbo-2’ en ‘havo/vwo-3’). Hierdoor kan in beeld gebracht
worden of de leerling zich de onderbouwstof voldoende eigen gemaake heeft en welke
punten eventueel extra aandacht verdienen aan het eind van de onderbouw en in de
bovenbouw. Voor het vak Nederlands sluiten de toetsen aan bij de domeinen uit het
lesprogramma: in eerste instantie worden toetsen ontwikkeld voor de schriftelijke
vaardigheden ‘lezen’ en ‘schrijven’. De mogelijkheden voor toetsing van de mondelin-
ge taalvaardigheid worden in een later stadium verder onderzocht.
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In deze tekst en in onze presentatie zullen we met name ingaan op de toets ‘schrijfvaar-
digheid’. Enerzijds omdat de ontwikkeling van deze toets het verst gevorderd is, ander-
zijds omdat digitale toetsing van schrijfvaardigheid nogal wat discussie opgeroepen
heeft, zowel in positieve als in negatieve zin (onder andere Pullens e.a. 2013;
Willemsen & De Glopper 2014). Graag gaan we met de deelnemers in discussie over
de meerwaarde van diagnostische toetsing voor het vak Nederlands in het algemeen en

voor het onderdeel schrijfvaardigheid in het bijzonder.

2. Een diagnostische toets schrijfvaardigheid
2.1 Achtergrond

De basis voor de diagnostische toets ‘schrijfvaardigheid’ wordt gevormd door het ach-
terliggende leerlingmodel schrijfvaardigheid (zie figuur 1). Dat model is opgesteld
door vertegenwoordigers van SLO, Cito en het onderwijsveld en is gebaseerd op een
model dat door Deane e.a. (2008; 2011) is ontwikkeld voor schrijfvaardigheid en op
de tussendoelen voor het schoolvak Nederlands (SLO 2012). Het leerlingmodel
onderscheidt vier hoofdattributen die karakteristiek zijn voor de schrijfvaardigheid van
leerlingen. Deze worden op hun beurt verder gespecificeerd in 12 (vmbo) of 13
(havo/vwo) deelattributen.

1. retorische vaardigheden (doel en publiek)

1.1 voorkennis en informatiebehoefte bij de lezers inschatten

1.2 toonzetting afstemmen op de lezer (o.a. formeel-informeel)

1.3 schrijfdoel bepalen (bv. informeren, overtuigen, uitleggen, uitnodigen)

2. tekststructurele vaardigheden (structuur)

2.1 tekstelementen kiezen, rekening houdend met het genre

2.2 passende volgorde van tekstelementen bepalen en correcte indeling en lay-out
aanbrengen

2.3 samenhang tussen tekstelementen aanbrengen (coherentie)

2.4 een standpunt weergeven en van passende argumenten voorzien (alleen h/v)

3. linguistische vaardigheden (woord- en zinsniveau)
3.1 een correcte zinsbouw hanteren

3.2 een passende en cohesieve schrijfstijl hanteren

3.3 passend en gevarieerd woordgebruik laten zien

4. orthografische vaardigheden (spelling en interpunctie)
4.1 correct spellen van werkwoorden
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4.2 correct toepassen van overige regelgeleide spelling
4.3 leestekens en hoofdletters correct hanteren

Figuur 1: Leerlingmodel schrijfvaardigheid.

De toets ‘schrijfvaardigheid’ bestaat uit een open en een meer gesloten deel. In het
open deel krijgt de leerling de opdracht om een tekst te schrijven voor een gegeven
publiek, waarbij enige achtergrondinformatie gegeven wordt. Voor het gesloten deel
van de schrijftoets zijn items ontwikkeld die aansluiten bij de deelattributen uit het
leerlingmodel. Voor de toetsing van het gesloten deel worden verschillende vraagvor-
men ingezet, variérend van de meer traditionele meerkeuzevraag tot geavanceerde
vraagvormen waarbij leerlingen bijvoorbeeld fouten in teksten moeten opsporen en
verbeteren, zinnen moeten aanklikken die niet in een tekst thuishoren of de juiste ali-
neagrenzen in een gegeven tekst moeten aangeven.

2.2 Het leerlingprofiel

Voor het gesloten deel van de toets vindt de correctie automatisch plaats. Er wordt een
leerlingprofiel opgesteld waarmee een docent in een oogopslag kan zien of een leerling
voor de verschillende attributen onder, op of boven het gestelde onderwijsniveau pres-
teert.
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Figuur 2: Voorbeeld leerlingprofiel.
Voor de open schrijfopdracht is de beoordeling minder eenvoudig. Op dit moment

wordt onderzocht welke mogelijkheden er zijn om de leerlingteksten automatisch te
laten beoordelen. Een eerste onderzoek laat zien dat automatische beoordeling van
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leerlingteksten een veelbelovende ontwikkeling is, maar dat het op dit moment nog
geen vervanging kan zijn voor menselijke beoordeling (Cito 2013). Om die reden
voert Stichting Cito momenteel ook een onderzoek uit naar de betrouwbaarheid en
bruikbaarheid van verschillende beoordelingsmodellen die bij de toets aangeboden
zouden kunnen worden.

3. Open versus gesloten toetsing van schrijfvaardigheid

De schrijftoets die voor de DTT ontwikkeld wordt, kent dus een open en een geslo-
ten deel. Het open deel, waarbij een leerling zelf een tekst schrijft, sluit naadloos aan
bij wat er in de onderwijspraktijk gebeurt. Dat deel maakt dus een zeer valide indruk.
Dat neemt niet weg dat er ook nadelen kleven aan de open schrijftaak. Zoals De
Glopper & Willemsen (2014) aangeven, moet een leerling bij het uitvoeren van een
open schrijftaak diverse problemen oplossen, wat in het oordeel vaak niet direct terug
te zien is: leerlingen kunnen eenzelfde score krijgen voor een schrijftaak, terwijl hun
teksten op allerlei punten verschillen. Het is de vraag of de beoordeling dan voldoen-
de ondersteuning biedt aan de leerling om een schrijftaak te verbeteren of in het ver-
volg anders aan te pakken. Dat geldt te meer wanneer in ogenschouw wordt genomen
dat er een grote variéteit is in de beoordeling van schrijfvaardigheid. Een recent onder-
zoek, uitgevoerd door SLO, laat zien dat docenten soms tot wel enkele punten ver-
schillen in het cijfer dat ze toekennen aan hetzelfde leerlingproduct (Meestringa &
Ravesloot 2012).

Meer gesloten vormen van schrijfvaardigheidstoetsing lijken op het eerste gezicht min-
der aan te sluiten bij de schrijftaken waarvoor leerlingen in de lespraktijk en het late-
re leven gesteld worden. Het voordeel van gesloten toetsing voor diagnostische doel-
einden is echter dat het de mogelijkheid biedt om leerlingen gefocuste opdrachten
voor te leggen, waarin slechts een schrijfprobleem aan bod komt (De Glopper &
Willemsen 2014). Dat biedt informatie waarmee de leerling zijn eigen schrijfvaardig-
heid en de docent zijn schrijfonderwijs kan verbeteren (Schoonen & De Glopper
1992). Ook biedt het de mogelijkheid om de leerling in korte tijd verschillende con-
texten en schrijfdoelen voor te leggen, waardoor meer recht gedaan wordt aan de
diversiteit van schrijfvaardigheid. Een bijkomend voordeel voor de docent is dat de
correctie automatisch kan plaatsvinden. Tot slot is hierdoor adaptieve en dus beter bij
het niveau van de leerling passende toetsing mogelijk.

4. Conclusie

De schrijftoets die in het kader van de DTT ontwikkeld wordt, doet enerzijds door
het open deel recht aan de schrijftaken waarvoor leerlingen in de praktijk gesteld wor-
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den en biedt anderzijds door het gesloten deel de mogelijkheid tot het stellen van een
verfijnde diagnose. Een ander voordeel van een toets ‘schrijfvaardigheid’ als onderdeel
van de DTT is dat het mogelijkheden biedt om de ontwikkeling van de schrijfvaardig-
heid van een individuele leerling te plaatsen tegen de achtergrond van de gemiddelde
ontwikkeling binnen hetzelfde onderwijsniveau. Er is gedurende de schoolloopbaan
van een leerling geen enkele andere mogelijkheid om een dergelijke vergelijking te
maken.

Referenties

Cito (2013). Diagnostische tussentijdse toets — onderzock. Rapport in opdracht. Arnhem:
Cito.

Deane, P. (2011). Writing Assessment and Cognition. Princeton, New Jersey: ETS.

Deane, P, N. Odendahl, Th. Quinlan, M. Fowles, C. Welsh & J. Bivens-Tatum
(2008). Cognitive Models of Writing: Writing Proficiency as a Complex Integrated
Skill. Princeton, New Jersey: ETS.

De Glopper, K. & A. Willemsen (2014). “Kunnen gesloten toetsen bijdragen aan de
toetsing van schrijfvaardigheid?”. In: Levende Talen Tijdschrift, jg. 15, nr. 1, p. 31-
38.

Meestringa, T. & C. Ravesloot (2012). Her schoolexamen Nederlands in de tweede fase
vo. Uitkomsten van een enquéte. Enschede: SLO.

Pullens, T., H. Den Ouden, W. Herrlitz & H. van den Bergh (2013). “Kan een meer-
keuzetoets bijdragen aan het meten van schriftelijke taalvaardigheid?”. In: Levende

Talen Tijdschrift, jg. 14, nr. 2, p. 31-41.

Schoonen, R. & K. De Glopper (1992). “Toetsing van schrijfvaardigheid: problemen
en mogelijkheden”. In: Levende Talen, nr. 470, p. 187-196.

SLO (2012). Concept-advies tussendoelen kernvakken onderbouw vo. Enschede: SLO.

63



285 HSN-CONFERENTIE

Ronde 8
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Moedertaaltoetsing in Europa

In Nederland wordt het onderwijs aan het eind van het voortgezet onderwijs geévalu-
eerd met behulp van een eindexamen. Dat bestaat uit centrale examens per vak, die
landelijk voor alle leerlingen van een schooltype hetzelfde zijn, en schoolexamens per
vak, die schoolspecifiek zijn. Het College voor Toetsing en Examens (CvTE) heeft de
opdracht om, namens de Nederlandse overheid, de kwaliteit van de centrale examens
te waarborgen en te zorgen voor een goede afname van de examens. Cito maakt, in
opdracht van het CvTE, de centrale examens, op basis van een zogenaamde construc-
tieopdracht, waarin de specificaties staan waaraan het examen moet voldoen. Ieder
examen, inclusief het bijbehorende correctievoorschrift, wordt door een vakcommissie
van CvTE, waarin deskundigen van het desbetreffende vak zitting hebben, vastgesteld.

Het examenprogramma voor Nederlandse taal havo en vwo bestaat uit de volgende
domeinen: ‘leesvaardigheid’, ‘mondelinge taalvaardigheid’, ‘schrijfvaardigheid’, ‘argu-
mentatieve vaardigheden’, ‘literatuur’ en ‘oriéntatie op studie en beroep’. Het centraal
examen Nederlands voor havo en vwo heeft betrekking op leesvaardigheid en argu-
mentatieve vaardigheden. Vanaf 2015 worden deze getoetst met één lange leestekst en
met meerdere korte leesteksten met vragen. In het schoolexamen Nederlands kunnen
en moeten andere onderdelen van het vak getoetst worden, naar eigen inzicht van de
scholen, binnen de beperking van de eisen van de overheid.

De beoordeling van de centrale examens gebeurt door de eigen docent en door een
tweede beoordelaar van een andere school. De beoordelaars moeten zich bij het nakij-
ken houden aan de richtlijnen in het correctievoorschrift. De eerste en tweede beoor-
delaar moeten (in principe) de uiteindelijke scores in onderling overleg vaststellen. De
eerste beoordelaar geeft de scores van de leerlingen door aan Cito, waar, mede op
grond van psychometrische berekeningen, de uiteindelijke resultaten voor de examens
bekend worden.

De vraag rees hoe in andere Europese landen moedertaal wordt geévalueerd aan het
eind van het voortgezet onderwijs. Om die vraag te kunnen beantwoorden, is via
onder meer publicaties en sites van ministeries en via gesprekken met betrokken amb-
tenaren navraag gedaan bij diverse Europese landen. De landen waarover informatie is
ingewonnen, zijn Duitsland, Engeland, Finland, Belgi¢ (Vlaanderen) en Frankrijk.
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Hierbij is informatie verzameld over wie de verantwoordelijkheid heeft voor de evalu-
atie, en over de vorm, de beoordeling en de betrouwbaarheid van de examens.
Hieronder zal voor een aantal landen al wat informatie worden gegeven. In de presen-
tatie zal dieper op de punten worden ingegaan en zullen meer landen aan bod komen.

De Duitse bondsrepubliek bestaat uit zestien deelstaten. Elke deelstaat heeft een eigen
Ministerie van Onderwijs, dat de wetgeving van de betreffende deelstaat maakt.
Hierdoor bestaan er grote verschillen in de onderwijsstelsels en -resultaten tussen de
deelstaten’. Tk zal me in mijn presentatie beperken tot de bespreking van drie deelsta-
ten die verspreid in Duitsland liggen: Beieren, Noordrijn-Westfalen en Sleeswijk-
Holstein. Hierbij beperk ik me tot de schoolsoorten die vergelijkbaar zijn met havo en
vwo: ‘Realschule’ en ‘Gymnasium’. In figuur 1 staat een overzicht van de vaardighe-
den die worden getoetst in de drie deelstaten.

Beieren Noordrijn-Westfalen | Sleeswijk-Holstein
Realschule Schrijven essay Leesvaardigheid Leesvaardigheid
Analyseren tekst Schrijfvaardigheid Schrijfvaardigheid
Woordverklaring
Gymnasium | Analyseren literaire tekst | Leesvaardigheid Tekstanalyse

Analyse en vergelijking Schrijfvaardigheid Doelgericht schrijven
achtergrondartikel

Uiteenzetting schrijven

Figuur 1: Overzicht getoetste vaardigheden examens Duitsland.

In Beieren stelt het Ministerie van Onderwijs opdrachten samen, waaruit scholen en
leerlingen kunnen kiezen. Ook in Noordrijn-Westfalen worden de eindexamens cen-
traal ontwikkeld en in Sleeswijk-Holstein worden de examenopgaven eveneens ont-
wikkeld in opdracht van het Ministerie van Onderwijs.

In zowel Beieren, Noordrijn-Westfalen als Sleeswijk-Holstein wordt het beoordelen
van de examens gedaan door de eigen docenten van de leerlingen. Meestal zijn dat
twee docenten van dezelfde school, of een docent van de school van de leerling en een
externe docent uit dezelfde deelstaat. Er is geen specifieke training voor de docenten
die de examens beoordelen. Ze volgen het correctievoorschrift en baseren zich op hun
algemene nakijkvaardigheden die zijn opgedaan tijdens de lerarenopleiding en in de
praktijk. Plannen voor een nationaal examen zijn er in Duitsland vooralsnog niet.

In Engeland kunnen leerlingen, ter afsluiting van de leerplicht, examen doen voor het
General Certificate of Secondary Education (GCSE). Dat is een examen dat aan het eind
van de zogenaamde sleutelfase 4 wordt afgelegd. Na de leerplicht kunnen leerlingen
doorgaan in het pre-universitaire onderwijs. In Engeland is het pre-universitaire
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onderwijs een bovenbouwopleiding van twee jaar die leidt tot het General Certificate
of Education op advanced level (de GCE A-Levels, kortweg A-levels).

In Engeland zijn er verschillende exameninstituten die de examens voor GCSE en A-
levels ontwikkelen. De drie bekendste exameninstituten in Engeland zijn AQA,
Edexcel en OCR. Elke school mag kiezen bij welk exameninstituut zij de examens
afneemt. Het Ministerie van Onderwijs in Engeland kiest onderwerpen die elk exa-
meninstituut in zijn specificaties moet behandelen. De exameninstituten kiezen zelf
welke onderwerpen zij in hun examens behandelen, waardoor er inhoudelijk variatie
mogelijk is in de onderwerpen die ze aanbieden.

De examens die leerlingen kunnen kiezen, verschillen per exameninstituut.
Bijvoorbeeld: leerlingen die de examens van AQA maken, kunnen op GCSE level kie-
zen uit ‘Engelse taal’, ‘Engelse literatuur’ of ‘Engels’. Een voorbeeldvraag is te vinden
in figuur 2.

Now read Source 2, the article and the picture which goes with it called Slimezilla! Monster jellyfish
armada threatens divers and nuclear plants by Richard Lloyd Parry.

2 Explain how the headline and picture are effective and how they link to the text.
(8 marks)

Figuur 2: GCSE examen Engels/Engelse taal van AQA.

Leerlingen die examens van AQA maken op A-level niveau kunnen kiezen uit ‘Engelse
taal A’, ‘Engelse taal B’, ‘Engelse literatuur A’, ‘Engelse literatuur B’, ‘Engelse taal en
literatuur A’ of ‘creatief schrijven’.

De examens van elk instituut worden nagekeken door beoordelaars van de instituten.
Dat zijn gekwalificeerde docenten, of docenten die maximaal vijf jaar met pensioen
zijn. Ze zijn allemaal getraind om examens te beoordelen en kijken nooit examens van
hun eigen school na. De examinatoren worden gefinancierd door de instituten met het
geld dat de scholen betalen voor elk examen dat ze kopen. Zodra de examens een cij-
fer hebben, worden de normen vastgesteld.

Ook in Finland doen leerlingen in de bovenbouw van het voorgezet onderwijs exa-
men. Er zijn twee examenperiodes per jaar en alle scholen nemen het examen op het-
zelfde moment af. Het examen in de moedertaal wordt afgenomen in het Fins, Zweeds
of Saami. De Finse en Zweedse moedertaaltest bestaat uit twee delen: een deel ‘tekstu-
ele vaardigheden’ en ‘een essay schrijven’. In Saami wordt alleen het schrijven van een
essay getest.

In Finland is een examencommissie verantwoordelijk voor de regelingen en voor de
uitvoering van het examen. Deze commissie geeft richtlijnen voor de inhoud en de
beoordeling van het examen. Het Ministerie van Onderwijs benoemt de voorzitter van
de commissie en de leden. Het evaluatieproces van alle examens bestaat uit twee stap-
pen. De eerste beoordelaar is de eigen leraar van de student, maar zijn of haar
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(cijfer)oordeel is slechts een voorstel. Daarnaast worden de examens beoordeeld door
beoordelaars van de examencommissie. Alle beoordelaars krijgen een training, vooraf-
gaand aan elke examenperiode waarin zij als beoordelaar optreden.

Tijdens de presentatie zal dieper worden ingegaan op de bovenstaande resultaten en
zullen ook concrete voorbeelden worden getoond. Ook zullen de resultaten van nog
een aantal andere landen besproken worden.

Het onderhavige onderzoek is een eerste inventarisatie van de wijzen waarop verschil-
lende Europese landen moedertaal evalueren. Hopelijk zal een nadere bestudering
mogelijk zijn en kunnen er meer en meer diepgaande vergelijkingen gemaakt worden.

Noot

! Zie http://www.duitslandportaal.eu/vorming/onderwijs/pisa.html.
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Ronde 1

Lieve De Wachter & Jordi Heeren

ILT, KU Leuven

Contact: lieve.dewachter@ilt.kuleuven.be
Jordi.Heeren@ilt.kuleuven.be

Schrijfbegeleiding met effect: observerend leren en
collaboratief schrijven voor talig minder sterke studenten

Klachten over de dalende taalvaardigheid in het Nederlandstalig hoger onderwijs en
de steeds diverser wordende instroom als reden daarvoor worden in de literatuur vaak
aangehaald (zie onder meer: Berckmoes & Rombouts 2009; De Wachter & Heeren
2012). Een belangrijk struikelpunt dat in de verschillende onderzoeken terugkomt,
blijkt de schrijfvaardigheid van de studenten (Berckmoes & Rombouts 2009; De
Wachter & Heeren 2012). Meer bepaald ‘opbouw en samenhang’ en ‘schrijven in een
neutrale en onpersoonlijke wetenschappelijke stijl” worden als probleempunten gezien
(De Wachter & Heeren 2012). Bonset & Braaksma (2008) halen daarbij ook aan dat
teksten schrijven vaak wordt gezien als een typisch schoolse activiteit die meer aansluit
bij ‘het invullen van een formulier met vaste onderdelen’, dan bij ‘een proces met
reflectieve activiteiten’.

Het aanbrengen van dat proces is moeilijk, zeker bij zwakkere schrijvers. Het traditio-
nele schrijfonderwijs lijkt bij die doelgroep tekort te schieten door de cognitive overlo-
ad die dat met zich meebrengt (Braaksma 2002). In traditionele schrijfoefeningen
moeten studenten immers twee cognitieve activiteiten op hetzelfde moment uitvoeren:
schrijven en leren schrijven. Daardoor blijft de leerwinst eerder klein, zeker op het vlak
van metacognitieve strategieén. In deze tekst worden twee didacticken besproken die
de transfer van die metacognitieve strategieén proberen te stimuleren: ‘collaboratief
schrijven’ en ‘observerend leren’. Centraal in beide methodes is de focus van de stu-
dent op zijn/haar peers. De docent krijgt een belangrijke rol als sturende entiteit. Beide
methodes worden toegepast in de workshops die zijn ontwikkeld binnen het project
TaalVaardig aan de Start (TaalVaST) aan de KU Leuven (De Wachter & Heeren
2012). In de workshops worden de — via een taaltest geselecteerde — talig minder ster-
ke eerstejaarsstudenten begeleid (De Wachter & Heeren 2013; De Wachter e.a. 2013).

De term ‘collaboratief schrijven’ is eigenlijk een overkoepelende term voor verschillen-
de vormen van ‘samen schrijven’. Zo kan er online samengewerkt worden via wik:5 of
kunnen studenten verschillende functies uitoefenen in het schrijfproces. In de work-
shops is gekozen voor reactief collaboratief schrijven (Lowry, Curtis & Lowry 2004).
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Daarbij schrijven de studenten samen aan een tekst in de les. Het dwingt hen om de
keuzes die ze maken op verschillende tekstniveaus aan elkaar te expliciteren, evenals
hun strategieén. De groepjes mogen daarbij niet te groot zijn, anders verliest het col-
laboratief schrijven zijn effect (Peters & Van Houtven 2013). Twee a drie studenten
per groepje werkt het gemakkelijkst. De docent stuurt de groepjes studenten in hun
schrijfproces en helpt hen als het schrijfproces vastloopt. Om studenten het juiste
metacognitieve kader aan te reiken tijdens deze opdracht wordt het collaboratief
schrijven in onze workshops voorafgegaan door een observatieopdracht.

‘Observerend leren’ of de sociale leertheorie werd ontwikkeld door Albert Bandura en
later verder uitgewerkt en toepasbaar gemaakt op bredere cognitieve domeinen zoals
het schrijfonderwijs (Rijlaarsdam e.a. 2008: 66; Raedts e.a. 2009: 142-143). Een kern-
idee uit de theorie is de imitatio (Rijlaarsdam e.a. 2008: 53) of het modeling, waarbij
studenten een handeling leren door een succesvolle activiteit bij anderen te observe-
ren, te analyseren en vervolgens na te bootsen (Raedts e.a. 2009: 142-143). Modeling
houdt in dat studenten niet enkel geconfronteerd worden met handelingen, maar ook
met de gedachten van de student die de taak uitvoert. Op die manier krijgt de obser-
verende student inzicht in de achterliggende gedachtepatronen van de schrijvende stu-
dent. Door die inzet op strategische taalvaardigheid verhoogt observerend leren de
leerwinst bij zwakkere schrijvers (Rijlaarsdam e.a. 2008: 71). De observatieoefening
koppelt immers ‘het schrijven’ en ‘het leren schrijven’ van elkaar los, zodat er een
onderscheid gemaakt wordt tussen “‘doen’ en ‘leren te doen™ (Rijlaarsdam 2005: 11).

Een belangrijke factor voor een observatieopdracht is dat de te observeren persoon zo
dicht mogelijk bij de observerende proefpersonen staat (Braaksma 2002). Dat heeft te
maken met het positieve effect van model-observer similarity. De observator gaat bij het
observeren van peers sterker geloven in zijn kunnen en zal met meer motivatie aan zijn
schrijfopdrachten beginnen. Bovendien zal ook zijn self-efficacy of hoe een leerder zijn
capaciteiten voor een verwacht niveau percipieert, toenemen (Schunk & Zimmerman
2007: 7; Raedts e.a. 2009: 143). De modellen staan, ook op het gebied van taalvaar-
digheid, zo dicht mogelijk bij de observerende studenten. Afhankelijk van het doelpu-
bliek vertrekt de analyse dus vanuit een sterker of een zwakker model. In onze work-
shops, waarin we werken met talig minder sterke studenten, zijn we telkens vertrok-
ken vanuit de zwakkere schrijver. Zwakke studenten leren immers meer van het reflec-
teren op de acties van de voorbeeldstudenten die minder goed schrijven, zeker als ze
die kunnen vergelijken met de werkwijze van een goede schrijver (Braaksma,
Rijlaarsdam & van den Bergh 2002: 406). Omgekeerd leren goede studenten beter
van een goed model. Een coping model bevindt zich tussen de twee reeds genoemde
modellen in. Het is een model dat fouten maakt, maar die fouten verbetert doorheen
het schrijfproces.
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Figuur 1: Beeld uit het videofragment bij de observaticopdracht.

Inhoudelijk werd ervoor gekozen om acteurs te gebruiken die werken volgens een
script. De teksten die de modellen schrijven, zijn gebaseerd op originele teksten uit
voorgaande workshops. Het denkproces van de modellen vindt dan weer zijn basis in
de typische kenmerken van goede en minder goede schrijvers in de literatuur. Sterke
schrijvers kennen bijvoorbeeld verschillende abstracte tekstpatronen die ze bij het
schrijven kunnen invullen om zo meer gestructureerde en georganiseerde teksten af te
leveren (Braaksma e.a. 2004). Zwakke schrijvers daarentegen vallen vaak terug op een-
zelfde vertellende en associatief opgebouwde tekststructuur (Ferrari e.a. 1998: 483).
Braaksma e.a. (2004) en Braaksma (2002) tonen daarnaast aan dat de cognitieve pro-
cessen die sterke en minder sterke schrijvers gebruiken dezelfde zijn, maar dat sterke
studenten de temporele verdeling van die processen veel beter en efficiénter inzetten,
net door die kennis van tekstpatronen en genres. Zij noemen dat de orchestration van
het schrijfproces, een factor die sterk samenhangt met tekstkwaliteit (Braaksma 2002:
46). Minder sterke studenten zouden met behulp van het observerend leren hun ken-
nisbasis gemakkelijker kunnen verruimen en op die manier hun cognitieve processen
beter kunnen ‘orchestreren’. Het zelf kunnen reguleren van het schrijfproces is immers
cruciaal voor goede schrijfprestaties (Schunk & Zimmerman 2007). Werken met
acteurs en een script houdt een moeilijke evenwichtsoefening in: de modellen moeten
niet enkel geloofwaardige peers zijn, maar ook de schrijf- en denkfouten van de stu-
denten moeten duidelijk zijn en geloofwaardig overkomen.

De observatie van een schrijvend model blijkt een efficiénte manier om talig minder
sterke studenten metacognitieve strategieén aan te leren. Een goede observatieop-
dracht kan, naast het aanbrengen van strategieén, ook de motivatie van studenten ver-
hogen door het geloof in zijn/haar eigen kunnen te stimuleren. Door de observatie-
taak te laten voorafgaan aan de collaboratieve schrijfopdracht, kunnen de studenten de
strategieén die ze tijdens het observeren hebben geleerd, inzetten en expliciet maken
tijdens de collaboratieve schrijfopdracht. Dat geeft hen de kans om hun motivatie en
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het geloof in zichzelf in een veilige en door de docent gestuurde leeromgeving om te
zetten naar een succesbeleving.
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Pieterjan.Bonne@arteveldehs.be

Taalontwikkelend lesgeven in het hoger onderwijs. Hoe
doe je dat?

1. Inleiding

Taalontwikkelend lesgeven raake stilaan bekend in het primair en het secundair onder-
wijs. Ook het hoger onderwijs heeft de taak om de (taal)ontwikkeling van haar stu-
denten te stimuleren en om taalvaardige professionals af te leveren. Toch voelen lesge-
vers zich niet altijd ondersteund en deskundig om aan de bredere ontwikkeling van
hun studenten te werken. Om dit tekort op te vangen, zetten de Arteveldehogeschool
en Odisee in op een professionaliseringstraject voor hun docenten. Het eindresultaat
is een duurzame vorm van bijscholen met een ondersteunend, didactisch en visueel

aantrekkelijk pakket als kroon op het werk.
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2. Oorsprong

Na het succes van het (filmpjes)project “Taalontwikkelend Lesgeven, hoe doe je dat?’
voor de lerarenopleidingen (kleuter, primair en secundair), klonk de vraag steeds lui-
der om een pakket te ontwikkelen voor het hoger onderwijs. Docenten, codrdinato-
ren en beleidsmedewerkers zagen brood in de aanpak en in het pakket, maar worstel-
den toch met de andere, unieke context. Om aan deze nood gehoor te geven, sloegen
de Arteveldehogeschool en Odisee opnieuw de handen in elkaar. Ook deze keer kon-
den ze rekenen op de steun van het cultureel genootschap ‘De Orde van den Prince’.

3. Opzet van het project en de workshop

Aan de hand van een theoretisch kader in een eigen leidraad enerzijds, en van authen-
tieck en kwalitatief hoogstaand beeldmateriaal in twee verschillende opleidingen ander-
zijds krijgen de deelnemers een beeld van de principes van taalontwikkelend onder-
wijs. De aandacht van het project ligt in het bijzonder op methodieken om de taal-
vaardigheid van studenten te verhogen, gekoppeld aan een breder kader om vakdocen-
ten te professionaliseren.

4. Professionaliseringstraject

Het professionaliseringstraject in de opleiding ‘Bachelor in de Verpleegkunde’ van de
Arteveldehogeschool illustreert volgens de zeven pijlers van duurzaam nascholen (Van
den Branden 2013) hoe zinvol investeren in dit project is.

4.1 Concrete zorg (intrinsieke motivatie)

De opleiding “Verpleegkunde’ heeft een erg diverse instroom met veel tso-, bso- en
NT2-studenten. Docenten zijn niet altijd even gelukkig met het taalniveau van de stu-
denten. Vooral tijdens het verbeteren van de bachelorscripties vieren negatieve gevoe-
lens hoogtij. Nochtans is taal een belangrijke competentie van de verpleegkundige.
Verpleegkundigen hebben een uitgesproken communicatieve rol: ze gaan in interactie
met artsen, patiénten, familie, collega’s, etc. Ze moeten in één zin de spreekwoordelij-
ke vinger op de wonde kunnen leggen of bondig een schriftelijke overdracht van een
patiént verzorgen. Toch voelen veel docenten zich niet zeker genoeg om taalfeedback
te geven en aan deze competentie te werken.
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4.2 Meerdere momenten

Het traject werd uitgerold tijdens het eerste semester van het academiejaar 2013-2014.
Tijdens dit semester woonden een taalcoach en een taalexpert minstens acht lessen per
docent bij. Direct na de les (meestal persoonlijk, soms via e-mail) kreeg de docent uit-
gebreid feedback. Daarnaast kreeg de docent concrete doelen en was er ook de moge-
lijkheid om lessen vooraf te laten screenen of samen voor te bereiden. Aan het eind van
het traject was elke docent gedurende minstens 12 uur geobserveerd.

4.3 Drie componenten

* cen bewustwording: tijdens twee opleidingsvergaderingen kregen de docenten een
voorstelling van de didactiek, evenals een uiteenzetting over de mogelijke winst
voor de studenten, de docenten en de opleiding.

*  cen kenniscomponent: de docenten kregen aan het begin van het traject een vorming
rond de principes van taalontwikkelend lesgeven. De kenniscomponent is nu
geformaliseerd in de leidraad van het didactisch pakket.

* ondersteuning bij de roepassing en integratie: de ondersteuning was tweeledig. Aan de
ene kant was er de aanwezigheid in de lessen en direct inzetbare feedback. Aan de
andere kant konden docenten ook lessen vooraf laten screenen of de taalcoach in
de voorbereidingen betrekken. De docenten vonden dit een warme maar ook erg
intensieve omkadering.

4.4 Morele, praktische en inhoudelijke steun van de directie

De directie uitte, expliciet en voor het volledige team, haar steun voor het project. Ze
maakete tijd tijdens verschillende opleidingsvergaderingen en waardeerde de inzet van
de docenten met een klein percentage in hun opdracht. Na het project stuurde de
directie een vervolg van het project aan via een nieuwe cel ‘Taal’.

4.5 Steun vanuit eigen team
Alle docenten werden geinformeerd over het project, werden betrokken van bij het
begin en werden ook tijdens en na het traject op de hoogte gehouden. Ook docenten

die niet van bij het begin waren ingestapt, konden te allen tijde terecht bij de taalcoa-
ches voor info en hulp.
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4.6 Intervisie

Een leuke nevenwerking die in een opvolgtraject actiever zal worden uitgewerkt, was
de spontane intervisie. Docenten gingen steeds vaker bij elkaar te rade en ook collega’s
die niet gevormd werden, begonnen aan te sluiten bij deze informele overlegmomen-
ten. Voor sommige vakgroepen gaf het project een extra stimulans om volledige cur-
sussen en lessenreeksen te herwerken. Ook met betrekking tot toetsbeleid gaf het posi-
tieve uitlopers, zoals ‘betere scoringsformulierer’, ‘individuele oefenmodules’ en ‘meer
gefundeerde feedback voor studenten’.

4.7 Nascholer wordt overbodig

De structuur van het professionaliseringstraject is afgebeeld op onderstaand schema.

taalexpert

taalcoach taalcoach

l docent I docent l docent \ docent

Figuur 1: structuur professionaliseringstraject ‘Taalontwikkelend lesgeven in het hoger onder-
wijs. Hoe doe je dat?” (Verpleegkunde — Arteveldehogeschool) (Bonne & Neuttiens 2014).

De taalexpert onderlegde de twee taalcoaches in de principes van taalontwikkelend les-
geven en coachte hen in het begeleiden van de docenten. Aan het eind van het project
waren de taalcoaches voldoende gevormd en ervaren om de rol van taalexpert op te
nemen. Ook de docenten konden een trapje opklimmen, als ze dit wilden. Tijdens de
spontane intervisie waren er al docenten die zich in deze rol duidelijk comfortabel
voelden. Een van de twee taalcoaches was van de opleiding ‘Verpleegkunde’ zelf. Zij
blijft in de opleiding. Onze andere taalcoach was van een algemene dienst. Zij kan nu
aan het hoofd komen van een nieuw traject binnen een andere opleiding.
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5. Didactisch pakket

De kroon op het werk was de ontwikkeling van een didactisch pakket, gebaseerd op
de ervaringen bij het eerste pakket en op de ervaringen bij dit professionaliseringstra-
ject.

ONTWIRKELEND LESGEVEN
IN HET HOGER ONDERWLS.

Het pakket bevat:

* cen leidraad, afgestemd op het hoger onderwijs (een theoretisch kader, geillustreerd
met praktijkvoorbeelden);

* authentiek, professioneel opgenomen beeldmateriaal uit twee diverse, niet-talige
opleidingen (enerzijds in een aula met 200 studenten en anderzijds tijdens een col-
lege met 40 studenten);

e drie 700ls om direct mee aan de slag te gaan.

Het is de neerslag van het theoretisch kader (de kenniscomponent) en het vertrekpunt
voor docenten om individueel of in groep, zelfstandig of begeleid, aan de eigen les-
praktijk te werken. Zo kunnen ze niet alleen hun vakdoelen beter bereiken, maar ook
hun studenten activeren en motiveren en een taalontwikkelende surplus toevoegen.
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Ronde 3

Carolien Frijns
Centrum voor Taal en Onderwijs, KU Leuven
Contact: carolien.frijns@arts.kuleuven.be

Wie durft de draaideur te nemen? De betekenis van taak-
gerichte taalvaardigheidsdidactiek voor het hoger onderwijs

1. Inleiding

Hoe kunnen we studenten degelijk voorbereiden op hun toekomstige beroepsuitoefe-
ning? Kan dat met levensechte taken, in interactie met elkaar én vanuit het idee dat
fouten een hotspot for learning zijn? In deze workshop exploreren we de betekenis en
mogelijkheden van een taakgerichte aanpak voor het hoger onderwijs. Samen zoeken
we een antwoord op de vraag hoe we taken kunnen bedenken, waarbij de hogeschool
en het werkveld in rijke verbinding met elkaar staan. Alsof er een draaideur tussen
beide staat die de stroom continu voedt. We vinden inspiratie in casussen uit opleidin-
gen die, naar aanleiding van Vlaamse onderwijsinnovatieprojecten in het hoger onder-
wijs, het taakgerichte pad zijn ingeslagen.

Figuur 1: Studenten Bedrijfscommunicatie (KU Leuven) stellen hun campagne voor, ontwik-
keld aan de hand van een taakgericht instrument voor het hoger onderwijs (foto: Carolien
Frijns).
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2. Taakgericht onderwijs

De vraag is hoe we studenten het best voorbereiden op hun toekomstige beroepsuit-
oefening. Wat moet een leerkracht bijvoorbeeld weten, kunnen en zijn? En een psy-
choloog? Of een laborant? Op basis van gesprekken met docenten in het hoger onder-
wijs en professionals in het werkveld kunnen we een competentiematrix opstellen die
de belangrijkste kennis, attituden en vaardigheden in kaart brengt. Een volgende vraag
is dan hoe studenten die competenties zo optimaal mogelijk verwerven: al luisterend,
al doende of beide? Via droge oefeningen en/of aan de hand van levensechte situaties?

Voor het beantwoorden van bovenstaande vragen kan taakgericht onderwijs, vooral
bekend in het lager onderwijs en in lessen Nederlands als tweede taal, inspiratie bie-
den. Taakgericht onderwijs vertrekt vanuit het idee dat “mensen taal verwerven om er
functionele, communicatieve dingen mee te doen en door er functionele dingen mee
te doen. Al doende leren, met andere woorden” (Van den Branden 2000: 3). Het idee
is dus dat mensen taal leren door taal te gebruiken, veeleer dan door invuloefeningen
over taal te maken. Een dergelijke opvatting impliceert dat taalleerders veel moeten
oefenen. In de klas, maar ook in de samenleving, waar ze de kans krijgen om aan het
dagelijkse leven deel te nemen.

3. Taakgericht onderwijs in het hoger onderwijs

Bovenstaand idee is ook toepasbaar op het hoger onderwijs dat, zeker in het geval van
praktijkgerichte opleidingen, studenten moet opleiden voor een concrete beroepsuit-
oefening en dus gericht is op vaardigheden die professionals in spe nodig hebben. De
focus op vaardigheden betekent evenwel niet dat taakgericht onderwijs gelijk staat aan
‘zomaar iets doen’. Het betekent ook niet dat er geen plaats is voor theorie of kennis-
overdracht. Integendeel. De vraag is niet of kennisoverdracht kan of niet, maar welke
plaats die overdracht in een opleiding krijgt: geisoleerd, waarbij er van studenten ver-
wacht wordt kennis te reproduceren, of ingebed in een uitdagende taak, waarbij stu-
denten kennis moeten verwerken en toepassen om de taak te kunnen voltooien?

Marloe Mentens, docente Nederlands als eerste en tweede taal in beroepsopleidingen
voor volwassenen, probeert in haar didactische aanpak de school en het werkveld met
elkaar te verbinden. Zij zegt over het verwerven van communicatieve vaardigheden het
volgende: “Lesmateriaal mag niet zomaar een invuloefening zijn, want dan ben ik ze
al kwijt vanaf minuut én. Je moet altijd de band houden met de realiteit. Als ik dat
niet doe, dan is de straat meestal interessanter dan mijn bord”.

In het kader van onderwijsinnovatieprojecten in het hoger onderwijs in Vlaanderen
zijn een aantal opleidingen het taakgerichte pad ingeslagen. In wat volgt, bespreken we

drie voorbeelden.
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3.1 Voorbeeld 1: laboranten lossen een (levens-)echte casus op

In het kader van het lopende onderwijsontwikkelingsproject (OOF, Associatie KU
Leuven, 2013-2015) Touch Teach Learn. Handvatten en scenarios om de tablet pc te ont-
grendelen voor het hoger onderwijs' veranderden docenten van de opleiding ‘Industriéle
Wetenschappen Chemie’ (KHLim) de opzet van een reeks laboratoriumlessen. In
plaats van studenten laboratoriumtechnieken te laten observeren en reproduceren,
ontwikkelden de docenten samen met de projectmedewerkers casussen. Studenten
moesten de technieken zelf ontrafelen en de juiste technieken inzetten om het pro-
bleem, vervat in hun casus, op te kunnen lossen. Studenten kregen van een super-
marktketen bijvoorbeeld de vraag om besmet gehakt te onderzoeken en de oorzaak van
de besmetting te achterhalen. Of ze kregen van de directie van een snoezelzwembad de
opdracht om, nadat zwemmers ziek waren geworden, de waterkwaliteit van hun faci-
liteiten na te gaan.

De studenten filmden hun praktijkhandelen in het laboratorium en presenteerden
hun resultaten aan het fictieve controleorgaan Agentschap voor Volksgezondheid’, dat
werd voorgezeten door docenten en medestudenten. Door de lessen op een dergelijke
manier op te zetten, voeren studenten (taal)taken uit die authentiek zijn voor de pro-
fessionele omgeving waarin ze later zullen functioneren.

3.2 Voorbeeld 2: leraren zetten een actieonderzoek op in de klas

In het kader van het eerder genoemde OOF-project zetten studenten
‘Lerarenopleiding Lager Onderwijs’ (KHLim) een acticonderzoek op. Ze identificeer-
den een behoefte tot verbetering in hun stageschool en formuleerden acties om aan die
behoefte te beantwoorden. De studenten onderzochten bijvoorbeeld hoe ze leesplezier
bij hun leerlingen konden verhogen en voerden verschillende acties uit om dat doel te
bereiken. Om hun acticonderzoek in beeld te brengen, filmden de studenten hun
praktijkhandelen. De ruwe beelden bewerkten ze tot een videoverslag, waarin ze hun
handelen van commentaar voorzagen. Dat verslag deelden ze via een Facebook-groep
met medestudenten en docenten, die hun aanpak van feedback voorzagen. Naast het
videoverslag schreef elke student een tekstueel verslag van het actieonderzoek.

Door studenten zichzelf te laten filmen en becommentariéren én hun onderzoek door
meerdere beoordelaars te laten opvolgen, krijgen studenten kansen om te werken aan:

* communicatieve vaardigheden met hun medestudenten als vakgenoten (en op een
tweede niveau, in het videoverslag, communiceren met de leerlingen als niet-vak-
genoten);

* de basiscompetenties van de leraar lager onderwijs zoals die vastgelegd zijn door de
Vlaamse regering, bijvoorbeeld ‘de leraar als innovator — de leraar als onderzoeker’
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(en op een tweede niveau, in het videoverslag, ‘de leraar als begeleider van leer- en
ontwikkelingsprocessen’).

3.3 Voorbeeld 3: leraren, psychologen, etc. communiceren met niet-vakgenoten

In het kader van het reeds afgeronde OOF-project Bee-com a 21st century communica-
tor. Een routeplanner voor 21°-eeuws communiceren met niet-vakgenoten (Lievens &
Frijns 2013; Lievens e.a. 2013) kregen studenten van verschillende opleidingen in
Vlaanderen levensechte casussen, waarbij ze moesten communiceren met niet-vakge-
noten. Studenten ‘Toegepaste Psychologie’ ontwikkelden bijvoorbeeld een campagne
over darmkankerscreening, gericht op anderstalige mannen. Leraren in spe communi-
ceerden met ouders met verschillende achtergronden of ontwikkelden lesmaterialen,
aangepast aan de situatie en behoeften van specificke leerlingen. En studenten
‘Bedrijfscommunicatie’ ontwikkelden een campagne over specificke universitaire
opleidingen, gericht op juiste informatieverstrekking aan leerlingen in het secundair
onderwijs. Om tot een uitgedacht eindresultaat te komen, gingen al die studenten met
de Bee-com routeplanner aan de slag, die hen ondersteunde bij zowel de conceptuali-
sering als bij de uitvoering van de communicatie.

4. Tot slot: doorgedraaid?

In deze workshop bekijken we wat taakgerichte taalvaardigheidsdidactiek inhoudt en
wat het voor taal- en niet-taalvakken in het hoger onderwijs kan betekenen. We ont-
wikkelen zelf een eerste versie van een taakgerichte activiteit, afgestemd op een speci-
fieke opleidingscontext. Tot slot bekijken we welke rol de docent in een taakgerichte
omgeving opneemt. Is hij degene die zelf het meest aan het woord is of is hij vooral
een omgevingsschepper die de draaideur zoveel mogelijk draaiende houdt?
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Noot

! Het OOF-project Touch Teach Learn. Handvatten en scenario’s om de tablet pc te
ontgrendelen voor het hoger onderwijs wordt uitgevoerd door een multidisciplinair
team bestaande uit dr. Jeroen Lievens (FIIW, KU Leuven @ KHLim), Carolien Frijns
(CTO, KU Leuven) en Marnik Lenaerts (i-NET, KHLim). In elke deelnemende
opleiding is er een tabletcoach aangesteld die docenten bij de geintroduceerde onder-
wijsvernieuwing ondersteunt.

Ronde 4

Bart Deygers (a) & Sibo Kanobana (b)

(a) CTO, KU Leuven

(b) Universiteit Gent

Contact: bart.deygers@arts.kuleuven.be
sibo.kanobana@ugent.be

De lerarenopleiding en didactische vernieuwing:
katalysator of weerstand?

1. Inleiding

Aan de Universiteit Gent krijgen toekomstige leerkrachten Nederlands de kans om
mee te werken aan taakgerichte workshops ‘Academisch Nederlands’ voor anderstalige
studenten. Tijdens de stage kunnen de stagiairs in kleine groepjes en op een interac-
tieve manier anderstalige studenten begeleiden in hun academische taalontwikkeling.
Deze bijdrage bekijkt de effecten van een stage in deze atypische context op de zea-
ching beliefs van toekomstige leerkrachten.

Het onderzoek bestaat uit twee complementaire delen. Voor het longitudinale luik
werden gedurende een jaar 5 stagiairs van de Specificke Lerarenopleiding (SLO)
Nederlands maandelijks geinterviewd. Om na te gaan of de resultaten van het longi-
tudinale luik representatief zijn voor de totale populatie, werden alle voormalige stagi-
airs die vandaag in het secundair onderwijs lesgeven, gecontacteerd. Het ging om 18
respondenten die gelijkaardige vragen beantwoordden aan de hand van een online vra-
genlijst. De resultaten geven een duidelijk beeld van de sterktes en zwaktes van lera-
renopleidingen en van de stagepraktijk. Ze beklemtonen in de eerste plaats hoezeer de
typische stagecontext de traditionele didactiek repliceert en innovatie uit de weg gaat.
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2. De maatschappelijke context

De context van het onderwijs is veranderd. In 20 jaar tijd is een meertalige studenten-
populatie de norm geworden (Agirdag 2009; Van Avermaet 2012). Meer dan 12% van
alle leerlingen in het lager en secundair onderwijs spreekt thuis een andere taal dan het
Nederlands; in stedelijke contexten betreft het zelfs meer dan 30% van alle leerlingen.
Tegelijkertijd zien we dat de onderwijsstrategieén van de Vlaamse leerkrachten niet erg
veranderd zijn. Ex cathedra lesgeven met een focus op eenrichtingskennisoverdracht is
de norm en een vernieuwende aanpak blijft de uitzondering (Vieluf e.a. 2013).

3. Theorie vs. praktijk

De resultaten van dit onderzoek bevestigen dat theorie die niet samengaat met prak-
tijkervaring geen invloed heeft op de didactische aanpak van toekomstige leerkrach-
ten. Uit vorig onderzoek bleek trouwens ook dat ervaring vaak meer effect heeft op
toekomstige leerkrachten dan alleen theorie (Cabaroglu & Roberts 2000; Busch 2010;
Hiebert & Morris 2012).

De SLO promoot in haar theoretische klassen een vernieuwende pedagogische aanpak
en de stagiairs zijn ervan overtuigd dat ze deze pedagogische theorie kennen. Toch
maken ze daar in de praktijk nauwelijks tot geen gebruik van. Bovendien blijkt dat ze
zich niet bewust zijn van bepaalde aangeleerde theoretische concepten die ze wel
gebruiken in de praktijk. Er is dus een kloof tussen de theorie die ze gestudeerd heb-
ben en wat ze in de praktijk denken te doen.

De stage in de workshops is relatief kort (20u), waardoor men zou kunnen stellen dat
de invloed van deze stage relatief klein is. Toch valt op dat alle 5 respondenten uit de
focusgroepen en 16 van 18 ex-stagiairs die de vragenlijst invulden, aangeven dat hun
onderwijsvisie en onderwijspraktijk erdoor beinvloed werd, zowel op pedagogisch als
op intercultureel vlak.

4. Een interculturele ervaring

Causey e.a. (2000) geeft aan hoe de studentenpopulatie van de lerarenopleiding voor-
al bestaat uit studenten uit de dominante cultuur en de middenklasse. Dat is niet
anders aan de UGent, waar tussen 2009 en 2013 geen enkele student uit een etnisch-
culturele minderheid deelnam aan de SLO Nederlands. Bovendien wordt in het cur-
riculum van de SLO Nederlands relatief weinig tijd gespendeerd aan interculturele
gevoeligheden of aan N'T2-didactiek. Toch blijkt het opportuun om toekomstige leer-
krachten Nederlands de kans te geven om in contact te komen met niet-moedertaal-

sprekers (Busch 2010).
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Op intercultureel vlak geven de stagiairs aan dat de workshops hun visie op NT2’ers
vormgeven. Voor hun stage dachten ze dat anderstalige nieuwkomers aan de universi-
teit een lager niveau Nederlands zouden hebben en dat ze uitsluitend een lagere soci-
aaleconomische status (SES) hadden. Ze waren zich ook niet altijd bewust van de ver-
schillen tussen allochtone studenten die in het Nederlands naar school gingen en
nieuwkomers die geen Nederlandstalige vooropleiding hadden gevolgd.

5. Pedagogische vernieuwing

Op pedagogisch vlak hadden de workshops ook een invloed op de stagiairs. Alle sta-
giairs gaven aan dat de context van het secundair onderwijs hen weinig ruimte gaf voor
vernieuwing. Dat bleek uit hun ervaring als student of leerling en uit hun ervaring tij-
dens andere stages in het secundair onderwijs. Daarbij waren een starre hiérarchie en
transmissiconderricht de norm, terwijl interactief lesgeven niet aangemoedigd werd of
zelfs werd afgeraden. Ondanks deze ervaringen konden de workshops de stagiairs vol-
doende motiveren om een andere aanpak uit te proberen in contexten die niet altijd
open bleken voor vernieuwing.

De workshops gaven de stagiairs de kans om ervaring op te doen in een nieuwe, niet-
bedreigende omgeving, waar ze aangezet werden om te interageren met leerlingen en
studenten. Deze ervaring deed de stagiairs kritisch reflecteren op de meer traditionele
manier van lesgeven en gaf hen de ruimte om meer spontaneiteit te aanvaarden in de

klas.

In het begin van de workshops gaven de stagiairs intuitief aan dat ze een voorkeur had-
den voor klassikale eenrichtingsinstructie voor een groep studenten. Na enkele work-
shops durfden ze echter tijdens hun andere stages in het secundair onderwijs een nieu-
we aanpak uitproberen.

6. In het secundair onderwijs?

De stagiairs waren niet overtuigd van het belang van een hiérarchische relatie tussen
leerkracht en leerling. Zowel de stagiairs als het hoofd van de SLO Nederlands vrezen
echter dat de cultuur van de school waar ze zullen lesgeven hen niet de nodige ruim-
te zal geven voor een minder hiérarchische aanpak. Dat blijkt bovendien ook uit de
antwoorden van de online vragenlijst. 11 van de 18 respondenten geeft aan een eerder
collaboratieve aanpak te hebben in hun dagelijkse lessen. Zij die dat niet doen, verwij-
zen naar de heersende cultuur van de school als verklaring.

Het hoofd van de SLO Nederlands en de stagiairs kaarten allemaal het belang van
praktische ervaring aan om teaching beliefs en onderwijspraktijk te beinvloeden. Ze
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beklemtonen tevens dat een lerarenopleiding in harmonie moet zijn met de sociale
werkelijkheid en de onderwijscontext. In het Vlaamse onderwijs is studiesucces vaak
gedetermineerd door de thuistaal en de socio-economische status van de leerling (De
Wit e.a. 2000; Smet 2011; Lievens 2013). In deze context lijkt het evident dat de lera-
renopleiding aan toekomstige leerkrachten de #00ls aanreikt om studenten uit die kan-
sengroepen (zoals anderstaligen en studenten met een lage SES) te versterken.

7. Conclusie

De resultaten geven aan dat de impact van de ervaring niet noodzakelijk correleert met
de duur van de ervaring. Verder blijkt dat een ervaringsgerichte lerarenopleiding zea-
ching beliefs en de onderwijspraktijk kan beinvloeden en veranderen (Basturkmen
2012).

De stagiaires verwierpen theorie die niet gedragen werd door praktijkervaring
(Cabaroglu & Roberts 2000; Mattheoudakis 2007). Bovendien bleken ze de kennis
die ze geleerd hadden in theoretische lessen niet bewust te integreren in hun onder-
wijspraktijk. Dus, hoewel leraren-in-opleiding heel wat theoretische kennis vergaren,
blijkt die kennis geen invloed te hebben op hun didactische aanpak (Woods & Cakir
2011). De lerarenopleiding is bijgevolg het meest effectief als ervaringsgerichte oplei-
ding (Borg 2006). Daarom lijkt het aangewezen om leraren-in-opleiding via ervaring
kennis te laten maken met enerzijds een breed aanbod aan onderwijsbenaderingen en
anderzijds met verschillende contexten. Op die manier kunnen hun bestaande teaching
beliefs uitgedaagd en zelfs uitgebreid worden.
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De essentiéle rol van het vak Nederlands in interdiscipli-
naire projecten. Zakelijk communiceren in een authentie-
ke leeromgeving

1. Inleiding

Hoe kunnen we studenten in de professionele bacheloropleidingen betrekken bij gein-
tegreerd en authentiek taalvaardigheidsonderwijs? In boeiende, interdisciplinaire pro-
jecten leggen studenten vanaf het eerste jaar in de professionele bachelor
‘Bedrijfsmanagement’, reéle contacten met de bedrijfswereld. Kennis van communica-
tievaardigheden en deze vlot in de praktijk kunnen toepassen, zijn bij die eerste con-
tacten met de bedrijfswereld noodzakelijk. Studenten ontplooien competenties, com-
municatieve vaardigheden en meervoudige geletterdheid.

Docenten werken vakoverschrijdend samen en erkennen de essentiéle rol van het vak
Nederlands in interdisciplinaire projecten. Het eindresultaat vertaalt zich in een beeld-
vormend of evaluerend rapport en in een presentatie. In de eerste bachelor beperke de
doelgroep zich tot de docenten; in de tweede bachelor presenteren de studenten het
resultaat voor een panel van externen. De projecten zijn bijzonder relevant en slaan
een brug tussen de hogeschool en het werkveld.

2. Interdisciplinaire projecten

In het eerste jaar van de professionele bacheloropleiding ‘Bedrijfsmanagement’ ont-
wikkelen studenten hun taalvaardigheid. Werkgevers verwachten een waaier aan taal-
vaardige competenties. De eerste taak van de taaldocent bestaat erin de studenten te
overtuigen dat taal in elke bedrijfstak een sleutel tot succes is. Die overtuigingskracht
putten we uit direct contact met de bedrijfswereld en uit authentiek taalvaardigheids-
onderwijs.

Als taaldocent een taalrijke omgeving aanbieden, betekent dat we nauw aansluiten bij

het werkveld en taalsimulaties aanvullen met authentieke opdrachten. Bovendien wil-
len we het schrijfonderwijs niet langer geisoleerd aanbieden, maar integreren in vak-
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onderwijs. In het eerste semester van de eerste bachelor, volgen studenten het vak
‘Communicatievaardigheden’. Communicatiewijzer reikt theoretische achtergrondken-
nis aan om professionele communicatievaardigheden te ontwikkelen (Baert & De
Witte 2010). Vanaf het tweede semester volgen projecten waarin we taal geintegreerd
aanbieden.

In de opleidingsonderdelen ‘Project Logistick Management I, “II’ en ‘III slagen we
erin om studenten stapsgewijs op te leiden tot meervoudig geletterde beroepsbeoefe-
naars. We respecteren daarbij de didactische principes van Vygotsky’s pedagogische
‘zone van naaste ontwikkeling’. Taken moeten leerlingen uitdagen en moeten net iets
boven hun vaardigheid van dat moment liggen. Dat wordt vaak aangeduid met ‘n+1’,
de zone van de naaste ontwikkeling’ (Lemmens 2014).

3. Project Logistieck Management I: Project Inkoop

In het eerste jaar van de professionele bachelor ‘Logistick Management’ werken stu-
denten individueel rond het ‘Project Inkoop’. De verworven theoretische kennis uit
het eerste semester passen studenten meteen toe in het tweede semester. In een eerste
authentieke praktijkervaring komt een scala aan communicatievaardigheden aan bod.

3.1. Authentiek taalvaardigheidsonderwijs

Studenten krijgen de kans om zakelijk te communiceren in een authenticke leeromge-
ving door het inkoopproces van een bedrijf te analyseren. In de eerste bachelor mag
dat bedrijf zich binnen de vertrouwde omgeving van de student bevinden. In dit ver-
kennende onderzoek leert de student gegevens te verzamelen door middel van bron-
nenonderzoek. Daarnaast ontwikkelen studenten diverse andere competenties: ‘plan-
nen’, ‘interviews afnemen’, ‘gegevens analyseren’, ‘processtroomdiagrammen opstellen’
en ‘informatie evalueren’. Zelfreflectie en zelfevaluatie spelen bij alle (taal)taken een
centrale rol en worden besproken in schriftelijke reflectieverslagen en mondelinge
feedbacksessies.

In dit taalrijk project stimuleren docenten meervoudige geletterdheid. De student ont-
plooit zijn professionele communicatievaardigheden in een authentieke omgeving. De
taaltaken zijn erg divers: ‘telefoneren’, ‘mailen’, ‘interviewen’, ‘rapporteren’, ‘reviseren’
en ‘reflecteren’ over het proces en het product. De student geeft zijn kerncompetenties
als startende beroepsbeoefenaar stilaan vorm. Tekstvaardig, tekstgids (Baert & De
Witte 2010) en werkboek, dienen als leidraad om communicatievaardigheden in de
praktijk om te zetten en om het beeldvormende en evaluerende rapport vorm te geven.
Studenten respecteren vormelijke criteria, de huisstijl van de hogeschool en professio-
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nele conventies. Ten slotte presenteert en verdedigt elke student zijn rapport in een ele-
vator pitch.

3.2. Interdisciplinaire samenwerking tussen vakdocenten en docent Nederlands

Gedurende het proces ondersteunen de vakdocent en taaldocent de studenten om het
onderzoek en de verslaggeving op een geijkte manier uit te voeren. De vakdocent geeft
workshops over Gannt-schema’s en de taaldocent voorziet workshops over ‘communi-
ceren’, ‘interviewtechnieken’, ‘rapporteren’ en ‘reflecteren’. Na elke stap in het proces
voorzien we relevante feedbacksessies. Tijdens die feedbacksessies werken de vak- en
taaldocent nauw samen. Door een goede wisselwerking en gegevensstroom bewaken
de docenten de vooruitgang van de student.

3.3. Evaluatie

Bij de evaluatie houden we rekening met zowel het proces als met het product. Proces-
en productgeoriénteerde schrijfondersteuning blijkt een succesfactor te zijn. 50% van
de punten wordt gegeven door de lector ‘Logistiek’ en 50% van de punten door de lec-
tor ‘Communicatievaardigheden’. De lector ‘Communicatievaardigheden’ is boven-
dien “de motivator en stimulator van het taalleerproces dat de studenten doorlopen®
(Warrenaar 2012).

4. Project Logistick Management II: een authentieke casus

Wanneer de studenten in de tweede professionele bachelor starten met ‘Project
Logistick Management II’, zijn ze inmiddels vertrouwd met de tekstsoort van het rap-
port en de werkwijze tijdens workshops en feedbackmomenten. Docenten zetten de
leerlijn van het taalontwikkelend lesgeven verder. Uit de resultaten van studenten
blijkt dat hun professionele communicatievaardigheden al deels verfijnd zijn. In het
tweede jaar wordt de casus stilaan complexer. Het bedrijf bevindt zich niet meer bin-
nen het vertrouwde netwerk en de resultaten dienen niet louter voor de docenten,
maar voor een panel van professionele externen.

4.1. Interdisciplinaire samenwerking met externe opdrachtgever
In het tweede jaar van de professionele bacheloropleiding werken twee vakdocenten en
een taaldocent intensief samen om een professioneel resultaat te bewerkstelligen. Alle

docenten zijn betrokken bij het proces: van instructie tot eindproduct (Antink & ‘t
Hart 2013). De docenten verzorgen de contacten met de opdrachtgever; in dit geval:
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de Haven van Gent. De rol van de externe opdrachtgever biedt studenten een authen-
ticke stimulans om correct te communiceren. In de opleiding ‘Logistick Management’
is de Haven van Gent bovendien het bedrijf bij uitstek om mee samen te werken. De
Haven van Gent biedt elk jaar een relevante onderzoeksvraag aan en deze werkwijze
waarborgt de waardevolle authenticiteit van de taaltaken.

4.2. Authentick taalvaardigheidsonderwijs

De zone van de naaste ontwikkeling is ook in deze casus van toepassing. De moeilijk-
heidsgraad van de projecten bouwen we stapsgewijs op. De studenten werken in teams
aan hun casus en presenteren het eindresultaat voor een panel van externen. De teams
bestaan uit vier studenten en dit groepsproces vraagt een andere aanpak. Studenten
bekwamen zich in ‘vergaderen’, ‘notuleren’, ‘collaboratief schrijvern’, ‘peerfeedback
geven’ en ‘presenteren’. Ze bewaken hun vooruitgang en samenwerking in een log-
boek. Net als in de eerste bachelor, wordt benadrukt dat het schrijven in verschillen-
de terugkerende stadia gebeurt (Kerkhofs & Peters 2012). Tijdens de feedbacksessies
krijgen studenten feedback op de teksten die ze hebben voorbereid en ingeleverd,
zowel van de taaldocent als van de medestudenten (Alladin & Kelter 2007).

Voor deze integrale opdracht werken studenten zelfstandig en probleemoplossend,
waarbij ze hun achtergrondkennis op een professionele en projectmatige wijze inzet-
ten. Verschillende authentieke taaltaken komen aan bod: ‘contacten verzorgen’, ‘uitno-
digingen schrijver’, ‘teksten voor nieuwsbrieven schrijven’, ‘de finale presentatie’ en
‘een netwerkmoment verzorgen’ en ten slotte ‘een panelgesprek voeren’.

4.3. Resultaat

Een bijzonder geslaagde en relevante taaltaak bleek het panelgesprek te zijn.
Verschillende professionals uit de Haven van Gent, het lectorenteam en de douane
waren aanwezig om de finale presentatie bij te wonen. Het panelgesprek bleek een
vruchtbare kruisbestuiving te zijn tussen studenten en (tockomstige) werkgevers.
Nieuwe inzichten en ideeén werden uitgewisseld. De finale presentatie werd afgeslo-
ten met een informeel en succesvol netwerkmoment.

5. Slot

De rol van de student als communicator wordt in deze projecten voldoende gevoed en
ontwikkeld, ter voorbereiding van de naschoolse carri¢re (Lievens 2013). Stap voor
stap voeren studenten authentieke taaltaken uit waar professionals in het werkveld
dagelijks mee geconfronteerd worden. Gaandeweg vergroten studenten het inzicht in
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hun eigen taalvaardigheid, die stilaan deel uitmaakt van hun profiel als toekomstige
werknemer. De essentiéle rol van het vak Nederlands in interdisciplinaire projecten
slaat de brug tussen taalgericht vakonderwijs en communicatievaardigheden die ver-
wacht worden in de bedrijfswereld. Tijdens de presentatie gaan we dieper in op inter-
disciplinaire projecten in professionele bacheloropleidingen. De inspirerende praktijk-
voorbeelden kunnen vertaald worden naar andere onderwijsdisciplines.
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Ronde 6

Wilma van der Westen & Edith Alladin

De Haagse Hogeschool

Contact: w.m.c.vanderwesten@hhs.nl
e.alladin@hhs.nl

Taalontwikkelend leren: de lerende student

1. Inleiding

Een zwakke taalvaardigheid wordt vaak genoemd als (mede)oorzaak van stagnatie of
studiestaking in het hoger onderwijs. In de periode 1995-1997 (Van der Westen 1999)
zijn bij De Haagse Hogeschool gesprekken gevoerd met stagnerende studenten, onder
wie ook ex-studenten van het Voortraject Meertalige Studenten! en hun docenten.
Hieruit bleek dat in de gevallen waarin opleidingsdocenten een zwakke taalvaardig-
heid (veelal smal opgevat als woordkennis en grammatica) als oorzaak van stagnatie
noemden, de gesprekken met de betreffende studenten uitwezen dat andere factoren
dan taalvaardigheid (woordkennis en grammatica) een rol speelden. Uit de gesprekken
bleek dat deze ‘andere’ factoren een belangrijker en misschien wel doorslaggevender rol
speelden. Zo bleek meer dan eens dat bepaalde tentamens niet afgelegd waren, omdat
de studenten niet wisten dat ze zich daarvoor hadden moeten inschrijven. Zij beschik-
ten dus niet, of niet tijdig, over de noodzakelijke informatie, of handelden daar niet
(tijdig) naar. Dat wijst op sociale en academische integratie: studenten die veel contact
hebben met medestudenten, horen van elkaar wat nodig is (“heb jij je al ingeschreven
voor...2”); studenten die weten hoe een opleiding werke, stellen zich op de hoogte.
Een taalbeleid dat uitgaat van een brede visie op taal, neemt studievaardigheid en stu-
diechouding mee. Daarbij zijn ook zaken als ‘contact kunnen en durven leggen’ en ‘zelf-
standig relevante informatie achterhalen’ inbegrepen.

In het meerjarig onderzoek van Van der Westen & Wijsbroek naar de relatie tussen
taalvaardigheid en studiesucces bleek dat er geen eenduidige uitspraak over de relatie
tussen taalvaardigheid en studiesucces te maken is en dat taalvaardigheid bij studie-uit-
val nauwelijks een rol speelt. Kennelijk spelen andere factoren een rol. Recent onder-
zoek naar studiesucces, o.a. dat van Kamphorst (2013), bevestigt dat beeld: “de vele
factoren uit psychologische en omgevingsbenaderingen verklaren elk op zich slechts
een klein deel van studiesucces en uitval van hbo-studenten”. Uit zijn onderzoek blijkt
dat de mate waarin studenten zich sociaal en academisch thuis voelen in hun hbo-leer-
omgeving indirect van invloed is op studievoortgang, via leerprocesfactoren als ‘zelf-
vertrouwen’, ‘regelmatig studeren’ en ‘intrinsicke motivatie’. Daaruit zou op te maken
zijn dat een integrale aanpak van taalondersteuning van studenten — één die taalvaar-
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digheid situeert in de functionele context van leren en het (tockomstig) studeren en
aspecten als zelfstandig leren’, ‘de ontwikkeling van een actieve studiechouding’ en ‘het
aanreiken van (taal)leerstrategieén’ vanzelfsprekend meeneemt — zoals dat in het
Voortraject Meertalige Studenten van De Haagse Hogeschool wordt gehanteerd, wel
een duidelijk effect zou kunnen hebben op studiesucces. Bij een dergelijke integrale
aanpak is het effect van de afzonderlijke factoren moeilijk te meten.

2. Het Voortraject Meertalige Studenten

In het Voortraject Meertalige Studenten van De Haagse Hogeschool is deze integrale
aanpak in 1998 gestart. De aanpak zelf is eerder beschreven (Alladin & Van der
Westen 2009; 2010). Deze bijdrage en de workshop tijdens de conferentie geven het
effect daarvan op het leren van studenten weer. Deze bijdrage schetst het kader; de film
en de workshop tonen de effecten in de praktijk.

In het Voortraject Meertalige Studenten van De Haagse Hogeschool is een aanpak
ontwikkeld waarin de focus ligt op het leerproces van de student en waarin de intrin-
sicke motivatie van de student wordt aangeboord en versterkt (Alladin & Van der
Westen 2010). Taalontwikkelend lesgeven wordt ingezet om dit leerproces op gang te
brengen en te houden. De kracht van het leren wordt gevonden in de student zelf; in
de intrinsieke motivatie. En die kracht vormt de motor voor zijn (taal)leerproces. Als
die in aanvang niet aanwezig of te zwak is, wordt de student uitgedaagd en wordt het
leerproces aangejaagd. Dat het leerproces van de student centraal staat, houdt overi-
gens niet in dat de docent aan de zijlijn staat. De docent heeft de taak om de student,
bijvoorbeeld degene die zich afwachtend opstelt en werkt voor studiepunten, uit zijn
comfortzone te halen en te motiveren om voor zichzelf doelen te stellen en om (zelf-
standig) te leren. Ook al werkt het onderwijssysteem het werken voor studiepunten in
de hand, studenten die ook voor zichzelf leren vanuit een intrinsieke motivatie zouden
daarmee wel eens een duurzamer langetermijneffect kunnen bereiken waarmee zij
meer kans hebben op studiesucces en een betere startpositie hebben voor de arbeids-
marke.

In het Voortraject is over een langere periode ervaring opgedaan over hoe je als docent
een leerproces kunt initiéren, gebaseerd op een intrinsieke motivatie met als doel een
zelfstandige en actieve studichouding. Ondanks die ervaring speelt elk studiejaar weer
het dilemma: voor het op gang brengen, is een sterke docentsturing nodig, terwijl de
studenten moeten komen tot zelfregie en grip op hun eigen leerproces. In vrijwel elke
groep komt dat dilemma ter sprake. We noemen dat het dilemma van sterke sturing
en toch alle ruimte geven.

In 2013/2014 is de aanpak van het Voortraject gefilmd op een zodanige wijze dat het
leren van de student centraal staat. Het effect van taalontwikkelend lesgeven op het
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leren van de student wordt daarmee zichtbaar. Het publiek ziet vanuit het perspectief
van de studenten hoe ze zich binnen deze aanpak ontwikkelen tot intrinsiek gemoti-
veerde studenten (a) die de bagage hebben om hun eigen taalleerproces in gang te zet-
ten, (b) die werken aan zelf vastgestelde leerdoelen en (c) die een actieve en zelfstandi-
ge studiehouding voor het hoger onderwijs ontwikkelen. Taalontwikkelend lesgeven
als vorm van activerende didactiek: daag studenten uit, confronteer ze met datgene wat
geleerd moet worden, geef ze de ruimte voor zelfregie in het leren en studeren en geef
ze de bagage om zelf grip te krijgen en te houden op hun (taal)leerproces. Goed kun-
nen reflecteren op eigen taal- en studiegedrag en effectief gebruik weten te maken van
de feedback van docenten en medestudenten (of daarom vragen) zijn hierin belangrij-
ke aspecten.

3. Taalontwikkelend leren

Taalontwikkelend leren zou omschreven kunnen worden als het leerproces waarin het
leren van de benodigde taal voor studie en beroep en weten wat je moet leren, simul-
taan verloopt met het leren leren van de taal en weten hoe je die kunt leren. Met ande-
re woorden: welke taalleerstrategieén je daarvoor in kunt zetten. Dit impliceert dat het
leren van taal gepaard gaat met een bepaalde mate van (meta)linguistisch bewustzijn
en kennis over een effectief taalverwervingsproces. Taalontwikkelend lesgeven, dat als
motor van taalontwikkelend leren fungeert, is gedefinieerd als een manier van lesge-
ven (of begeleiden, coachen) waarin de docent (of begeleider, coach) nadrukkelijk een
rol heeft in het stimuleren en begeleiden van het proces van taalontwikkeling van de
student(en) (Van der Westen 20006).

Taalontwikkelend lesgeven: twee fragmenten uit Alladin & Van der Westen (2009)

“In taalontwikkelend lesgeven is een belangrijke rol weggelegd voor elke docent van de
opleiding (zowel voor de vakdocent, de taaldocent, de tutor als voor de
studieloopbaanbegeleider). Je kunt niet van elke docent verwachten dat hij een taaldocent is,
maar je kan wel verwachten dat elke docent, nitgaande van taalontwikkelend lesgeven,
(mede)verantwoordelijk is voor de (verdere) taalontwikkeling van de student en dat elke
docent zijn steentje bijdraagt tot taalrendement”.

“Reflectie op eigen en andermans (taal}handelen staat centraal. Taalontwikkelend lesgeven
betekent in de praktijk dat elke docent in het hoger onderwijs ervoor zorgt dat studenten zich
adequaat kunnen voorbereiden op lessen, opdrachten en toetsen. De docent zorgt voor
voldoende en kwalitatief goede input. Hij heeft een taak in het activeren en aanbrengen van de
benodigde voorkennis en is verantwoordelijk voor de kwaliteit van de interactie met de
studenten tijdens de les, maar ook buiten deles. De interactie tussen de docent en de student,
het uitdagen tot een hogere kwaliteit van taalproductie en met name het geven van
ontwikkelingsgerichte feedback op de geschreven en gesproken taal van studenten staat
centraal in taalontwikkelend lesgeven™.
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4. Taalontwikkelend leren als resultante van taalontwikkelend lesgeven

Het volgende fragment uit een individueel leerverslag van iemand uit het Voortraject
Meertalige Studenten illustreert goed het effect van taalontwikkelend lesgeven op taal
leren. Deze studente, Hind, is in februari 2010 naar Nederland gekomen en heeft toen
de inburgering gedaan, een van overheidswege verplicht taaltraject met een eindniveau
dat beschouwd wordt als ERK-niveau A2. Daarna heeft ze voor haar kinderen gezorgd,
had ze voornamelijk contact met mensen uit haar eigen kring en sprak ze nog nauwe-
lijks Nederlands. In oktober 2013 begon ze met het Voortraject Meertalige Studenten
en op 19 januari 2014 heeft ze het leerverslag geschreven, na 3,5 maand voortraject.
In september 2014 begon ze aan de opleiding Voeding & Diétetiek.

De studievoortgang wordt gevolgd en wanneer daartoe aanleiding is, wordt de ex-
Voortrajecter opgeroepen voor een gesprek. Het voortraject beoogt namelijk een suc-
cesvol studieverloop in het hoger onderwijs en dat reikt verder dan het succesvol afron-
den van dat traject.

Fragment uit een individueel leerverslag van een student van het Voortraject Meertalige
Studenten

*“ Duidelijke strategieen is voor mij echt essentieel zodat ik vat kan hebben op de
communicatieve taken die ik moet uitvoeren hieraan is gebruik maken vvan het woordenboek
en woorddossier zeer effectief. Ook veel contact met echt nederlanders en Nederlandse
studenten en docenten leggen stelde mijn docent Wilma voor. Ik heb al mijn leven lang
problemen in Nederland met het leggen van contact altijd blijf ik liever op afstand maartoch
die kan ik echt dat verbeteren doorinzicht en doorte oefenen met andere ouders bij de
speelzaal of in de buurt. Het belangrijkste taalleerstrategie is zelfstandig werken aan
verbetering van de taal wanneer je lezen ,schrijven en begrijpen van Nederlandse taal goed
kunt, datis een sleutel tot succes. Bovendien moet ik vooral kilometers maken bij de
taaltaken die nodig zijn voor het leren van het Nederlands bijvoorbeeld: tegelijk
aantekeningen maken en luisteren, studerend lezen, lezen van teksten met een behoorlijke
omvang in een beperkte tijd, aanpak, training, mondelinge presentatie,vragen formuleren
schrijven van langere zakelijke teksten.™

Taalontwikkelend lesgeven reikt verder dan de ‘eindstreep’. Eerder is het onderscheid
tussen taalontwikkelend lesgeven en taalgericht vakonderwijs geéxploreerd (Van der
Westen 2013). Taalontwikkelend lesgeven heeft ‘de taalontwikkeling (in bredere zin)
van leerlingen of studenten als doel’, terwijl Taalgericht vakonderwijs (TVO) zich richt
op ‘vakonderwijs’ en op ‘de overdracht van de leerstof’. Bij taalontwikkelend lesgeven
is taalontwikkeling niet alleen een middel, maar ook een doel. Het doel is dan niet
alleen dat de taalvaardigheid zich ontwikkelt opdat studenten succesvol zijn in hun
studie en voldoende taalvaardig zijn bij het afstuderen, ook het vermogen om je eigen
taalvaardigheid (verder) te ontwikkelen binnen de beroepscontext of om in korte tijd
een andere taal te leren, is een doel. Studenten gaan na een studie van een jaar of wat
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leven en werken in een multiculturele, meertalige en internationale context. Hierin is
sequentiéle en simultane meertaligheid eerder normaal dan bijzonder. Voortdurende
professionalisering en het bijhouden daarvan wordt in steeds meer beroepen verplicht.
Het leren houdt niet op met het behalen van een diploma. De ontwikkelingen in de
huidige maatschappij gaan snel en daarmee evolueert ook het beroepenveld en — en
dat wordt weleens vergeten — ook de taalvaardigheid.

Het huidige hoger onderwijs zou er weleens de hand in kunnen hebben dat studenten
gefocust zijn op het leren voor studiepunten en het begrip ‘studiesucces’ zou weleens
te beperke opgevat kunnen worden wanneer dat enkel gedefinieerd wordt als het beha-
len van studiepunten en van een diploma. De focus zou verder moeten reiken dan het
behalen van een diploma. Het hoger onderwijs leidt studenten immers op tot begin-
nende beroepsbeoefenaren die binnen hun beroep verder professionaliseren. Daarvoor
moet een student weten hoe hij zich verder kan ontwikkelen en moet hij zich daartoe
willen inzetten. Dat geldt onverminderd voor de taalvaardigheid, het kunnen en wil-
len werken aan de eigen verdere taalontwikkeling in en voor de toekomstige beroeps-
context en burgerschap. Weten hoe dat te doen, is de bagage die studenten nodig heb-
ben. Dat is de meerwaarde van taalontwikkelend lesgeven.
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Noot

! Het Voortraject Meertalige Studenten is onderdeel van het Schakeljaar Hoger
Opgeleiden van De Haagse Hogeschool. Het schakeljaar is bedoeld voor studenten
met een buitenlands of internationaal diploma die in één jaar de taal leren om te stu-
deren aan een Nederlandstalige opleiding. Het traject bestaat onder andere uit de vol-
gende onderdelen: NT2 (van 0 tot ERK-niveau A2), het Voortraject Meertalige
Studenten, Training Staatsexamen NT2 II en Engels.

Ronde 7

Bas van Eerd
Hogeschool van Amsterdam
Contact: b.van.eerd@hva.nl

Taalbeleid en taalontwikkelend onderwijs bij de
Hogeschool van Amsterdam

1. Inleiding

Er is, onder andere ook in de bundels van deze conferentie, veel geschreven over (het
verbeteren van) de taalvaardigheid van studenten in het hoger onderwijs. Ook de
Hogeschool van Amsterdam (HvA) heeft zich in de afgelopen jaren gebogen over de
vraag hoe haar onderwijs positief kan bijdragen aan de taalontwikkeling van studen-
ten en op welke wijze ze dus vorm kan geven aan taalbeleid.
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In deze bijdrage schets ik eerst de achtergronden van het taalbeleid bij de HvA, waar-
na ik kort inga op de verschuiving van de focus van dit taalbeleid. Die verschuiving
heeft taalontwikkelend onderwijs in het hart van het taalbeleid geplaatst. Ik leg uit wat
daarvan de basis is en welke acties binnen ons taalbeleid hieruit voortvloeien en wat
enkele van onze ervaringen zijn.

2. Achtergronden

In 2012 stemde het College van Bestuur van de HvA in met een contourennota ‘taal-
beleid’. Hierin werden enkele kaders geschetst waarbinnen de opleidingen van de
hogeschool vorm moesten geven aan hun taalbeleid. Deze contouren beschreven kort-
weg dat studenten feedback moeten krijgen op hun taalvaardigheid (eerst formatief,
later summatief), dat er een geintegreerde beoordeling van taal plaats moet vinden (in
plaats van een contextloze, geisoleerde toetsing) en dat de onderdelen waarop beoor-
deeld wordt ook in het onderwijs aan bod moeten komen (Eijgelshoven, Van Vliet &
Kaak 2012). Een belangrijk instrument dat hierin een rol speelde, was het taalbeoor-
delingsformulier. Dat formulier, dat opgesteld was aan de hand van onder meer de tali-
ge startcompetenties hoger onderwijs (Bonset & De Vries 2009), gaf (vak)docenten de
handvatten om studenten op een uniforme wijze te kunnen beoordelen op taal' en was
bovendien bruikbaar om in te zetten in een geintegreerde beoordeling.

Een van de beperkingen van het centraal stellen van het beoordelingsformulier voor
taal was echter dat de focus redelijk eenzijdig op de talige output van de student lag.
Bovendien vermeldden de contouren dat onderwijs vooraf moest gaan aan waar op
beoordeeld werd. Dat impliceerde dat taal onderdeel moest worden van het onderwijs.
Voor veel docenten bleek het in de praktijk aan te voelen als een verkapte uitbreiding
van taken. Vakdocenten en studieloopbaanbegeleiders werden ineens belast met het
uitleggen en beoordelen van taal; iets waarvan ze enerzijds vonden dat ze er niet voor
waren aangesteld en waarvan ze anderzijds twijfelden aan hun eigen kunnen. Hoewel
het taalbeleid juist inzette op een geintegreerd verhaal, leek het daarmee voor sommi-
ge docenten toch nog een geisoleerde activiteit te zijn. Taalbeleid begon dan weliswaar
op de kaart te komen, maar nog niet op de plek waar wij het graag wilden zien.

3. Verschuiving
De invoering van het taalbeoordelingsformulier bij de verschillende opleidingen ging
(en gaat) niet zonder training en begeleiding van de docenten. Tijdens deze trainingen

en begeleidingssessies viel ons vaak een aantal zaken op:

* docenten lijken niet geheel goed in te kunnen schatten wat van studenten verwacht
mag worden;
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* docenten zijn zich niet volledig bewust van de rol die taal speelt in de verwerving
van vakkennis en -vaardigheden en in toetsing;

* docenten denken bij taal nog steeds vaak aan de lagere taalvaardigheden als spel-
ling en grammatica;

* docenten hebben veel weet van hun eigen vak en de plaats daarvan in het curricu-
lum, maar weinig beeld van wat bij andere vakken en in andere jaren gedaan wordt.

Deze constateringen leidden ertoe dat we ons opnieuw gingen buigen over op welke
manier ons onderwijs een positieve bijdrage kon leveren aan de taalontwikkeling van
studenten, waarbij niet alleen de output van de student belangrijk was, maar ook de
input van het onderwijs: iets waarop we rechtstreeks invloed uit kunnen oefenen. De
afgelopen jaren was hierover weliswaar veel literatuur verschenen, maar pas bij het
bestuderen van Biggs' ideeén over constructive alignment (Biggs 1999), gecombineerd
met de gereviseerde taxonomie van Bloom (lowa State University 2012), vielen de

stukjes op hun plek.

Biggs zet met zijn constructive alignment het simpele model neer dat allereerst bepaald
moet worden wat een student kan (curriculum), waarna gekeken moet worden naar
de manier waarop dat goed getoetst kan worden (toetsing) en vervolgens naar wat dat
voor het onderwijs betekent (didactiek). De gereviseerde taxonomie van Bloom geeft
een indeling van de opbouw van cognitieve vaardigheden gedurende de opleiding (dus
makkelijker beginnen en moeilijker eindigen) en een opbouw in de complexiteit van
de taak gedurende de opleiding. Deze onderwijskundige ideeén zijn niet nieuw en
worden door de hele HvA door veel opleidingen gebruike. Juist dat gegeven maakte
deze ideeén tot de ideale aanknopingspunten voor een totale integratie van het taalbe-
leid. In wezen leidde de combinatie van taal en onderwijskunde tot de volgende kern-

vragen bij het taalbeleid:

1. Wat wil je dat een student aan het eind van de opleiding talig kan? (curriculum)
2. Hoe weet je of hij dat ook daadwerkelijk kan? (toetsing)
3. Hoe draagt het onderwijs bij aan het behalen van die doelstellingen? (didactiek)

Deze nieuwe vragen hangen taalvaardigheid rechtstreeks aan de eindcompetenties van
de opleiding: taal is de uitingsvorm voor cognitieve en vakcompetenties. Daarmee
plaatsen de vragen het werken aan taal in het hart van het onderwijs. Door werken aan
taal te koppelen aan alle activiteiten die plaatsvinden, wordt bijdragen aan de taalont-
wikkeling een verantwoordelijkheid van de gehele opleiding. Hieronder zal ik per
onderdeel kort aangeven waaraan zoal gewerkt wordt binnen het taalbeleid en wat
enkele van onze (opvallende) bevindingen zijn.
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4. Curriculum

Elke opleiding heeft eindcompetenties. Om in beeld te brengen hoe taal verweven zit
in deze competenties, worden de eind- en de tussendoelen geanalyseerd en terugge-
bracht tot talige opdrachten. Voorbeelden hiervan zijn: ‘Kan een criteriumgericht
interview houder’. ‘Kan een onderzoeksverslag schrijven’. ‘Kan een onderzoeksont-
werp opstellen’. “Kan in een stageverslag zijn vorderingen rapporteren’. De vragen die
hierna gesteld worden, gaan over de manier waarop de opleiding er zorg voor draagt
dat een student deze talige handeling ook uit kan voeren. Waar in het curriculum
komt bijvoorbeeld het leren schrijven van een onderzoeksrapport naar voren?

Daarnaast maken we een overzicht van de verschillende schriftelijke toetsvormen, ver-
deeld over de 16 periodes van de studie, waaruit duidelijk naar voren komt op welke
momenten in de studie welke producten gevraagd worden en wat daarvan de kenmer-
ken zijn. Zo vonden we bij een opleiding dat in de eerste twee periodes van het pro-
pedeusejaar 19 schriftelijke producten moesten worden ingeleverd (en dus ook nage-
keken). We vonden opleidingen waarin er tot in de afstudeerfase geen sprake is van
individuele schrijfproducten. We kwamen vaak tegen dat de lengte van de teksten die
geschreven moeten worden het aantal van vijf pagina’s niet overschrijd, tot in de afstu-
deerfase, waar ineens teksten van 40 pagina’s geproduceerd moeten worden. Uit de
analyse van het curriculum vloeit een aantal aanbevelingen voor toetsing en didactiek
voort, maar ook voor eventuele verschuivingen binnen het curriculum.

5. Toetsing

Toetsing is een heikel punt in het hoger onderwijs. Er gaat veel tijd zitten in het beoor-
delen van schriftelijke producten en de beoordeling is niet altijd even valide of
betrouwbaar. Toch worden schriftelijke producten als toetsvorm vaak ingezet. In de
opleidingen komen we tegen dat de opdrachtomschrijving voor de toetsen niet of niet
voldoende informatie geeft om tot een degelijke tekst te komen. Ook vinden we soms
bij opleidingen dat mondelinge vaardigheden getoetst worden door een me-toets. We
zien dat het genre dat gevraagd wordt, niet altijd past bij de doelstellingen van de
module, bijvoorbeeld wanneer een betoog de toetsvorm is, maar de doelstellingen
slechts beschrijvend van aard zijn en er dus niet met argumenteren gewerkt kan wor-
den. Niet zelden merken we ook dat het docententeam het zelf niet eens is over wat
een goede uitwerking van bijvoorbeeld een essay is. Overeenstemming hierover is van
groot belang. Alleen op die manier voorkom je immers dat een student bij docent A
leert hoe een betoog opgebouwd moet worden, terwijl docent B die opbouw afkeurt.
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6. Didactiek

Studenten in het hoger onderwijs worden vaker geconfronteerd met tekstsoorten die
ze in hun vooropleiding niet zijn tegengekomen: langere teksten, teksten met meer
moeilijke woorden, teksten met abstracte vaktermen en contexten die onbekend zijn,
teksten met een ingewikkelde structuur, etc. We merken dat docenten zich niet altijd
even goed bewust zijn van de kloof tussen de vooropleiding en het hoger onderwijs.
Bovendien moet er in het hoger onderwijs ook een opbouwende lijn zijn in taalvaar-
digheid, waarbij ruimte moet zijn voor leren en oefenen. Dat betekent dat we niet in
de eerste periode van het propedeusejaar een wetenschappelijk artikel in het Engels
kunnen laten lezen, zonder dat we daarbij steun bieden. Er is dus een rol weggelegd
voor het onderwijs in het studenten actief laten verwerken van de gelezen stof en in
het linken van de verschillende vakonderdelen. Die doordachte lijn loopt van het
ingangsniveau naar het eindniveau, waarbij de teksten steeds complexer kunnen wor-
den, de onderwerpen abstracter en meervoudig en waarbij de hulp en begeleiding bij
het lezen of schrijven van teksten gaandeweg afneemt. Dat betekent dat we kritisch
moeten kijken naar het materiaal dat we aanbieden en de didactiek die we inzetten.
Context, interactie en taalsteun zijn hierin kernbegrippen. In trainingen met docen-
ten gaan we aan de slag met wat deze abstracte termen kunnen betekenen voor de
praktijk van het onderwijs. We screenen bijvoorbeeld samen teksten om de complexi-
teit ervan te bepalen en de mogelijkheden van taalsteun te onderzoeken. We stellen
vragen op die de interactie in de les bevorderen en bespreken goede en slechte voor-
beelden. Dit alles draagt bij aan de bewustwording bij docenten dat taal overal is. En
dat een verbetering in taal een verbetering in vak kan betekenen.

Als we daadwerkelijk een ontwikkeling willen bewerkstellingen in de taalvaardigheid
van onze studenten en als we beroepsbeoefenaars willen afleveren die op het juiste
niveau en op de juiste manier functioneren, dan moeten we de hand in eigen boezem
steken. Laten we ervoor zorgen dat ons hoger onderwijs onze studenten alle kansen
geeft die ze verdienen. Zo gaat het onderwijs weer om leren en kunnen leren.

7. Tot slot

De hierboven geschetste activiteiten vormen de basis voor het taalbeleid van de HvA.
De schets is echter niet compleet. Per onderdeel ondernemen we bij sommige oplei-
dingen meer acties; bij andere minder. Daarnaast omvat het taalbeleid nog andere
aspecten die bijvoorbeeld gericht zijn op het verbeteren van de taalvaardigheid van de
student buiten het reguliere onderwijs heen, bijvoorbeeld in de vorm van remediéren-
de trainingen, (online) zelfstudiemateriaal en taalspreekuren. Deze tekst is echter niet
geschreven om een volledig beeld te geven van het gehele taalbeleid van de HvA, maar
slechts van een aantal activiteiten die we ontplooien en van de reden waarom we dat
op de gekozen manier doen.
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Noot

! Het beoordelingsformulier hanteerde de beschrijvingen op niveau B2.

Ronde 8

Pieterjan Bonne (a) & Martine Kuggeleijn (b)

(a) Arteveldehogeschool, Gent

(b) Hogeschool van Arnhem en Nijmegen

Contact: Pieterjan.Bonne@arteveldehs.be
m.kuggeleijn@han.n/

Openbare bijeenkomst Nederlands/Vlaams Platform
Taalbeleid Hoger Onderwijs

1. Inleiding

Het Nederlands/Vlaams Platform Taalbeleid Hoger Onderwijs is een platform voor
ontmoeting en uitwisseling van kennis en ervaringen. Door middel van kennisdeling
en kennisvorming wil het Platform bijdragen aan initiéring en verdere ontwikkeling
van instellingsbreed taalbeleid in het hoger onderwijs. Het doel van een instellings-
breed taalbeleid is vergroting van het studiesucces en verhoging van de kwaliteit van
het hoger onderwijs. Op de HSN-conferentie, de hoogmis van Nederlands in het
onderwijs en al zijn aspecten, organiseert het Platform een bijeenkomst in het klein,
waarbij mensen kennis kunnen maken met de werking. De platformbijeenkomst
focust op kennisdeling en discussie.
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2. Kennisdeling

In het onderdeel ‘kennisdeling’ gaan we in op de luistervaardigheid van studenten tij-
dens het hoorcollege. De Arteveldehogeschool onderzocht, samen met Howest en
CVO Kisp, het luistergedrag en de notitievaardigheid van meer dan 1000 studenten.
Daaruit bleek dat de millenniumstudent nog open staat voor hoorcolleges, op voor-
waarde dat ze goed worden ingezet. Docenten spelen hierin de belangrijkste rol: ze
moeten structuur aanbrengen in de stof, studenten gidsen door wat belangrijk is en
geboeid over het vak vertellen. Een goede docent neemt gemakkelijk meer dan 80%
van de studenten mee op sleeptouw.

Studenten die noteren hebben nog een stapje voor. Ze geven aan thuis minder tijd te
moeten investeren om de leerstof te verwerken (58,3%), minder snel afgeleid te zijn
tijdens de les (64%) en de stof langer te onthouden (87,1%). Voor 90% van de stu-
denten zijn hun notities een noodzakelijke aanvulling op hun studiemateriaal. Door
de vele PowerPointvoorstellingen worden studenten echter minder aangezet tot note-
ren en schrijven lesgevers minder op het bord. Ongeveer de helft van de studenten
heeft tijdens het hoorcollege te weinig tijd om te noteren. Meer dan 60% van de stu-
denten vindt niet dat het secundair onderwijs hen heeft leren noteren en ook in het
hoger onderwijs vangen ze bot. Minder dan 1 op 5 zegt te hebben leren noteren in het
hoger onderwijs.

Voor de helft van de eerstejaars gaat het hoorcollege te snel (46,5% vs. 26,8% van de
ouderejaars). Ze willen ook nog graag alles noteren (51,7% vs. 33,6%), maar hebben
moeilijkheden om tegelijk te noteren en te luisteren (49,8%). Het is voor eerstejaars
dus nog erg wennen aan de lesvorm ‘het hoorcollege’. Gelukkig blijkt dat ze net hier-
om extra hun best doen. Anders dan ouderejaars ervaren eerstejaars hoorcolleges als
minder saai (-31%) en geven ze aan minder problemen te hebben met concentratie (-
15,9%). Zo zijn ouderejaars tijdens het hoorcollege meer bezig met nog te maken
taken of met een te halen bus of trein.

Meisjes doen het qua noteren significant beter dan jongens, die vooral vragende par-
tij zijn voor meer interactie. Jongens hebben ook meer last van een ochtendlijke start
dan meisjes die zich dan weer meer gehinderd voelen door een koud lokaal.

3. Discussie
Vertrekkend van wat speelt, gaan de platformleden met elkaar in gesprek of discussie.
Geleid door een tafelheer of -dame delen ze ervaringen, wisselen ze tips uit, vragen ze

advies en denken ze na over hoe ze de kennis kunnen inzetten voor hun eigen instel-

ling. Het advies wordt gebundeld en achteraf op de website beschikbaar gesteld. Ook
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contacten kunnen uitgewisseld worden. Ervaring leert ons dat Vlaamse en
Nederlandse instellingen nog veel van elkaar kunnen leren.

Middels deze workshop krijgt u een goed beeld van hoe het Nederlands/Vlaams
Platform Taalbeleid Hoger Onderwijs werkt. Uw bijdrage aan de discussie en kennis-
deling wordt zeer op prijs gesteld. Wilt u vaker dergelijke bijeenkomsten bijwonen,
dan bent u van harte uitgenodigd om lid te worden. Meer informatie vindt u op de
website: http://www.taalbeleidhogeronderwijs.org/platform/.
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Leesbevordering

Stroomleiders

Peter van Duijvenboden (Stichting Lezen Nederland)
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Ronde 1

Kees Broekhof
Sardes
Contact: k.broekhof@sardes.n!

De bibliotheek op school. Strategisch samenwerken aan
leesbevordering in het voortgezet onderwijs

1. Inleiding

Wist u dat bij het verlaten van de basisschool 25% van de leerlingen een taalachter-
stand heeft van 2,5 jaar? En dat Nederland 1,5 miljoen laaggeletterden telt? Van de 15-
jarigen is bijna 15% laaggeletterd. Het bestrijden van problemen op het gebied van
taal en lezen staat hoog op de agenda. Die problemen hebben natuurlijk ook gevolgen
voor achterstand op het gebied van informatievaardigheden. Er is een gezamenlijk
doel: leerlingen opleiden tot lees- en taalvaardige én mediawijze burgers. Maar noch
de gemeente, noch scholen kunnen dit probleem individueel oppakken. De biblio-
theek is gelukkig steeds vaker een partner in dit netwerk.

Kunst van Lezen stimuleert duurzame samenwerking voor leesbevordering tussen bibli-
otheken en scholen. Vanaf 2012 is dit in breder verband voortgezet als de Bibliotheek
op school (dBos). Dat is een educatieve samenwerkingsaanpak rond onder andere een
volwaardige schoolbibliotheek, die geborgd is in het beleid van zowel de bibliotheek
als van de school. De aanpak is gericht op het meetbaar verbeteren van kennis, vaar-
digheden en motivatie van leerlingen in het basis- en voortgezet onderwijs (4-18 jaar)
op het gebied van lezen en informatievaardigheden. Maar wat met de docenten?

In het basisonderwijs is de Bibliotheek op school inmiddels een vertrouwd begrip. Sinds
de start in 2008 zijn veel bibliotheken en scholen begonnen met deze succesvolle aan-
pak. De uitbreiding in 2013 naar het vmbo was een logische stap en past in de door-
gaande lijn van leesbevordering en mediawijsheid. De verbreding naar havo/vwo start
op korte termijn.

2. Meer lezen, beter in taal
Taal is voor veel vmbo-leerlingen een struikelblok. Veel vmbo-leerlingen komen de

school binnen met een beheersing van de Nederlandse taal die onder het gemiddelde
ligt. Uit onderzoeken blijkt dat ze het lezen van teksten lastig vinden en dat hun woor-
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denschat niet groot genoeg is om teksten goed te kunnen begrijpen. Taalvaardigheid
is echter een belangrijke voorwaarde voor een succesvolle deelname aan het onderwijs.

Taalachterstanden zijn hardnekkig. Veel scholen zijn dan ook actief bezig met het
maken van taalbeleidsplannen en met maatregelen om de taalontwikkeling van hun
leerlingen te stimuleren. Echter, veel scholen slagen daarin niet. De meest onderschat-
te effectieve maatregel die scholen kunnen treffen, is inzetten op structureel beleid
rond vrij lezen en vrijetijdslezen.

Onderzocek toont aan dat lezen een sterke bijdrage levert aan de taalontwikkeling van
leerlingen, zowel van goede lezers als van zwakke lezers. 15 minuten vrij lezen per dag
kan 1000 nieuwe woorden per jaar betekenen. Het is verbazingwekkend om vast te
stellen dat dit gegeven nauwelijks wordt opgepakt door scholen om de taalontwikke-
ling van leerlingen te bevorderen. En dat terwijl lezen thuis — aangewakkerd via vrij
lezen op school — grote opbrengsten kan opleveren voor de taalontwikkeling, zonder
dat dit lestijd op school kost! Idealiter maakt ook vrij lezen (het lezen in boeken, strips
en tijdschriften naar eigen interesse) op school deel uit van zo'n taalbeleidsplan. Want
wat blijkt: wie meer leest, scoort hoger voor taal.

3. De Bibliotheek op school: netwerkaanpak op alle niveaus

Werken met 4Bos betekent dat leesbevordering niet langer athankelijk is van die ene
enthousiaste docent, mediathecaris of bibliothecaris, maar is vastgelegd in een taalbe-
leidsplan, waarbij gewerkt wordt vanuit een gezamenlijke visie. De bibliotheek en de
mediatheek van de school zijn hierin natuurlijke partners. Dat vraagt van de school
een meerjarig lees- en taalbeleid, een professionele lees/taalcodrdinator, een stimule-
rende leesomgeving en gemotiveerde leerkrachten. Van de bibliotheek vraagt dat een
beleidsfocus op 12- tot 18-jarigen, een actuele en gevarieerde collectie lees- en infor-
matieboeken voor alle leerlingen, een professionele onderwijsspecialist en een project-
team om de aanpak op te starten en door te ontwikkelen.

Voorop staat dat de bibliotheek opereert in een netwerk met het voortgezet onderwijs
en de gemeente op verschillende niveaus: strategisch, beleidsmatig en uitvoerend. Het
succes van de samenwerking is een gedeelde visie en het beleidsmatig vastleggen van
de doelen in een lees- en mediaplan. Borging en betrokkenheid in de (eigen) organi-
satie zijn essentieel. Directeur, teamleider, manager educatie, leerkracht, mediatheca-
ris, leesconsulent van de bibliotheek en mediacoach werken samen aan het verbeteren
van de onderwijskwaliteit.
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4. Opbrengstgericht samenwerken, ook in het voortgezet onderwijs

Scholen moeten de opbrengsten van hun onderwijs regelmatig analyseren en op basis
van de resultaten dat onderwijs aanpassen. DBos sluit hierop aan en biedt de ‘monitor
dBos’ om dit te meten. De monitor meet:

* het lees- en leengedrag van leerlingen;

* de leesmotivatie van leerlingen;

* de informatievaardigheden van leerlingen;
* het leesbevorderende gedrag van docenten;
* onderwijs in informatievaardigheden.

Met de monitor kunnen de school en de bibliotheek de opbrengsten van de samen-
werking analyseren en, waar nodig, bijstellen. De toegevoegde waarde van de samen-
werking wordt meteen duidelijk.

5. Inzet van beproefde bibliotheekproducten

DBos-vo ontwikkelt geen nieuwe programma’s of producten, maar maakt gebruik van
beproefde bibliotheekproducten voor het vmbo. Hierbij gaat het om bijvoorbeeld
Leeskr8!, My Life Story, Biebsearch, Read2Me!, 4you! en De Weddenschap. Maar ook
eigen ontwikkelde activiteiten kunnen ingezet worden, op voorwaarde dat ze passen
bij het lees- en mediaplan. Voor het opstellen van een leesplan kan gebruik worden
gemaakt van de website www.leesplan.nl.

6. Vergroting expertise door pilots en opleiding

De in 2013 gestarte pilots dBos-vmbo laten zien dat samenwerking (nog) geen routine
is en een lange aanlooptijd kent. Het opzetten en organiseren van die samenwerking
vragen extra aandacht en specifieke expertise bij bibliotheken op het gebied van voort-
gezet onderwijs, in het bijzonder in het vmbo. Zo kost het vinden en vasthouden van
de juiste communicatielijnen op school veel tijd. Het is belangrijk om dat goed te
organiseren en met elkaar vast te leggen, ook de vervanging bij ziekte of wat gebeurt
bij een reorganisatie. Op scholen waar al sprake was van samenwerken, verliep de start
sneller. De pilots leveren informatie voor de ontwikkeling van instrumenten voor de
toolkit via www.debibliotheekopschool.nl. Belangrijke aandachtspunten zijn:

* het contact met de school: directie, docenten, mediathecaris en leerlingen;
* de leesomgeving op school en hoe deze vorm te geven;

* lezen en leesbevordering op school: vrij lezen op het rooster;

* werken vanuit beleid: werken met het leesplan;
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* informatievaardigheden leren en toepassen: werken met mediaplan.

Voor het vergroten van de expertise van medewerkers van de bibliotheek is de pilot
‘Opleiding Onderwijsspecialist dBos-vo’ gestart. De deelnemers volgden vier modules:

onderwijslandschap;
gespreksvaardigheden;
ondernemerschap;
projectmatig werken.

Ll

Hierbij vormde de bestaande of startende duurzame samenwerking tussen de biblio-
theek en de school de rode draad. Gedurende de opleiding werkten de cursisten aan
een projectplan in het kader van deze samenwerking.

De expertise van docenten wordt vergroot door de training ‘Leesbevordering dat
werkt!. In twee bijeenkomsten op school is aandacht voor het belang en het effect van
meer lezen, in relatie tot de taalvaardigheid van leerlingen in het vmbo. Daarnaast
maken de deelnemers kennis met het leesplan en worden ze op de hoogte gebracht van
de nieuwste boeken voor het vmbo.

7. De docent als leesbevorderaar

De docent speelt een cruciale rol in het succes van lezen op school en van leesvaardi-
ge leerlingen. Een aantal belangrijke tips:

1. Geloof erin dat vmbo-leerlingen ook belangstelling kunnen hebben voor lezen en
erken het belang van lezen voor de taalvaardigheid van leerlingen: “meer lezen,
beter in taal in het vmbo”.

2. Inspireer jongeren om te gaan lezen door te vertellen over boeken, door voor te
lezen of door middel van andere leesbevorderende activiteiten.

3. Maak gebruik van de expertise in de mediatheek en bibliotheek en van bestaande
programmas als De Weddenschap en LeeskrS!.

4. Laat leerlingen voor hun plezier lezen. Koppel het lezen van boeken niet (altijd)
aan het inleveren van een boekverslag of aan een andere verwerkingsopdracht.

5. Vergroot de kennis van docenten over boeken en leesbevordering, ook van de
docenten die geen Nederlands geven.

6. Zorg voor een stimulerende leesomgeving op school. Heb je geen mediatheek op
school, werk dan samen met de openbare bibliotheek en geef alle leerlingen en
docenten een abonnement.

7. Zorg voor een actuele en aantrekkelijke collectie die is afgestemd op het niveau en
de belevingswereld van jongeren. Dat mogen jeugdboeken zijn, maar ook tijd-
schriften, stripverhalen of informatieve boeken.
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8. Lees als docent ook zelf een boek.

Referenties

Broekhof, K. (2003). Meer lezen, beter in taal — vmbo. Effecten van lezen op taalontwik-
keling. Amsterdam: Stichting Lezen (reeks: Kunst van Lezen).

Kernteam de Bibliotheek op school (2013). Gids voor bibliotheken en provinciale ser-
viceorganisaties.  Online raadpleegbaar op:  http://www.siob.nl/media/
documents/gids-low-res-1.pdf.

Mediatheek & Bibliotheek (2014). ‘Mediatheek & bibliotheek: sleutel tot succes!
Verslag  congres op 5 juni 2014. Online raadpleegbaar op:
http://dcr.bibliotheek.nl/binaries/content/assets/vo-bibliotheek.bibliotheekop-
school.nl/home/20140703_verslag-conferentie-dbos-vo-5-juni-2014_2.pdf.

Ronde 2

Eva Devos, Hans Hendriks & Joyce Loir
Stichting Lezen Vlaanderen
Contact: evadevos@stichtinglezen.be

O Mundo - een kleine wereldbibliotheek

1. Inleiding

O Mundo — een kleine wereldbibliotheek is begonnen als een droom van Majo de
Saedeleer, voormalig directeur van Stichting Lezen. Zij wilde graag een leesbevorde-
ringsproject gestalte geven met een internationale dimensie; in eerste instantie voor
kinderen in multiculturele klassen. Dankzij de toekenning van de Filson Steers
Marimanprijs voor opvoeding in 2011 aan Majo de Saedeleer en haar beslissing om
met het prijzengeld projecten van Stichting Lezen te financieren, kon deze droom
gerealiseerd worden.

2. Wat en voor wie?

Met O Mundo — een kleine Wereldbibliotheek wil Stichting Lezen de mooiste prenten-
boeken uit de hele wereld binnenbrengen in (multiculturele) klassen. Door een dege-
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lijke omkadering wordt het mogelijk om deze boeken in de originele versie te gebrui-
ken in een Nederlandstalige klas. We richten ons daarbij in eerste instantie op kinde-
ren tussen 5 en 12 jaar en betrekken in ons project uitsluitend prentenboeken — omdat
we kinderen niet alleen hun en andermans taal en verhalencultuur willen laten zien,
maar ook omdat we de visuele cultuur een belangrijke plaats waard achten. Ons pro-
ject is inpasbaar in de werking van basisscholen en van openbare bibliotheken.

3. Waarom?

Door de jaarlijkse bezoeken aan de Internationale Kinderboekenbeurs van Bologna en
de vele internationale contacten via de International Board on Books for Young People
(IBBY), een netwerk van kinderboekenmensen over de hele wereld, weten we al jaren
wat voor moois er in de wereld verschijnt. In het Nederlandstalig gebied verschijnt er
gelukkig een grote vertaalde productie — iets waar buitenlandse jeugdliteratuurspecia-
listen, in het bijzonder uit de Angelsaksische wereld, jaloers op zijn. Toch zijn er heel
veel prachtige verhalen die niet in het Nederlands worden uitgegeven wegens commer-
cieel niet interessant, cultureel te verschillend of gewoon omwille van onbekendheid.

Tegelijkertijd is Belgié de laatste decennia een superdiverse samenleving geworden. Bij
uitstek leerkrachten worden in hun professionele context met de positieve en negatie-
ve kanten hiervan geconfronteerd. Nieuwkomers en anderstalige kinderen worden in
een Vlaamse klas ondergedompeld in onze taal, gewoonten en cultuur en — dat hopen
we dan toch — in onze boeken. Dat is goed en nodig. Maar soms blijft het daarbij. Met
O Mundo — een kleine Wereldbibliotheek wil Stichting Lezen deze kinderen de kans
geven om iets over zichzelf en hun eigen achtergrond te vertellen aan hun klasgeno-
ten. Door de culturele bagage te belichten die zij meebrengen uit hun land of leefwe-
reld willen we hen welkom doen voelen, waardering uitdrukken voor de rijkdom van
hun cultuur en hun zelfbeeld positief stimuleren. Het Bulgaarse jongetje in de klas dat
als nieuwkomer het Nederlands nog niet voldoende beheerst en daardoor achterop-
hinkt, maar dan plots als enige van de klas de cyrillische letters kan lezen op het
Bulgaarse boek (en zo de status van deskundige krijgt), kan een kantelmoment zijn in
de dynamiek van een klas.

Daarnaast stimuleert O Mundo ook de ouderbetrokkenheid bij de school, door de
mogelijkheden van het boek mee te geven met het kind naar huis, of liever nog, door
ouders uit te nodigen op school om het boek te komen voorlezen. Dit alles draagt bij
tot het emotioneel welbevinden van de kinderen op school en dat heeft zonder twijfel
een positief effect op schoolinzet en/of -resultaten. En tegelijk hopen we natuurlijk het
blikveld te verruimen van alle kinderen door de ontdekking van cultuuruitingen uit
andere landen.
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4. Verloop

In september 2013 lanceerden we het project in 5 pilotscholen in Gent, Brussel,
Mechelen, Antwerpen en Genk, met een boekenpakket bestaande uit 13 boeken (10
kernboeken in veelgesproken thuistalen in Vlaanderen en 3 boeken voor de achter-
grondbibliotheek — waarover later meer). Al gauw werd duidelijk dat de vraag om het
eerste O Mundo-pakket aan te kopen bijzonder groot was. Op korte tijd kochten scho-
len, bibliotheken en andere instellingen de hele initiéle voorraad van 80 pakketten aan.
In oktober 2014 werd het tweede O Mundo-pakket voorgesteld: opnieuw 10 boeken
(in grotendeels andere talen dan het eerste pakket) en opnieuw 3 boeken voor de ach-

tergrondbibliotheek.

Voor het samenstellen van de boekenpakketten gebruikten we ons internationale net-
werk. We zochten naar kwalitatieve boeken, met een aantrekkelijk verhaal en met
mooie prenten. We richtten ons daarbij in eerste instantie op de talen die in hoge mate
in Vlaamse en Brusselse scholen worden gesproken. We zijn ons bewust van het feit
dat je, als je een klas met erg gevarieerde achtergronden hebt, met een selectie van 10
of 20 boeken zelden alle talen en culturen in een klas kan voorzien van een eigen boek.
Bovendien is het voor sommige talen en culturen onmogelijk om in een boekenaan-
bod te voorzien, vanwege het feit dat bepaalde talen geen schriftelijke traditie hebben,
zoals bijvoorbeeld het Berbers, of omdat de boekproductie in een land lam ligt, zoals
bijvoorbeeld in Afghanistan. Omdat een relatief groot percentage kinderen daardoor
nog steeds niet bediend wordt, hebben we ervoor gekozen om telkens een achter-
grondbibliotheekje van drie boeken aan het kernpakket toe te voegen. Met bijvoor-
beeld een atlas of een liedjesboek in verschillende talen verbreden we zo het bereik van
het project.

Bij de uitwerking van het project konden we rekenen op de steun van een werkgroep,
bestaande uit mensen uit betrokken sectoren: jeugdliteratuurspecialisten, mensen uit
de bibliotheek- en onderwijspraktijk, mensen uit de integratiesector, etc. Daarnaast
toetsten we regelmatig af bij de scholen die participeerden aan het pilotproject.

5. Concreet

Een selectie van boeken aanbieden, is uiteraard maar het halve werk. We omkaderen
dit project met een uitgebreide website, www.omundo.be. Hier zijn verschillende
onderdelen te vinden:

* gratis downloadbare achtergrondinformatie over werken met boeken in multicul-
turele klassen;
* de audioversie van de boeken, ingesproken door een native speaker in de oorspron-

kelijke taal;
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* gratis downloadbare lestips (gelinkt aan de eindtermen) en filosofische inspiratie
bij elk boek van het kernpakket;

* bestelinformatie voor de boekenpakketten.
Wat betekent dit nu concreet? Hoe ga je als leerkracht met O Mundo aan de slag?

Erika Vandeplas, één van de leerkrachten die intensief betrokken waren bij het pilot-
project, neemt ons mee naar haar school. De leerlingen van De Kriek in Schaarbeek,
waar Erika zich inzet als OKAN-leerkracht en zorgondersteuner, spreken een 20-tal
verschillende thuistalen. In een enthousiasmerend verhaal vertelt Erika je meer dan
alleen over de methodieken. Je hoort ook hoe de klas erop inspeelde en hoe je via klei-
ne ingrepen leerlingen volop kunt betrekken bij verhalen in (on)bekende talen. Erika
treke dit verhaal door tot de ouderwerking, waar de verschillende talen geen obstakel
hoeven te zijn en de boeken zelfs een brugfunctie spelen. De tolken van dienst zijn nie-
mand minder dan de leerlingen en de gemeenschappelijke taal is het Nederlands. Ten
slotte trekt Erika het verhaal open naar de schoolcultuur, waar een meertalig beleid
niet staat of valt met een overtuigde directeur alleen. Ook de collega’s kijken over
elkaars schouders mee om een klankbord te kunnen zijn.

www.stichtinglezen.be
www.omundo.be

Ronde 3

Jos van Hest
School der Poézie, Amsterdam
Contact: vanhestjos@gmail.com

Poézie in huis halen

Door gedichten te lezen en te schrijven, ontdekken leerlingen de zeggingskracht van
taal. Poézie lezen en schrijven geeft hen inzicht in zichzelf, stimuleert hun zelfvertrou-
wen, vergroot hun belangstelling voor de ander/het andere, zorgt voor plezier in de
saaiheid, verlicht het verdriet en maakt de wereld ruimer. Veel gezegd misschien, maar
ik ben ervan overtuigd. De bedoeling van deze flitsende schrijfworkshop is bij de deel-
nemers het plezier, de ervaring, het inzicht en de passie over te brengen, zodat zij met
poézie kunnen en willen werken in hun eigen onderwijssituatie. Het motto luidt:
‘poézie laat zien waar taal werkelijk voor bedoeld is’.
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Ronde 4

Tinneke van Bergen & Els Moonen

Arteveldehogeschool, Gent

Contact: tinneke.vanbergen@arteveldehs.be
els.moonen®@arteveldehs.be

Aan de slag met de lestips voor Poézieweek 2015
(basisonderwijs)

1. Poézieweek 2015

Elk jaar is de Poézieweek in Vlaanderen en Nederland dé hoogmis voor poézie. In 2015
start de Poézieweek op 29 januari met Gedichtendag en heeft ze als motto: ‘Met zingen
is de liefde begonnen’, een zin uit een gedicht van Ilja Leonard Pfeijffer, die ook het
Poéziegeschenk schreef.

Het thema is ‘liefde’, in al haar facetten: de moeilijke liefde, de onbeantwoorde liefde,
de liefde in vervlogen tijden, etc. Een thema waar je ook in de klas alle kanten mee op
kunt. Het is zo universeel dat iedereen er voeling mee heeft.

Stichting Lezen Vlaanderen, Stichting Lezen Nederland en Stichting CPNB moedigen
alle leerkrachten elk jaar aan om rond poézie te werken in de klas. Daartoe bieden ze
concrete lestips aan, zowel voor basis/primair onderwijs als voor secundair/voortgezet
onderwijs (waarvoor ze ook een light-versie voorzien). In elke bundel vinden leer-
krachten tien uitgewerkte lessen, op basis van een gedicht. Op www.poezieweek.com
zijn al deze lestips gratis, apart of als een geheel, te downloaden.

Tijdens deze workshop vertellen Tinneke van Bergen en Els Moonen je hoe je met
deze lestips — en met poézie in het algemeen — aan de slag kunt in het basis/primair
onderwijs. Beiden zijn docent aan de lerarenopleiding van de Arteveldehogeschool in
Gent en schreven mee aan de lestips voor de Poézieweck.

2. Gevarieerde en geinspireerde lestips
Het geheel van de lessen is een evenwichtige samenstelling van een gevarieerd aanbod
aan poézie rond het thema ‘liefde’: recente gedichten en klassiekers, verschillende vor-

men, korte gedichten en lange gedichten, poézie van Nederlandse en Vlaamse dich-
ters, moeilijke en makkelijke gedichten, etc.
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De bedoeling van de poézielessen is om leerlingen kennis te laten maken met poézie
en hen te laten genieten van gedichten, eerder dan ze zelf poézie te laten schrijven.
Uiteraard kan een schrijfopdracht een creatieve verwerking zijn, maar we willen een
grote variatie aan verwerkingsmethodieken, aanpakken, werkvormen, etc. aanbieden.
We vertrekken daarbij meestal vanuit de poétische aspecten van het gedicht: de muzi-
kaliteit, de dichterlijke bril en verbeeldingskracht, de emotionaliteit, het spelen met de
taal, de verdichting (veel zeggen met weinig woorden), het filosofische, het taalbe-
schouwelijke en de lay-out. Deze aspecten worden meestal niet analytisch benaderd,
maar vanuit de beleving van het gedicht.

In de meeste gevallen start de les niet meteen met het gedicht, maar met een activiteit
die de leerlingen in de juiste mindser brengt. Via die activiteit wordt een poétisch
aspect van het gedicht intuitief en vrij speels in de belangstelling gebracht. Zo krijgen
de leerlingen voeling met het gedicht. De manier waarop het gedicht zelf aangeboden
wordt, varieert per les. Na de kennismaking met het gedicht volgt telkens een korte
activiteit om het gedicht te laten nazinderen. Het is zeker niet de bedoeling om het
gedicht volledig te gaan analyseren. Tot slot bevat elke les tips om concreet met de leer-
lingen aan de slag te gaan, waarbij het gedicht dient als inspiratie. Op die manier kun-
nen de leerlingen de gedichten verwerken door middel van actieve werkvormen. Bij
sommige lessen zit een werkblad.

3. Workshop

In de workshop krijg je de kans om meteen enkele tips uit te proberen, om materia-
len te verkennen, om te zien hoe andere leerkrachten met de lessuggesties aan de slag
gingen en om ervaringen te delen om de Poézieweek in de klas goed in te zetten.

4. Inspiratiebronnen
4.1 Publicaties

* Boesman, K. (2008). Groot applaus. Drama-activiteiten met 9- tot 12-jarigen. Sint-
Niklaas: Abimo.

*  Crul, K. (2013). Zeppelin. Didactiek voor muzische vorming. Kalmthout: Pelckmans
Uitgeverij.

e Daldini, R. & P. Decancq (2003). Méér met poézie in de klas: muzische werkvormen
bij ‘Mijn mond eet graag spinazie maar ik niet. Neerpelt: Alamire.

* Hansma, H. & M. Hansma (2002). Taaleducatic met versjes en gedichten:
Praktijkboek kansrijke taal. Baarn: HBuitgevers.

* Van Coillie, J. (2006). Poézie ontdekken. Met duizend blote ogen. Averbode: Altiora.
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Van Coillie, J. (2007). Leesbeesten en bockenfeesten. Hoe werken (met) kinder- en

Jjeugdboeken? Leuven: Davidsfonds.

Vos, J. (2002). Het huis lijkr wel een schip: handleiding voor het poézieonderwijs op
de basisschool. Baarn: HBuitgevers.

4.2 Websites

www.boekie-boekie.nl

www.dichterinhetweb.nl (een digitale wandeling door Nederlandstalige poézie)
www.dichtvorm.nl (filmpjes, gebaseerd op klassicke of moderne gedichten)
www.doemaardichtmaar.nl

www.jeugdenpoezie.be (met onder andere vormingen voor het basisonderwijs, met
de publicatie Mijn armen zijn schoorstenen: didactische tips voor gebruik in kleu-
terschool en 15 graad basisonderwijs)

www.moniquehagen.nl

www.pigmalion.be (Geert de Kockere)

www.plinternet.nl (poéziekaarten, poézieposters, etc.)

www.poéziecentrum.be (met onder andere informatie over de Kinderpoézieroute
in Gent)

www.poeziepaleis.nl

www.poetry.nl

www.tedvanlieshout.com

4.3 Andere

‘Van rijm tot rap’ (1998). [cd]. Amsterdam: Stichting CPNB. of www.apeldoorn-
onderwijs.nl/rap/.
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Lerarenopleiding
basisonderwijs

Stroomleiders

Hilde Van den Bossche (KaHO Sint-Lieven, Sint-Niklaas)
Petra Moolenaar (Fontys Pabo, Den Bosch)
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Ronde 1

Jozefien Loman
CTO, KU lLeuven
Contact: Fien.Loman@arts.kuleuven.be

G-START. Studenten voorbereiden op het creéren van een
stimulerende geletterde omgeving bij jonge kinderen (2,5-
7 jaar)

Steeds vaker worden alarmerende berichten over de geletterdheid van jongeren en vol-
wassenen de wereld in gestuurd. Vooral kwetsbare groepen blijken onvoldoende gelet-
terd om goed te kunnen functioneren in onze maatschappij. Veel waardevolle projec-
ten zetten in op beroepsonderwijs of op onderwijs aan volwassenen, maar het begint
natuurlijk al veel vroeger. De kleuterleeftijd en de start van het formele leesonderwijs
zijn vaak cruciaal in het al dan niet verwerven van de sleutelcompetentie ‘geletterd-
heid’. De inzichten, attitudes en vaardigheden die kinderen in deze periode verwerven,
leggen een stevige basis voor de verdere geletterde ontwikkeling.

In deze lezing onderzocken we hoe de lerarenopleiding studenten kan voorbereiden
om met jonge kinderen te werken aan ‘geletterdheid’. We bekijken welke leerkracht-
vaardigheden nodig zijn en hoe studenten kunnen worden gecoacht om deze vaardig-
heden in de praktijk te brengen. We werpen ook een blik op de praktijken en op de
visies van afgestudeerde leerkrachten.

Ronde 2

Suzanne van Norden
Stichting Taalvorming, Amsterdam
Contact: suzanor@xs4all.n/

Schrijven bij zaakvakken met basisschoolkinderen en
pabostudenten: een driedubbele opbrengst

Het domein ‘teksten schrijven’ komt er vaak bekaaid vanaf in het basisonderwijs. Bij
zaakvakken en thematisch onderwijs schrijven kinderen regelmatig teksten. Wat ligt
meer voor de hand dan schrijven aan de zaakvakken te koppelen, en zo leer- en tijds-
winst te behalen? In het basisonderwijs is het een enorm voordeel dat een en dezelfde
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leraar alle vakken geeft. Hij of zij kan de inhoud van zaakvakken goed gebruiken bij
schrijflessen. Omgekeerd verwerken kinderen al schrijvend wat ze bij de zaakvakken
geleerd hebben. In deze workshop laten we voorbeelden zien van goed opgebouwde
schrijftaken over natuur-, techniek- en geschiedenisonderwerpen, bespreken we
belangrijke elementen van schrijfdidactiek in het basisonderwijs en oefenen we zelf
met het bedenken van passende schrijfopdrachten binnen thema’s.

Ronde 3

Dorien Sellekaerts (a), Lieve Verheyden (b) & Lieven Verschaffel (c)

(a) Paridaeninstituut, Leuven

(b) Katholieke Hogeschool Leuven

(c) KU Leuven

Contact: dorien_sellekaerts@hotmail.com
lieve.verheyden@khleuven.be
lieven.verschaffel@ppw.kuleuven.be

Het effect van instructie in writing aloud op tekstlengte en
zinscomplexiteit in verhalen van (risico-)leerlingen uit het
basisonderwijs

1. Ontluikende stelvaardigheid — toenemende tekstkwaliteit

Van zodra 6- & 7-jarige kinderen de belangrijkste principes van aanvankelijk schrijven
onder de knie hebben, kunnen ze hun stelvaardigheid verder ontplooien. ‘Verder,
want ze formuleerden ongetwijfeld al op jongere leeftijd allerlei boodschappen aan de
hand van tekeningen, aangevuld met hun eigen naam of met een enkel woord
(Verheyden 2004). Nu kunnen ze in die boodschappen echter meer en meer gebruik-
maken van verbale taal, wat hun expressiemogelijkheden zonder meer uitbreidt.

Het verwerven van stelvaardigheid is geen sinecure. De vaardigheid vloeit namelijk
niet vanzelfsprekend voort uit mondelinge taalvaardigheid. Anders dan bij spreken, is
er immers geen onmiddellijke reactie van de ontvanger van de boodschap op basis
waarvan die bijgestuurd kan worden. Bovendien kan een schrijver niet terugvallen op
para- of non-verbale ondersteuning die de mondelinge boodschappen zoveel extra
betekenis geeft. Een geschreven boodschap volgt andere wetmatigheden dan een mon-
delinge boodschap. Het gezegde dat stelvaardigheid gelijk is aan spreekvaardigheid +
kennis van het alfabetisch principe is dan ook een grove simplificatie van wat daar alle-
maal bij komt kijken en strookt niet met de realiteit. Wel kunnen mondelinge inter-
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acties ingezet worden om kinderen in hun stelvaardigheidsontwikkeling te ondersteu-
nen. Zo hebben Fisher e.a. (2007) geéxperimenteerd met allerlei wijzen om monde-
linge interactie een meer prominente en overdachte plaats te geven in de schrijfles:

a. spreken om ideeén te genereren;
b. mondelinge voor-oefeningen of writing aloud,
x. spreken over het schrijven zelf en over het schrijfproduct.

Vooral bij de tweede soort inzet van mondelinge taal, namelijk bij writing aloud, staat
de specificiteit van schriftelijk versus mondeling formuleren centraal: de leerkracht
geeft de leerlingen bij deze instructie immers de kans om de formuleringen van wat ze
willen schrijven, mondeling voor te bereiden, het liefst in samenspraak met de leer-
kracht zelf of met een andere leerling. Ondersteund door een spreekpartner (op die
leeftijd in eerste instantie de leerkracht) komen leerlingen formulerend en herformu-
lerend tot zinnen en teksten die ‘meer schriftelijk’ klinken (Kress 1994). Verheyden
(2010, verder uitgewerkt in Verheyden e.a. 2012) stelt vergelijkbare processen vast.

2. De impact van writing aloud op de tekstkwaliteit onderzocht

Om de hypothese te toetsen die Fisher e.a. (2007) en Verheyden e.a. (2012) vanuit
hun observaties naar voren schuiven, namelijk dat de integratie van een writing aloud-
instructie in het schrijfonderwijs de tekstkwaliteit van ontluikende stellers ten goede
zou komen, zetten we een interventiestudie op in twee vierde leerjaren uit dezelfde
Vlaamse basisschool met een aanzienlijk aantal doelgroepleerlingen (Sellekaerts 2014).
De ene klas fungeerde als experimentele groep, terwijl de andere als controlegroep fun-
geerde. In beide klassen werd een zelfde pre- en posttest ‘verhaal schrijven bij een pren-
tenreeks’ afgenomen, gebaseerd op Verheyden (2010).

Om de kwaliteit van de teksten in kaart te brengen, is gebruikgemaakt van diverse
maten. Wat leerlingen van de lagere school betreft, leert het onderzoek van Verheyden
(2010) dat de teksten van kinderen gemiddeld genomen positief evolueren qua tekst-
lengte (aantal woorden), complexiteit van de zin, accuraatheid van de zin en spelling.
Ook Myhill (2009) ziet een groeiende zinscomplexiteit als een uiting van een ontwik-
kelende schrijfvaardigheid, evenals Hudson (2009). In dit onderzoek is gekozen om de
pre- en posttests te beoordelen op tekstlengte (aantal woorden) en zinscomplexiteit.
Die laatste parameter is op verschillende manieren geoperationaliseerd, namelijk
gemiddeld aantal woorden per T-unic!, gemiddeld aantal woorden per clause? en
gemiddeld aantal clauses per T-unit. Voor de vier parameters geldt: hoe hoger het
getal, hoe kwaliteitsvoller de tekst.

Tussen beide testmomenten vonden in beide onderzoeksgroepen drie tussentijdse stel-
lessen en bijhorende feedbackmomenten plaats. Tussen beide onderzoeksgroepen was
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er tijdens de stellessen enkel een verschil op het vlak van writing aloud. In de experi-
mentele groep werd de writing aloud-instructiemethode toegepast; in de controlegroep
niet. Tijdens de feedbackmomenten werd in de experimentele klas ingezoomd op
aspecten van zinscomplexiteit die ook ervaren waren tijdens de writing aloud-instruc-
tie. In de controleklas ging de aandacht enkel naar ‘klassiekers’, als ‘spelling’, ‘woord-
keus’, ‘hoofdletters’ en ‘interpunctie’.

Onze hypothese was dat de posttestteksten van kinderen die het writing aloud-pro-
gramma volgden, verhoudingsgewijs langer zouden zijn en een meer complexe zins-
bouw zouden vertonen dan de posttestteksten van de controlekinderen. De statistische
analyses bleken die hypothese echter niet te bevestigen. Bij de vergelijking van de pre-
en posttest vonden we voor geen van de vier parameters van tekstkwaliteit een signifi-
cant interactie-effect van ‘groep’ en ‘testmoment’. Dat betekent dat de autonoom
geproduceerde teksten van kinderen die de writing aloud-instructie gevolgd hadden,
geen grotere vooruitgang lieten zien op het vlak van lengte en zinscomplexiteit, dan de
teksten van kinderen die dergelijke instructie niet kregen. Wel zien we telkens dezelf-
de tendens, namelijk:

* de controlegroep stagneert tussen pre- en posttest of doet het tijdens de posttest
zelfs — vreemd genoeg — iets minder goed dan tijdens de pretest;

* de experimentele groep doet het tijdens de posttest bijna altijd zichtbaar beter dan
tijdens de pretest.

Omdat onze algemene onderzoeksvraag negatief werd beantwoord, deden we nog
enkele bijkomende analyses. We gingen onder andere na of kinderen beter scoorden
onder begeleiding dan autonoom. Daartoe vergeleken we de scores van de pre- en
posttest met die van de derde stelles, waarin de leerlingen uit de experimentele groep
een stelopdracht met behulp van begeleid writing aloud uitvoerden. Hieruit bleek dat
de meeste scores tijdens de derde stelles voor beide groepen hoger lagen dan bij de pre-
en posttest, en dat de experimentele groep meestal meer vooruitgang boekte dan de
controlegroep. We zien echter niet altijd significante verschillen.

In Figuur 1 zien we de resultaten voor één van de vier parameters, namelijk voor ‘abso-
luut aantal woorden’.
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Figuur 1: Absoluut aantal woorden van beide groepen voor de pretest, de derde stelles en de
posttest.

Tot slot gingen we na of er differentiéle effecten waren door beide groepen te verdelen
naar ‘geslacht’, ‘sociaaleconomische status’ en ‘thuistaal’. De kleine aantallen lieten
geen statistische toetsing toe, maar de beschrijvende analyses suggereerden dat
Nederlandstalige kinderen en kinderen met en hoge sociaaleconomische status het
meest van de stellessen profiteerden.

3. Individuele trajecten

Gezien de vastgestelde differentiéle effecten plaatsen we tijdens de presentatie de tra-
jecten van vier individuele leerlingen uit de experimentele klas over de drie stellessen
heen tegen de achtergrond van de kwantitatieve analyses, enerzijds, en van de instruc-
ties door de leerkracht, anderzijds. Via deze weg kunnen we de teksten van kinderen
met de kenmerken ‘Nederlands versus anderstalig’ en ‘hoge versus lage sociaalecono-
mische status’ met elkaar vergelijken. Een dergelijke analyse kan hypothesen genere-
ren voor vervolgonderzoek naar de invloed van deze leerling-kenmerken op het moge-
lijke effect van writing aloud.

Referenties

Fisher, R., D. Myhill, S. Jones & S. Larkin (2007). Zalk to Text: Using Talk to Support
Writing. Exeter: School of Education and Lifelong Learning.

Hudson, R. (2009). ‘Measuring maturity’. In: R. Beard, D. Myhill, J. Riley & M.
Nystrand (eds.). 7The Sage Handbook of Writing Development. Los Angeles: Sage, p.
349-362.

124



5. Lerarenopleiding basisonderwijs

Kress, G. (1994). Learning to write. London: Routledge.

Myhill, D. (2009). ‘Becoming a designer: Trajectories of linguistic development’. In:
R. Beard, D. Myhill, J. Riley & M. Nystrand (eds.). The Sage Handbook of Writing
Development. Los Angeles: Sage, p. 402-414.

Sellekaerts, D. (2014). Worden zij ‘echte’ schrijvers? Een interventiestudie naar het effect
van writing aloud op zinscomplexiteit in de ontluikende stelvaardigheidsfase. (master-
thesis, niet gepubliceerd). Leuven: KU Leuven, faculteit Psychologie en
Pedagogische Wetenschappen.

Verheyden, L. (2004). ‘Ontluikende geletterdheid in het kleuteronderwijs of hoe peu-
ters en kleuters schriftelijke communicatie kunnen verkennen’. In: E Daems, K.
Van den Branden & L. Verschaffel. 7aal verwerven op school: taaldidactiek voor
basisonderwijs en eerste graad secundair. Leuven: Acco, p. 61-100.

Verheyden, L. (2010). Achter de lijn. Vier empirische studies over ontluikende stelvaar-
digheid. Leuven: KU Leuven, faculteit Letteren. Online raadpleegbaar op:
http://www.cteno.be/downloads/publicaties/verheyden_2010_achter_de_lijn.pdf.

Verheyden, L., K. Van den Branden, G. Rijlaarsdam, H. van den Bergh & S. De
Maeyer (2012). “Translation of Thought to Written Text While Composing:
Advancing Theory, Knowledge, Methods, and Applications’. In: M. Fayol, D.
Alamargot & V. Berninger (eds.). Translation of Thought to Written Text While
Composing: Advancing Theory, Knowledge, Research Methods, Tools, and Applications.
New York: Taylor & Francis, p. 181-212.

Noten

' Een T-unit bestaat uit een hoofdzin en al zijn afhankelijke bijzinnen. Hunt (1970)
definieerde de 7-unit als “one main clause plus any subordinate clause or nonclausal
structure that is attached to or embedded in it” (p. 44). De letter 7"komt van “mini-
mally terminable uni¢’ (Hunt 1965), de kleinst mogelijke grammaticale eenheid.

2 Een clause is de kleinste grammaticale eenheid waarmee een propositie wordt uitge-
drukt. Een correcte clause bevat altijd een onderwerp en een persoonsvorm.

125



285 HSN-CONFERENTIE

Ronde 4
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Leerzame interactie tijdens samen schrijven

1. Inleiding

Samen schrijven binnen onderzoekend leren biedt een rijkdom aan mogelijkheden
voor gezamenlijke kennisconstructie. In de interactie die ontstaat rond een schrijftaak
gebruiken leerlingen relevante concepten, leggen ze verbanden tussen het onderwerp
en eigen kennis, redeneren ze samen over de inhoud en bouwen ze voort op elkaars
ideeén. In de projecten voor onderzoekend leren van het Lectoraat Taalgebruik &
Leren (NHL Hogeschool) werken leerlingen in kleine groepjes aan hun eigen onder-
zoek. Schrijven speelt dan op verschillende manieren een rol: de leerlingen schrijven
ter ondersteuning van hun eigen onderzoeksproces (bijvoorbeeld aantekeningen, een
woordweb of schrijven in een logboek) en/of ze schrijven voor een specifiek lezerspu-
bliek (bijvoorbeeld een e-mail aan een expert om informatie over hun onderwerp te
krijgen of een eindwerkstuk voor medeleerlingen). In deze studie is de interactie tij-
dens beide soorten schrijftaken onder de loep genomen om te zien hoe samen praten
in deze context kan leiden tot gezamenlijke kennisconstructie.

2. Schrijven, interactie en leren

Onderzoek op het gebied van schrijven-om-te-leren (writing to learn) heeft laten zien
dat schrijven tot kennisconstructie kan leiden (zie bijvoorbeeld: Klein 1999; Galbraith
1999; Chen 2011). Tynjild e.a. (2001) benadrukken dat, wanneer de sociale aard van
leren in acht wordt genomen, het proces van schrijven-om-te-leren zich verbreedt naar
gezamenlijke kennisconstructie. Samen schrijven stimuleert de gespreksdeelnemers
om relaties tussen inhoudelijke aspecten te bespreken en om te reageren op elkaars
voorstellen en verklaringen (Vass e.a. 2008; Rojas-Dummond e.a. 2008). Dit soort
activiteiten zijn allemaal vormen van het proces van gezamenlijk kennis construeren.
In de context van onderzoekend leren (Bereiter 2002) kan gezamenlijke kenniscon-
structie in interactie optimaal gestimuleerd worden. Gesprekken die leerzaam zijn,
worden aangeduid als ‘exploratieve gesprekken’ (Mercer 2004). In dergelijke gesprek-
ken reageren leerlingen kritisch op elkaars inbreng en komen zij, via redeneren en
argumenteren, verder in hun gezamenlijke leerproces. Naast een ‘twistgesprek’ onder-
scheidt Mercer ook het ‘cumulatieve gesprek’, waarin leerlingen elkaars bijdragen

126



5. Lerarenopleiding basisonderwijs

eigenlijk telkens accepteren, zonder er op in te gaan, wat maakt dat zij niet samen tot
nieuwe inzichten komen.

3. Onderzoeksvragen

De hoofdvraag luidt: hoe kan interactie bij samenwerkend schrijven, in het kader van
onderzoekend leren, bijdragen aan kennisconstructie van leerlingen? Deelvragen zijn:

a. Welke interactionele patronen (speech acts/speech turns) duiden op leren?
b. Speelt de aard van de schrijfopdracht een rol?

4. Data

De data zijn atkomstig van vier verschillende basisscholen in Friesland. De groepjes
leerlingen werkten aan hun eigen onderzoek (groepjes C, D, E) of voerden een
opdracht uit in het kader van een interventie (A en B), ingegeven door de principes
van Educational Design Research (Van den Akker e.a. 2006). Onderstaande tabel biedt

een overzicht van de groepen en de schrijfactiviteiten.

Context Groep | Leerlingen | Schrijfactiviteiten
schrijven voor | A groep 5/6; betogende brief aan minister Kamp over
een publiek 29,18 gasboringen en aardbevingen
(genre) B groep 5/6; betogende brief aan minister Kamp over
19,18 gasboringen en aardbevingen
C groep 6/7; brief aan een danslerares met verzoek om
29,18 informatie
schrijven ten | D groep 4/5; brainstorm: inventarisatie voor- en nadelen
behoeve van 49 van windmolens
het onderzock |"f groep 3/4; brainstorm: woordweb maken over paardrijden
49 als voorbereiding op formuleren
onderzoeksvraag

5. Methode

Er zijn video-opnames gemaakt van kinderen die samen schrijven. Op basis van
inhoudelijke episodes (Marttunen & Laurinen 2012) zijn fragmenten voor een gede-
tailleerde analyse geselecteerd. Deze fragmenten zijn getranscribeerd (Mazeland 2003).
Vervolgens zijn de verschillende fragmenten geanalyseerd aan de hand van:
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* interactionele acties die duiden op gezamenlijke kennisconstructie (Wegerif e.a
1999; Fischer e.a. 2002; Mercer & Littleton 2007);

* argumentatieve acties in een conversationele setting (Mazeland 1994; Weinberger
& Fischer 20006);

* het tonen van kennis/begrip (MacBeth 2009; Koole 2010). Deze kwalitatieve ana-
lyse is gebaseerd op de sociocultural discourse analysis (Mercer 2004).

6. Resultaten

In beide typen schrijfactiviteiten zijn voorbeelden van gezamenlijke kennisconstructie
waargenomen. Leerlingen redeneren samen over de inhoud en geven argumenten voor
hun ideeén of juist tegenargumenten wanneer ze het oneens zijn met suggesties. Er was
wel een verschil: schrijven met retorische doelen (groepjes A, B, C) stimuleert nauw-
keurig formuleren en van daaruit ontstonden aanmerkelijk vaker discussies en redene-
ringen over de inhoud. Een voorbeeld daarvan is een gedachtewisseling in groepje A.
De leerlingen schrijven een brief aan minister Kamp in verband met de gasboringen
en aardbevingen in Groningen. Wanneer één van de leerlingen suggereert om in de
brief te zetten dat de regering moet stoppen met boren, geeft een andere leerling aan
het daar niet mee eens te zijn: ze moeten niet stoppen, maar gewoon iets minder gas
boren. Naar aanleiding hiervan volgt een korte discussie over wat de beste optie is.

Voorbeelden van waargenomen speech acts (taalhandelingen) zijn: ‘vragen stellen’, ‘ver-
duidelijken’, ‘hypothetiseren’, ‘verklaren’, ‘antwoorden’, ‘vergelijken’, etc. Leerlingen
maken inferenties op basis van eigen kennis en de voorgaande uitingen in het gesprek,
waarmee ze taakrelevante kennis en begrip tonen. Bij het genereren van inhoud bou-
wen leerlingen logisch voort op elkaars ideeén. Lezen en herlezen van wat al geschre-
ven is (recursive writing; Storch 2005) speelt een belangrijke rol in het genereren en/of
uitbreiden van ideeén. Een interessant interactioneel verschijnsel was dat (op)schrijven
in deze gesprekken wordt behandeld als een interactionele handeling (instemming met
hetgeen er voor gezegd is). Aan de hand van onderstaand voorbeeld worden enkele
bevindingen geillustreerd.
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Carijn ehm: (.) hoe lang doet () hoe lang duurt het () [hoe lang
2. Janne [hoe lang duurt het
3 oefenen van een dans+
4. Nora ja of () ja ja °doe dat maar®~
5 [:]
6. Carijn hoe lang doet u over een dans
7 (1.0) (Janne begint te schrijven))
8. Janne om het te oefenen
9. Carjn jaja
10. (1.0)
11 Swat jij wilt®
12 2.0
13. en we kunnen ook vragen zijn er veel uitvoeringen met dansen
14. want [ehm
15. Janne [nee:
16. Nora of wacht vind je wedstrijden bijvoorbeeld leuk [want
17. Liz [hoe lang dansje al

In bovenstaand fragment zijn de leerlingen ideeén aan het genereren, te beginnen in
regel 1-3: welke vragen stellen we in onze brief? In regel 6 geeft Carijn een formule-
ring, waarna in de pauze van regel 7 is te zien hoe Janne begint te schrijven. Op dat
moment stemt ze in met het voorstel, ook al spreekt ze dat niet uit. In dit voorbeeld
is ook te zien hoe de leerlingen voortbouwen op elkaars ideeén: (r. 3/8) oefenen — (r.
13) voorstellingen — (r.16) wedstrijden (joint chain of associations; Vass 2014) .

Alle hierboven beschreven aspecten van gezamenlijke kennisconstructie in interactie
bleken vooral voor te komen bij de schrijftaken met een retorisch doel. Bij de schrijf-
activiteiten ter ondersteuning van het onderzoeksproject was er beduidend minder
sprake van. Zo werden bijdragen van medeleerlingen vaak zonder verduidelijking
geaccepteerd, zelfs als duidelijk was dat niet elke leerling de inhoud van de uitingen
had begrepen. Wel vroegen leerlingen elkaar om ideeén aan te vullen.

7. Conclusies
Interactie bij samenwerkend schrijven in de context van onderzoekend leren kan bij-
dragen aan kennisconstructie wanneer leerlingen samen redeneren over de inhoud of

hun ideeén beargumenteren. Vooral wanneer studenten inhoud generen, de tekst tot
zover (her)lezen of praten over het doel van de schrijftaak, reageren zij kritisch en con-
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structief op elkaars ideeén. Echter, dat geldt vooral voor de situaties waarin leerlingen
een tekst schrijven met een duidelijk retorisch doel. Schrijfactiviteiten die in dienst
staan van het onderzoekstraject bieden minder aanleiding tot dit soort exploratieve
gesprekken. In die contexten is vooral sprake van ‘cumulatieve’ gesprekken, waarin
leerlingen elkaars suggesties uitbreiden.
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Kijk op de praktijk!

1. Inleiding

Lerarenopleidingen willen studenten optimaal voorbereiden op de beroepspraktijk. In
de Nederlandse lerarenopleiding primair onderwijs neemt de Kennisbasis Pabo een
prominente plaats in. Het is belangrijk dat aanstaande leraren een theoretische kennis-
basis verwerven, ook voor het vakgebied Nederlands. Maar dat alleen is niet voldoen-
de. Lerarenopleiders verwachten dat studenten de geleerde vakdidactische inzichten
beredeneerd toepassen in hun lespraktijk. Voor studenten blijkt dat problematisch,
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vooral als de inzichten uit het Pabo-curriculum vernieuwend zijn ten opzichte van de
bestaande onderwijspraktijk. Deze aloude theorie-praktijkkloof vormde de aanleiding
voor mijn promotieonderzoek. Een hoofdvraag was: ‘hoe kunnen aanstaande leraren
worden ondersteund bij het toepassen van vernieuwende vakdidactische inzichten uit
het opleidingscurriculum in hun lespraktijk?” Het onderzoek bestond uit het systema-
tisch ontwerpen en evalueren van een interventie waarbij rich media-cases worden inge-
zet in het opleidingscurriculum Nederlands. In deze bijdrage worden de opbrengsten
van dit ontwerponderzoek belicht vanuit het perspectief van de lerarenopleider
Nederlands. Voor details over de onderzoeksmethoden wordt verwezen naar het proef-
schrift (Vervoort 2013).

2. Rich media-cases in de lerarenopleiding

Rich media-cases bestaan uit videobeelden van onderwijssituaties, die in een digitale
omgeving zijn verbonden met audio, video of tekst die aanvullende informatie geeft.
Deze videobeelden zijn praktijkvoorbeelden: ze geven een beeld van de mogelijke of
gewenste onderwijspraktijk. Uit de onderzoeksliteratuur blijkt dat het gebruik van rich
media-cases in de lerarenopleiding de aansluiting tussen theorie en praktijk kan verbe-
teren (Barnett-Clarke 2001). Maar alleen naar videobeelden kijken is niet genoeg.
Wanneer we cases inzetten als leermiddel, is het belangrijk om ze te verbinden aan een
specificke opdracht die studenten richt op de casusinhoud (Blijleven 2005).
Bovendien is wat studenten leren van praktijkvoorbeelden athankelijk van de context
waarin ze die bestuderen (Hatch & Grossman 2009). Het is dus van belang waar en
met wie studenten de videobeelden bestuderen.

3. Het ontwerp

Hoe kunnen deze inzichten worden vertaald naar het Pabo-curriculum? Deze vraag
stond centraal in de eerste onderzoeksfase en leidde tot een ontwerp over vakdidactiek
voor beginnende geletterdheid. De kern van het ontwerp is een lesvoorbereidingsge-
sprek tussen mentor en student, waarbij ze rich media-cases gebruiken voor een geza-
menlijke lesvoorbereiding. De naam VILMS verwijst naar het gebruik van Video voor
Interactieve Lesvoorbereiding door Mentor en Student.

In VILMS zijn de rich media-cases “Werken aan tussendoelen beginnende geletterd-
heid’ (De Blauw e.a. 2000) gebruikt. Deze cases tonen leeractiviteiten en docentgedrag
dat medio 2000 relatief vernieuwend is. Immers, het vroegtijdig stimuleren van gelet-
terdheid breekt met de in Nederland gevestigde tradities dat kleuters moeten spelen.
Drie cases zijn geselecteerd bij de tussendoelen ‘Functie van geschreven taal’, ‘Relatie
tussen gesproken en geschreven taal’ en “Taalbewustzijn’. Selectiecriteria zijn ontleend
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aan het concept ‘interactief taalonderwijs’: er is sprake van functioneel en betekenisvol
lezen/schrijven, interactie tussen leerlingen (en leraar) over lezen/schrijven en voor-
beeldgedrag van de leraar voor lezen/schrijven.

VILMS wordt ingezet in een onderwijseenheid voor tweedejaars Pabo-studenten:

* Na drie inleidende colleges ‘vakdidactiek’ voeren studenten een lesvoorbereidings-
gesprek met hun mentor, waarbij ze samen de cases bekijken en verwerken in een
les.

* Studenten voeren deze les uit en maken een videoportfolio waarin ze videofrag-
menten uit hun les schriftelijk verantwoorden.

* Studenten presenteren hun videoportfolio aan medestudenten.

Vakdidactiek beginnende geletterdheid

‘| Rich media-cases

T i

Colleges | | Lesvoorbereiding les |, p:’:fﬁl;
pabo student & mentor student SHIAGRE

i [EN

Figuur 1: Uitvoering van VILMS in het pabo-curriculum.

VILMS is in drie opeenvolgende studiejaren uitgevoerd. Evaluatiestudies leverden ver-
beterpunten op, zoals de toevoeging van een rolinstructie voor mentoren en aanscher-
ping van de selectiecriteria voor de cases. Ook bleek VILMS praktisch bruikbaar in de
begeleidingspraktijk van de basisschool.

4. Leeropbrengsten

Leidt VILMS tot toepassing van vernieuwende inzichten door studenten? Om de leer-
opbrengsten van VILMS te bepalen, is nagegaan of het lesvoorbereidingsgesprek tus-
sen mentor en student leidt tot uitvoering van de ideeén uit de cases. Dat was het
geval. Daarmee was een belangrijke stap gezet. Echter, in het lesvoorbereidingsgesprek
vond selectie plaats. Dat kon betekenen dat niet alle ideeén uit de cases (direct) toe-
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pasbaar zijn in bepaalde contexten. Om rekening te kunnen houden met die context,
is context-specifieke kennis nodig — die studenten nog niet hebben. Mentoren daaren-
tegen hebben op basis van hun ervaring veel context-specifieke kennis, ofwel praktijk-
kennis. De veronderstelling was dat mentoren, op basis van hun praktijkkennis, een
rol spelen bij beslissingen over de uitvoering van de ideeén uit de cases. Om die ver-
onderstelling te toetsen, is in een vervolgstudie nagegaan welke bijdrage praktijkken-
nis van mentoren levert aan het lesvoorbereidingsproces en aan het leren van studen-
ten.

Mentoren blijken een sleutelrol te spelen in het lesvoorbereidingsproces. De praktijk-
kennis die zij inbrengen ondersteunt het leren van studenten op drie manieren:

1. Mentoren interpreteren de praktijkvoorbeelden vanuit een vakdidactisch perspec-
tief, waarbij ze de situatie in de casus duiden en verbinden aan een leerlijn voor
geletterdheid. Hierdoor krijgen studenten zicht op de vakdidactische inhoud van
de situatie in de casus.

2. Mentoren relateren de specificke situatie in de casus aan de specifieke situatie in de
eigen groep, met name wat betreft het niveau van de leerlingen en de mogelijke
doelen en instructie voor deze leerlingen. Hierdoor worden de cases verrijkt en krij-
gen studenten zicht op de beginsituatie van de leerlingen, nodig voor hun lesprak-
tijk.

3. Mentoren geven adviezen voor een les, in het bijzonder voor instructie en doelen
die aansluiten bij het leren van de leerlingen in hun groep. De adviezen leiden tot
een verfijning, substantiéle uitwerking of wijziging van het oorspronkelijk lesidee
van de student.

De lesvoorbereidingsopdracht richt de aandacht van mentoren op de vakdidactische
inhoud van de cases, al gebruiken zij over het algemeen geen vakdidactische begrippen
die studenten leren op het opleidingsinstituut.

Het blijkt dat studenten vakdidactische ideeén uit de cases toepassen in hun lesprak-
tijk en bij de verantwoording van hun handelen gebruikmaken van de praktijkkennis
van hun mentor, met name over (1) leren van leerlingen, (2) doelen en (3) instructie
op het vlak van beginnende geletterdheid. Ook hebben studenten meer zicht gekregen
op de verschillende verschijningsvormen van de vakdidactick in de praktijk van de
basisschool: ze zijn beter in staat de theorie te herkennen in de praktijk.
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5. Conclusies en aanbevelingen

VILMS draagt bij aan de verbinding van theorie en praktijk. Een gezamenlijke les-
voorbereiding door mentor en student, met gebruikmaking van rich media-cases, helpt
Pabo-studenten om vernieuwende vakdidactische ideeén te vertalen naar hun lesprak-
tijk. Naar aanleiding van praktijkvoorbeelden expliciteren mentoren praktijkkennis
die een bijdrage levert aan de interpretatie van de cases vanuit een vakdidactisch per-
spectief en de toepassing van vernieuwende vakdidactiek door studenten. In de pre-
sentatie worden hiervan concrete voorbeelden gegeven aan de hand van videomateri-
aal van lesvoorbereidingsgesprekken en videoportfolio’s.

Aanbevelingen voor de lerarenopleiding zijn:

*  Geef praktijkkennis van mentoren een prominente plaats in het opleidingscurricu-
lum.

» Zorg voor een betere afstemming tussen de rol van mentoren en lerarenopleiders,
met name wat betreft hun specificke kennisbijdrage aan het leren van studenten.

* Communiceer met mentoren over de theoretische begrippen (uit de Kennisbasis
Pabo) die in de verschillende leerjaren worden aangeboden in het Pabo-curriculum.
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Ronde 6

Iris Vansteelandt, Magda Mommaerts, Inge Landuyt & Deeviet Caelen
AP Hogeschool, Antwerpen
Contact: iris.vansteelandt@ap.be

Actieonderzoek als stimulans voor een positieve
leesattitude bij studenten uit de lerarenopleiding

1. Aanleiding van het onderzoek

Uit de PISA- (2009) en PIRLS (2006)-onderzoeken is duidelijk geworden dat het niet
goed zit met de leesattitude van onze kinderen en jongeren. Vlaamse scholieren lezen
goed, maar blijkbaar doen ze het niet graag. Leerkrachten spelen een belangrijke rol in
het doorgeven van een positieve leesattitude aan hun leerlingen. Daarom onderzoeken
we hoe er binnen de lerarenopleiding op een innovatieve manier kan worden gewerkt
aan een betere leesattitude. Dit driejarig onderzoek volgt in de eerste plaats studenten
Lerarenopleiding ‘Kleuteronderwijs’, ‘Lager Onderwijs’ en ‘Secundair Onderwijs’ van
de Artesis Plantijn Hogeschool Antwerpen die in het academiejaar 2012-2013 aan
hun opleiding zijn begonnen.

2. Doelstellingen van het onderzoek
We formuleerden volgende onderzoeksvragen:

1. Hoe is het gesteld met de leesattitude van aspirant-leerkrachten (kleuter, lager of
secundair) en is er een evolutie merkbaar tijdens hun opleiding (nulmeting jaar 1
en opvolging jaar 2 en jaar 3)?

2. Is er een samenhang tussen ‘gender’, ‘keuze lerarenopleiding’, ‘inschatting leesvaar-
digheid’, ‘leesgedrag’ en ‘leesattitude’ en kunnen we op basis van deze factoren
lees(attitude)profielen van de aspirant-leerkrachten samenstellen?

3. Hebben actieonderzoek en participatieve leesacties (in combinatie met een
bestaand curriculum) een effect op de leesattitude van aspirant-leerkrachten?

Op basis van literatuurstudie wordt een conceptueel kader ontwikkeld dat als basis
dient voor drie schriftelijke bevragingen en voor focusgroepgesprekken (onderzoeks-
vraag 1). De data worden verder statistisch geéxploreerd en via clustering worden lee-
sprofielen in kaart gebracht (onderzoeksvraag 2). Actieonderzoek wordt ingezet en er
worden leesattitudeversterkende acties ontwikkeld en uitgevoerd, gebaseerd op actueel
motivatie-/participaticonderzoek (onderzoeksvraag 3).
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3. Kader

We kiezen ervoor om de leesattitude voornamelijk te beinvloeden via leesmotivatie.
De kern van leesbevordering is lezen in een brede zin. In een wereld waarin globalise-
ring, digitalisering en mediatisering inherent verweven zijn met de dagelijkse realiteit,
kan lezen zich niet meer beperken tot boeken. Lezen kent een brede waaier aan varia-
ties, athankelijk van onder andere ‘taal’, ‘tekst’ en ‘drager’ (De Wit & Esmans 20006).
Deze invulling van lezen kan nog het best worden omschreven als multiliteracy.

Hoewel Guthrie (McRae & Guthrie 2009) zich concentreert op het lezen van infor-
matieve teksten en wij kiezen voor een meervoudige geletterdheid, zijn veel van zijn
strategieén transfereerbaar. Zijn concept oriented reading instruction onderscheidt vijf
factoren:

levensechte ervaringen om de intrinsicke motivatie te bevorderen;
vrije keuze van teksten om een gevoel van autonomie te creéren;
succes om zelfefficiéntie te vergroten;

samenwerking om sociale motivatie te verhogen;

kennisdoelen stellen om meesterschap te bereiken.

o0 o

Bovendien wordt in recent onderzoek naar strategieén die de autonome leesmotivatie
van leerlingen kunnen bevorderen, ‘autonomieondersteuning’ (bijvoorbeeld: ‘keuzes
bieden tussen verschillende leesmaterialen’, ‘inspelen op de interesses van de leerlin-
gen’, ‘aangeven waarom bepaalde leeractiviteiten belangrijk zijn’) vooropgesteld als een
belangrijke promotiestrategie, naast ‘structuur’, ‘betrokkenheid van de omgeving’ en
‘voorlezen’ (De Naeghel 2012).

De motor van groei is volgens de zelfdeterminatietheorie gebaseerd op drie fundamen-
tele basisbehoeften: ‘autonomie’ (optiekeuze, actiekeuze, etc.), ‘relationele verbonden-
heid’ en ‘competentie’ (beheersing van de taak) (Vansteenkiste, Ryan & Deci 2008).
Willen we de leesattitude van onze studenten bevorderen, dan moeten we rekening
houden met deze behoeften/voorwaarden.

4. Actieonderzoek

Actieonderzoek sluit als methodologie rechtstreeks aan bij bovenstaande principes.
Het is een agogisch instrument voor systematische reflectie en verandering (Ponte
2002). Het gaat hier om een contextgebonden analyse van de eigen leesattitude, waar-
bij de studenten niet louter als passieve deelnemers in de onderzoeksopzet beschouwd
worden. Ze vormen een belangrijke informatiebron als gelijkwaardige partners, die
deskundigheid bezitten als betrokken doelgroep.
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De studenten worden aangestuurd om eerst zelf hun eigen leesattitude te onderzoe-
ken, te exploreren, te beschrijven en kritisch te bekijken (1). Op basis van deze analy-
se formuleren ze, in groep, drie hoofdproblemen waar ze op stoten, in de vorm van
onderzoeksvragen (2). Het beantwoorden van deze onderzoeksvragen verloopt via
brainstorming, het raadplegen van vakliteratuur en reflectie (2). Vervolgens ontwerpen
we gezamenlijk een actieplan (3) om de gevonden suggesties om de leesattitude bij te
sturen uit te proberen. Deze acties worden doorgevoerd en vervolgens gezamenlijk

geévalueerd (4).

5. Verloop

In de praktijk werden twee actiegroepjes opgestart: één groepje studenten lager onder-
wijs en kleuteronderwijs overlegt op vrijwillige basis en een tweede groepje studenten
secundair onderwijs Nederlands doet hetzelfde in het kader van een opleidingsonder-

deel.

In een eerste fase probeerden de studenten zicht te krijgen op hun eigen leesattitude
door hun leesmotivatie te situeren in onderstaande roos.

Figuur 1: Roos ten behoeve van situering van de leesmotivatie.

Vervolgens achterhalen de studenten wat ze graag zouden willen veranderen aan hun
leesgedrag en op welke problemen ze hierbij stoten. Na een selectie formuleren ze die
in de vorm van onderzocksvragen. De studenten beantwoorden deze vragen eerst
intuitief in brainstormsessies via doorschuifsystemen. Een reflectiefase zorgt daarna
voor afbakening en structuur. Daarna duiken ze de bibliotheek in om secundaire lite-
ratuur te raadplegen die een mogelijk antwoord kan bieden. In een daaropvolgend
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overleg leggen de studenten aan elkaar uit wat ze gevonden hebben. Via systematische
reflectie met ondersteuning van de lectoren komen ze uiteindelijk tot een aantal con-
crete acties. Ze houden hierbij in het achterhoofd dat deze acties niet alleen voor zich-
zelf, maar ook voor hun medestudenten bedoeld zijn. Er volgt ook een reflectiefase na
een interventie (een leesevenement op school).

6. Resultaten

De problemen in verband met de eigen leesattitude die het ene groepje benoemde,
konden uiteindelijk herleid worden tot:

a. tijdsgebrek;
b. een gebrekkige kennis van het aanbod;
c. een gebrek aan motivatie bij saaie verwerkingsopdrachten.

De drie onderzoeksvragen van het andere groepje luidden:

a. Hoe kunnen we ervoor zorgen dat we meer klassiekers lezen?

b. Hoe kunnen we ervoor zorgen dat we meer interesse krijgen voor verschillende
genres?

c. Hoe kunnen we ervoor zorgen dat we meer tijd vinden om te lezen?

De studenten kwamen uiteindelijk tot een hele reeks van mogelijke acties om veran-
dering te brengen in deze situatie. Om een uiteindelijke selectie te maken van projec-
ten die weerhouden werden, brachten we de twee actiegroepjes samen. De studenten
kunnen zo over de opleidingen heen met elkaar samenwerken aan een project dat
onder andere deel kan uitmaken van hun eigen afstudeeropdracht.
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Ronde 7

Wenckje Jongstra, Annelot Adolfsen & letie Pauw
Katholieke Pabo Zwolle
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i.pauw@kpz.nl

Hoe zien de leesprofielen van onze studenten eruit? Een
onderzoek naar leesprofielen onder studenten van de
Katholieke Pabo Zwolle

1. Inleiding

Pabostudenten worden opgeleid tot een intellectueel beroep. Ze dienen dus te beschik-
ken over een positieve leesattitude, grote leesvaardigheid en over een behoorlijke lees-
ervaring. Als een van deze aspecten ontbreeke, is het lastig — zo niet onmogelijk — om
in de praktijk van het werkveld de interesse voor lezen over te dragen aan leerlingen.

In dit verband worden de termen ‘leesplezier’ of ‘liefde voor lezen’ gebruikt. Daar is
iets vreemds mee aan de hand. Het zou suggereren dat alleen de activiteit van letters
decoderen en groeperen tot woorden en woordgroepen al een plezierige activiteit zou
kunnen zijn, zoals fietsen, hardlopen of voetballen. Maar het plezier zit niet in de acti-
viteit van het lezen zelf, maar in het resultaat ervan: nuttige informatie verwerven,
geroerd worden, vermaakt worden, etc. De een leest graag stripverhalen, de ander
informatieve boeken, weer een ander kinderboeken of gedichten. Voorwaarde voor het
bereiken van dat resultaat is — naast een vaardigheid in technisch lezen en in tekstin-
terpretatie — nieuwsgierigheid. Als je technische vaardigheid tekortschiet en als je niet
nieuwsgierig bent, zal je zelden plezier in lezen hebben. Daarom wordt in de plaats van
‘leesplezier’ ook wel de term ‘leesinteresse’ of ‘leesbeleving’ gebruikt (Moerenhout

2013).

Het is de vraag of pabostudenten wel in voldoende mate over die bereidheid, vaardig-
heid, ervaring en nieuwsgierigheid beschikken. Hoeveel en wat lezen onze studenten
eigenlijk? Is het echt zo slecht gesteld met hun belezenheid als soms gedacht wordt
(Chorus 2007)? Zijn er grote verschillen in het leesgedrag? Peilingen in het eerste col-
lege over bijvoorbeeld jeugdliteratuur leveren niet altijd een hoopvol beeld op. Een
enkele student geeft zelfs onverholen blijk van zijn afkeer voor leesactiviteiten.
Tegelijkertijd zien we ook studenten die zeer graag en vaak lezen. Een duidelijk beeld
krijgen we niet; het zijn slechts indrukken.
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Het onderzoekscentrum van de Katholicke Pabo Zwolle (KPZ) is een langdurig
onderzoeksproject gestart naar de belezenheid van studenten. Het doel is uiteindelijk
om studenten op te leiden met sterke leesprofielen. Hiermee bedoelen we studenten
die lezen plezierig en nuttig vinden, leesvaardig zijn, frequent lezen, kennishonger en
verbeeldingskracht hebben, kennis hebben van kinderboeken, vaardig zijn in het selec-
teren van boeken en ook nog eens goede leesbevorderaars zijn.

2. Belang van lezen

Lezen is niet alleen nuttig en/of plezierig, het is ook noodzakelijk en onvermijdelijk in
onze maatschappij. Talloze onderzoeken tonen aan dat mensen die veel lezen er in ver-
schillende opzichten beter van worden: ze hebben niet alleen een grotere woordenschat
en kunnen gemakkelijker moeilijke teksten begrijpen, maar ze presteren ook beter op
school en — misschien wel het belangrijkste — ze kunnen zich beter inleven in de gevoe-
lens van een ander.

De ‘liefde voor lezen’ is niet bij iedereen zomaar aanwezig. Volgens Mol (2010) lezen
ervaren lezers makkelijker en meer, en vergroten ze daardoor hun kennis van woord-
vormen, semantiek, vocabulaire en tekstbegrip, terwijl onervaren lezers door proble-
men met woordherkenning en gebrek aan woordkennis moeite hebben om teksten te
begrijpen, daardoor steeds minder zin in lezen krijgen en zo in een neerwaartse spiraal
terechtkomen. Het is dus noodzakelijk dat kinderen al vroeg een liefde voor lezen ont-
wikkelen en dat lezen — net zoals eten — een dagelijkse (smakelijke) kost wordt.

3. De lezende pabo-student

Naar het leesgedrag van basisschoolleerlingen is veel onderzoek gedaan, evenals naar
dat van adolescenten, zowel nationaal als internationaal. Stalpers (2005; 2007) heeft
onderzocht welke factoren de verschillen in het leesgedrag van adolescenten (tieners op
het vimbo/havo/vwo) kunnen bepalen. Uit zijn onderzoek blijkt dat factoren als ‘per-
soonlijkheid’, ‘leesattitude’ (vindt iemand lezen nuttig en/of plezierig) en ‘de leesom-
geving’ (of ouders en vrienden lezen), evenals ‘de leesvaardigheid’ en ‘kennis en selec-
tievaardigheid’ direct, dan wel indirect bepalend zijn voor of iemand veel of weinig
leest.

We weten echter niet zoveel over het leesgedrag en de leesattitude van de pabostudent
in Nederland. Je zou verwachten dat aspirant-leraren niet de doorsnee (matig) lezen-
de adolescenten vertegenwoordigen. De pabo-student kiest er immers voor om een
belangrijke rol te spelen in de leesontwikkeling van kinderen van 6-12 jaar. Het lijke
ook voor de hand te liggen dat het hen aantrekkelijk zou lijken om kinderen te inspi-
reren tot lezen en dat ze dus zelf ook graag lezen. Er is echter nauwelijks literatuur te
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vinden die de leesattitude en het leesgedrag van deze specifiecke groep in kaart brengt.
Chorus (2007) vermeldt terloops in een onderzoek naar leesbevordering op roc’s en
pabo’s dat docenten aangeven dat hun studenten uit zichzelf geen lezers zijn: “De
meeste studenten zijn van huis uit niet gewend om met boeken om te gaan, ze beste-
den hun tijd liever aan computeren en tv, aldus de docenten. Lezen is een verplicht
nummer; er is een motivatieprobleem. Kinderboeken lezen ze al helemaal niet”

(Chorus 2007: 14).

Het is niet duidelijk in hoeverre deze uitspraken gelden voor alle pabo-studenten en,
als het waar zou zijn dat pabo-studenten leesmijders zijn, wat dan mogelijke verklarin-
gen zijn voor hun aversie tegen lezen. Op de KPZ vermoeden we wel dat er grote ver-
schillen zijn tussen studenten, maar we weten niet precies hoe de verschillende facto-
ren een rol spelen gedurende de vierjarige opleiding.

4. Opzet project Sterke Leesprofielen

Het onderzoeksproject Sterke Leesprofielen bestaat uit een aantal fasen. In de eerste fase
wordt het huidige leesprofiel van de KPZ-student in kaart gebracht. We besteden aan-
dacht aan onder andere de door Stalpers (2007) genoemde factoren, zoals hierboven
vermeld. Wat lezen onze studenten (leesgedrag)? Hoe vaak lezen onze studenten (lees-
frequentie)? In hoeverre vinden studenten lezen nuttig en/of plezierig (leesattitude)?
Zijn ouders/vrienden echte lezers (leesomgeving)? In hoeverre hebben onze studenten
kennishonger en hebben ze een sterke verbeeldingskracht (persoonlijkheidsaspect)?
Welke kennis hebben de studenten van boeken, kunnen ze geschikte literatuur vinden
en zijn ze niet bang om de verkeerde boeken in handen te krijgen (respectievelijk: ken-
nis, vaardigheden en waargenomen risico)? Vinden onze studenten zichzelf eigenlijk
wel leesvaardig (self-efficacy)? We willen weten of leesprofielen veranderen, gedurende
de vierjarige opleiding van de studenten. In de zweede fase van het project willen we
inzicht krijgen in hoe bestaande en mogelijke leesbevorderende activiteiten op de KPZ
beoordeeld worden door studenten. De verzamelde informatie gebruiken we in het
ontwerp van een curriculum, waarin gewerkt wordt aan de versterking van de leespro-
fielen van onze studenten. De derde fase heeft als doel te analyseren op welke plaatsten
in het gehele curriculum gewerkt wordt aan leesbevordering. De /laatste fase behelst een
ontwerponderzoek, waarin een nieuwe aanpak in het curriculum wordt ontworpen,
gemonitord en geimplementeerd.

De eerste fase van het project is recent afgerond. Ruim 350 eerste-, tweede-, derde- en
vierdejaarsstudenten hebben in het voorjaar, tijdens een aparte sessie op school, een
vragenlijst ingevuld, waarin gevraagd werd naar de bovengenoemde factoren die de
leesfrequentie kunnen beinvloeden. De eerste resultaten geven aan dat de belezenheid
van studenten heel divers is. In onze presentatie zullen we een beeld schetsen van de
leesprofielen van de studenten en gaan we ook in op de verandering van hun profiel
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gedurende de opleiding. We zullen laten zien hoe een lerarenopleiding rekening kan
houden met de verschillen in belezenheid en studenten kan motiveren om hun leesat-
titude in positieve zin te veranderen.

Referenties

Chorus, M. (2007). Lezen graag! Leesbevordering op pabo en roc. Amsterdam: Stichting

Lezen.

Moerenhout, L. (2013). Bevorderen van leesplezier bij leerlingen in het Viaamse onder-
wijs. Masterscriptie. Antwerpen: Universiteit van Antwerpen.

Mol, S. (2010). 7o read or not to read. Leiden: Mostert & Van Onderen.

Stalpers, C.P. (2005). Gevormd door leeservaringen : De relatie tussen leesattitude, het
lezen van fictie en het voornemen van adolescenten om lid te blijven van de openbare

bibliotheek. Proefschrift. Utrecht: Universiteit Utrecht.

Stalpers, C.L. (2007). Het verhaal achter de lezer. Een empirisch onderzoek naar variabe-
len die verschillen in leesgedrag verklaren. Amsterdam: Stichting Lezen.

Ronde 8

Anne Kerkhoff & Annette Hurkmans

Fontys Hogeschool

Contact: a.kerkhoff@fontys,nl
a.hurkmans@fontys.nl

Een taaltoetsprogramma voor de propedeuse

Geen enkele toets is perfect en voldoet aan alle eisen die je eraan zou willen stellen:
betrouwbaar, valide, positieve terugslageffecten, uitvoerbaar, etc. In de Taalwerkplaats
van Fontys Lerarenopleiding Tilburg proberen we een toetsprogramma te ontwikke-
len waarmee we betrouwbare en valide informatie kunnen verzamelen over de taalvaar-
digheid van eerstejaarsstudenten, dat tegelijkertijd positieve effecten heeft op de taal-
ontwikkeling van die studenten en op de aandacht van opleiders voor de rol van taal
in hun onderwijs. Geinspireerd door het werk van Van der Vleuten & Schuwirth
(2011) ontwikkelen we een ‘taaltoetsprogramma’ waarin we gegevens uit leeractivitei-
ten, toetsactiviteiten én begeleidingsactiviteiten combineren om tot goede besluiten te
komen over de taalvaardigheid van onze studenten. In deze workshop bespreken we
onze ervaringen en overwegingen en presenteren we onze eerste bevindingen.
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Stroomleiders

Rudi Wuyts (Universiteit Antwerpen)
Ad van der Logt (ICLON, Leiden)
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Ronde 1

Maurice Dumont
Carolus Borromeus College, Helmond
Contact: m.dumont@tiscali.nl

“Tussen droom en daad...”. Op weg naar een nieuwe
doorlopende leerlijn Fictie en Literatuur

Mijn presentatie is gericht op docenten Nederlands die worstelen met de positie van
fictie en literatuur in hun lesprogramma. Mijn sectie heeft hier ook lang mee gewor-
steld. Inmiddels hebben we het roer drastisch omgegooid. In mijn bijdrage kunt u
meer lezen over de achtergronden, maar ook over de pijlers die we voor onze nieuwe
leerlijn hebben gekozen. In mijn presentatie zal ik dieper ingaan op de praktijk: waar
zijn de leerlingen al die jaren mee bezig en wat levert dat op? Na mijn presentatie is er
tijd voor discussie over de voorgestelde aanpak en voor het bespreken van alternatie-
ven.

Sinds augustus 2012 geef ik leiding aan een sectic Nederlands op het Carolus
Borromeus College te Helmond, een school voor vmbo-t/havo/vwo. Op het moment
dat ik sectieleider werd, werkte ik er net een jaar, maar ik had genoeg gezien om te
weten dat het roer flink om moest. Het duidelijkst zichtbaar waren de tegenvallende
examencijfers en de te grote discrepantie tussen het schoolexamen en het centraal
schriftelijk examen. Daarnaast waren actuele ontwikkelingen rond taalbeleid, referen-
tiekaders en activerende didactiek nog niet echt tot de sectie doorgedrongen. De door-
lopende leerlijn werd in de onderbouw vrijwel letterlijk gekopieerd uit het voorwoord
van de methode. In de bovenbouw werd een PTA (= een Programma van Toetsing en
Afsluiting) gehanteerd dat een collega had opgesteld die al vijf jaar met pensioen was
en dat hooguit nog naar de letter, maar zeker niet meer naar de geest werd uitgevoerd.
Werk aan de winkel, dus!

Gelukkig bestond — en bestaat — mijn sectie uit louter aimabele, welwillende collega’s.
Het probleem was alleen dat ze te afwachtend waren. Ze deden maar wat, in de ver-
wachting dat er wel iemand aan de bel zou trekken als het niet goed gaat. Gelet op de
slechte examenresultaten was dat nog slechts een kwestie van tijd, maar dan nog was
er de neiging om dat probleem vooral bij de docenten in de examenklas neer te leg-
gen. Al snel werd duidelijk dat een door de hele sectie gedragen doorlopende leerlijn
hoogstnoodzakelijk was, en daar zijn we dan ook de afgelopen jaren aan gaan werken.
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De pijlers van deze doorlopende leerlijn moesten worden:

1. het Referentiekader Taal (Commissie Meijerink 2008);
2. De Leespiramide van het APS (Westhoff 2012; Pronk-van Eunen/Verheggen 2014);
3. de zes leesniveaus van Theo Witte (Witte 2008).

Het Referentickader Taal biedt einddoelen en twee, drie of vier stappen die naar het
gewenste niveau leiden; een prima ijkmiddel voor de doorlopende leerlijn en ook een
prima startpunt voor een discussie over het belang van diverse onderdelen van het pro-
gramma. Bijvoorbeeld: het, voor een aantal docenten, nogal heilige huisje van de
grammatica, dat in de referentiekaders amper aan bod komt. Volledige lessen zinnen
ontleden gebeurt bij Nederlands daarom niet meer. Dat levert tijd op om bijvoorbeeld
de wat verwaarloosde onderdelen ‘spreken’ en ‘luisteren’ te oefenen, maar — veel
belangrijker nog — om meer, veel meer te lezen. En zo komen we bij de tweede en

derde pijler.

De Leespiramide van APS (zie figuur 1) illustreert het principe dat bij leesvaardigheid
de basis wordt gelegd door ‘natuurlijk lezen” en dat daarin dan ook de meeste tijd gein-
vesteerd moet worden.

Figuur 1: De Leespiramide (APS).

‘Natuurlijk lezen’ is vrij lezen, met plezier lezen, uit interesse lezen, en — vanuit het per-
spectief van de docent — werken aan een positieve leesattitude. Dat laatste is een taak
die voor ons, docenten, steeds belangrijker is geworden, want lang niet alle leerlingen
die we in de brugklas binnen krijgen, hebben van huis uit een positieve leesattitude.
Met een goede leesattitude als basis kan de stap naar rijk lezen worden gezet, waarbij
het lezen gepaard gaat met een intellectuele uitdaging. Nu is het, in ieder geval in onze
schoolpraktijk, niet zo dat de piramide lineair van beneden naar boven wordt doorlo-
pen. Ook in de brugklas krijgen leerlingen al — zij het beperkt — uitleg en toetsing over
tekstsoorten, titels, tussenkopjes, etc. — het schoolse lezen — en ook in de examenklas
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blijft leesplezier van belang. De piramide geeft veeleer aan hoe de verhoudingen in
tijdsinvestering en weging dienen te liggen (Westhoff 2012).

Maar wat verstaan we nu precies onder lezen? Hebben we het dan over fictie lezen of
vooral over zakelijk lezen? Wie er het schoolboek of het gros van de vakliteratuur op
naslaat, zal merken dat dat een lastige vraag is. De didactiek voor het lezen van zake-
lijke teksten is in de regel totaal anders dan de didactiek voor het lezen van fictie. Het
zijn twee gescheiden werelden, terwijl De Leespiramide de vraag oproept of dat voor
(argeloze, nog niet gedomesticeerde) leerlingen ook daadwerkelijk zo is. Omdat de
meeste schoolboekendidactiek ten aanzien van zakelijk lezen al direct op het niveau
van het schoolse lezen zit, hebben we deze, zeker in de onderbouw, tot het hoogst
noodzakelijke teruggedrongen en hebben we veel tijd ingeruimd voor het lezen van
fictie. Elk jaar lezen leerlingen vijf tot tien boeken, deels in stilleesuren — in de brug-
klas standaard één van de vier lesuren per week; in de andere jaren veelal een halve les
van de drie lesuren per week. Leerlingen mogen in de onderbouw in principe alle boe-
ken van elk niveau lezen. Aanvankelijk worden ook strips en tijdschriften nog toege-
staan. Leerlingen maken bij elk boek een creatieve verwerkingsopdracht (tekenen, cre-
atief schrijven, etc.), of wanneer ze daaraan toe zijn, meer reflectieve of cognitieve ver-
werkingsopdrachten (Wat vond je van...? Welke trucs hanteert de auteur?). De over-
gang van creatieve naar reflectieve en cognitieve verwerkingsopdrachten valt min of
meer samen met de overgang van natuurlijk naar rijk lezen en met de overgang van
Wittes niveaus 0 en 1 naar 2 en 3 (zie: Witte 2008). Spelenderwijs worden theoreti-
sche begrippen geintroduceerd, waarvan de toepassing in de loop der leerjaren steeds
belangrijker wordt: schools lezen. Ook de leerstof over (historische) genres, stromin-
gen en de bijbehorende kenmerken valt hieronder. In de bovenbouw lezen leerlingen
titels van een vaste, maar uitgebreide leeslijst (ca. 600 titels) en werken zij toe naar het
behalen van minimaal niveau 3 (havo) en 4 (vwo) op de schaal van Witte. Steeds meer
wordt leerlingen dan ook gevraagd om hun eigen bevindingen te vergelijken met, of
te toetsen aan leesverslagen van anderen en recensies uit kranten. De toppers toetsen
ze zelfs aan analyses uit het Kritisch Lexicon of uit literaire tijdschriften (vergelijk
Wittes niveaus 4, 5 en 6).

Al deze aandacht voor fictie wil niet zeggen dat er in het geheel geen zakelijke teksten
meer aan bod komen. Via fictie en literatuur komen leerlingen sowieso met interviews,
beschouwingen, recensies, reclameteksten, etc. in aanraking. Daarnaast hanteren we
ook een werkvorm die we het “Taalpracticum’ noemen, een combinatie van lezen en
schrijven of spreken, waarbij leerlingen, aan de hand van een vaste werkwijze en teks-
tonafthankelijke vragen, informatie zoeken in allerlei bronnen en die informatie
gebruiken om zelf een tekst te schrijven — denk aan een ingezonden brief, een column,
een uiteenzetting voor klasgenoten, maar ook aan een voordracht of een debat.

Werken op basis van de hierboven genoemde drie pijlers heeft binnen de sectie tot een
enorme omslag in korte tijd geleid. Dat verliep niet zonder risico’s. Zowel docenten als
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leerlingen moesten uit hun comfort zone treden en dat ging niet altijd zonder slag of
stoot. Per saldo kunnen we na twee jaar wel zeggen dat alle docenten en de meeste leer-
lingen het onderwijs betekenisvoller zijn gaan vinden, dat er beduidend meer en fana-
ticker gelezen wordt en dat in ieder geval ook de examenresultaten uit het rood zijn.
Genoeg redenen dus om verder te gaan op de ingeslagen weg.
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Ronde 2

Geert De Meyer
Arteveldehogeschool, Gent
Contact: geert.demeyer@arteveldehs.be

Creativiteit is geen zwart gat: structuur in de chaos.
www.ezels-oor.be

1. Inleiding

Ezelsoor wil, door middel van verhalen, creativiteit en verbeelding stimuleren bij leer-
lingen in het (w)onderwijs. In deze sessie zal, aan de hand van voorbeelden, gepro-
beerd worden om aan te tonen hoe creativiteit en structuur elkaar ondersteunen en
versterken.

“Kas woont samen met zijn moeder en vader in een grote Russische stad. Het lijkt wel of
het er altijd winter is. Het hele jaar door ruimen bulldozers er sneeuw en schaatsen kinde-
ren op de vijvers in de stadsparken. De papa van Kas is de baas van een grote machinefa-
briek. De mama van Kas is een dierendokter. Kas is dol op bocken lezen en weet alles over
de ruimte. Hij weet bijvoorbeeld dat Pluto een dwergplaneet is en dat Saturnus meer dan

149



285" HSN-CONFERENTIE

één maan heeft. Op school verveelt Kas zich soms en dan droomt hij over meteoren en ster-
ren. Achteraan in de klas van Kas zit Ivan. Kas vindt hem geen leuk jongetje, eigenlijk
vindt hij Ivan zelfs een verschrikkelijk jongetje. Ivan vertelt dat hij ook over meteoren en
sterren droomt, en dat hij een echte raket heeft, maar daar gelooft Kas natuurlijk niks van.
Anna Stasia is Kas beste vriendinnetje omdar ze niet zo flauw doet als de andere meisjes
uit zijn klas. Als meneer Aleksei, de buurman van Kas, op reis gaat, vraage hij Kas om op
zijn huis en op vogel Toek te passen. Vogel Tock is de toekan van meneer Aleksei en een echte
kwebbelkont. De volgende dag, wanneer Kas op zoek gaat naar zaadjes voor vogel Toek,
ontdekt hij achterin het huis van meneer Aleksei een schuurtje en in dat schuurtje staat een
spoetnik! Op school vertelt Kas Anna over het schuurtje en de spoetnik. Na school gaan ze
samen op onderzoek’.

2. Wie (werkt er bij Ezelsoor)?

*  Geert De Meyer, docent lerarenopleiding Arteveldehogeschool;

* Sebastiaan Leenaert, docent lerarenopleiding Arteveldehogeschool en jeugdauteur
(www.sebastiaanleenaert.com);

* Jorge De Wintere, meester in de grafische kunsten (www.studiogeorge.be);

* Pascale Pettersson, illustratrice (www.pulpzusje.be).

150



6. Literatuuronderwijs

3. Wart?

Ezelsoor geeft workshops om leerlingen van allerlei pluimage (kleuteronderwijs, lager
onderwijs, secundair onderwijs A-stroom, B-stroom, aso, bso, tso, buso, etc.) op een
originele en aanschouwelijke manier mee te sleuren in het schrijven van een verhaal.

Verhalen (schrijven) zit duidelijk in de lift. Verhalen zorgen ervoor dat we onze crea-
tiviteit en fantasie de vrije loop laten. Ze dwingen ons om ouz of the box te denken. Ze
werken pedagogisch en therapeutisch. Verhalen zijn een metafoor voor het leven. We
proberen iets, gaan voor een uitdaging, het lukt misschien niet onmiddellijk, we krij-
gen hulp van een mentor, overwinnen hindernissen en slagen uiteindelijk al dan niet
in ons doel. Heel vaak zijn verhalen gebaseerd op de blauwdruk van de heldencyclus
(Campbell, The hero with a thousand faces; Propp, De narratologie van het volkssprook-

je) en een vereenvoudigde versie van deze structuur helpt leerlingen om hun verhaal

vorm te geven.
In interactieve, inductieve workshops rond de figuur van Kosmonaut Kas leren de leer-

4. Hoe?

lingen de bouwstenen van een (kort) verhaal kennen en gebruiken. Er wordt gebruik-
gemaakt van videomateriaal en van aantrekkelijk didactisch materiaal, zoals een grond-
vlak van negen vierkante meter en uitgesneden personages. In de Ezelsoor-workshops
worden, aan de hand van tastbare puzzels, verhaalelementen geintroduceerd die leer-
lingen als kapstokken gebruiken om er hun fantasie aan op te hangen.
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5. Waarom?

(Taalzwakkere) leerlingen bedenken/schrijven een verhaal en beleven een succeserva-
ring. Die succeservaring is het allerbelangrijkste, maar daarnaast zijn er nog tal van
andere doelen. Door het schrijven, praten en verzinnen wordt de taalvaardigheid van
(taalzwakkere) leerlingen aangescherpt. De organisatie van die activiteiten zorgt ervoor
dat de leerlingen in team werken en dus onbewust hun sociale vaardigheden oefenen.

Binnen een dergelijk verhaalproject zijn de kansen tot vakoverschrijdend werken evi-
dent. Inhouden, vaardigheden en attitudes worden binnen de context van het aange-
boden verhaal eventueel verder uitgespit. Samenwerking met een schoolvak als
‘Plastische Opvoeding (PO)’ en “Technologische Opvoeding (TO)/Techniek’ is hier-

binnen een meerwaarde.

Het lijkt misschien interessanter om de leerlingen volledig carte blanche te geven, om
hen een verhaal te laten verzinnen @b ovo. De ervaring leert echter dat het voor zowel
de leerlingen als voor de leerkracht interessant is om te vertrekken vanuit een aange-
boden framework. De setting, gevisualiseerd door het tastbare materiaal geeft beiden
houvast en inspireert. Ook voor leerlingen uit de OnthaalKlas Anderstalige
Nieuwkomers (OKAN) en voor ‘taalbadders’ blijkt dit stimulerend.
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Ronde 3

Carl Boel
Technisch Instituut Sint-Carolus, Sint-Niklaas
Contact: carl.boel@gmail.com

Literatuur en nieuwe media: motiverende webtools om
literatuur te bespreken

Leerlingen aan het lezen krijgen, is een moeilijke opdracht. Hen daarbij leesplezier
bezorgen, is nog moeilijker. De traditionele literatuuropdrachten zijn vaak de spelbre-
ker. Deze tekst beschrijft welke literatuuropdrachten ik heb opgesteld om mijn leerlin-
gen te motiveren het boek effectief te lezen én er dieper over na te denken.

De voorgestelde aanpak gebruik ik bij jongens en meisjes van 16 tot 18 jaar oud uit
het technisch onderwijs. In één schooljaar lezen zij twee tot vier boeken, zowel adoles-
centenliteratuur als volwassenliteratuur. Per graad (= twee schooljaren) verzamelen ze
hun literatuuropdrachten in een leesdossier of literatuurportfolio. Met behulp van
allerlei webzools probeer ik de leerlingen te motiveren voor de verschillende opdrach-
ten. Mijn aanpak stimuleert de creativiteit van de leerlingen, zet hen aan om samen te
werken en biedt hen een mogelijkheid om de opdrachten op een alternatieve manier
te presenteren.
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Alle voorgestelde webrools:

* zijn gratis (soms als edu-account, soms als beperkte versie);

*  zijn webbased, zodat er niets op de lokale pc moet worden geinstalleerd;

* bewaren het project online (7 the cloud), waardoor het vanaf elke pc kan worden
bekeken/bewerkt;

* bieden soms ondersteuning voor tablet en/of smartphone (vaak beperkter dan de
pc-versie);

* bieden eenvoudige manieren aan om het project te delen en om het te presenteren;

* bieden vaak mogelijkheden om online samen te werken binnen hetzelfde project
én soms zelfs tegelijkertijd;

* zijn geschikt voor de bespreking van een boek, een film of toneel.

In wat volgt, beschrijf ik kort hoe elke 200/ werkt en hoe ik ze heb ingezet in mijn les-
sen literatuur.

In een leesbelevingsverslag beschrijven de leerlingen wat de lectuur van een bepaald
boek met hen ‘gedaan heeft’. Een dergelijk verslag legt de nadruk op de leeservaring.
Blogger, de blogroolbinnen de Google-apps, is hiervoor zeer geschikt. Tijdens het lezen
bloggen de leerlingen op vastgelegde momenten over hun leeservaring. Zo krijgt de
leerkracht heel wat informatie over het leesproces: de leerkracht merke snel of het boek
in de smaak valt en welke delen uit het boek de leerlingen interessant vinden en waar-
om. Ze citeren in hun blog uit het boek en schrijven er hun commentaren bij. Ze
motiveren dus hun leesbeleving met een citaat. Zo worden de leerlingen gedwongen
om dieper na te denken over het boek. Via reacties op hun blogbericht kan de leer-
kracht tussenkomen en de leerlingen wijzen op elementen die ze niet hebben opge-
merke of hen extra vragen stellen om op die manier echt tot een gesprek over litera-
tuur te komen. Voor een voorbeeld van een dergelijke blog, zie: http://leesbelevingpar-
fumjana.blogspot.be/.

Leerlingen moeten zich er ook van bewust worden dat literatuur in interactie gaat met
de media en met andere vormen van cultuur. Leerlingen tonen de leerkracht dat ze de
literaire actualiteit volgen door zogenaamde ‘literatuuractua’ bij te houden. Een een-
voudige manier voor de leerlingen — én de leerkracht — om dat te doen en te organi-
seren is Scoop.it. De gebruiker verzamelt ‘nieuwsscoops’ op basis van interesse en/of
zoektermen. De webrool doet suggesties die je eenvoudig kunt verzamelen op een vir-
tueel prikbord. Belangrijk daarbij is dat de leerlingen hun keuze verantwoorden: waar-
om hebben ze net dat nieuwsartikel gekozen? Wat heeft het met hen gedaan? Vonden
ze het verrassend? Viel het ze tegen? Etc. Voor hun opdracht moesten de leerlingen ook
een aantal artikels van medeleerlingen ‘rescoopen’ en becommentariéren. Op die
manier ontstond er opnieuw interactie met literatuur als onderwerp. De leerkracht
kan de borden eenvoudig volgen en zo de evolutie van en de interactie tussen de leer-
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lingen bijhouden. Voor een voorbeeld, zie: http://www.scoop.it/t/literatuuractua-van-
tom-borghgraef.

Als het aankomt op een creatieve verwerking van een boek, dan zijn er vele rools
beschikbaar. Een aantal dankbare zijn Pinterest, Storybird, Fakebook en Glogster.

In Pinterest verzamelen leerlingen pins op een virtueel prikbord. Die pins geven een
duidelijk beeld van het verhaal. Het gebruik van multimediale links (afbeelding,
audio, video) biedt de leerlingen mogelijkheden om hun leeservaring beter te beschrij-
ven. Zo kunnen leerlingen een videofragment toevoegen dat volgens hen past bij het
verhaal of dat gelijkenissen vertoont met een scéne uit het boek, ze kunnen een audi-
ofragment selecteren dat een perfecte soundtrack zou kunnen zijn, ze kunnen afbeel-
dingen zoeken die hun verbeelding van een personage moet uitdrukken, etc. Bij elke
pin verantwoorden ze opnieuw hun keuze. Ze maken dus de link met het verhaal dat
ze hebben gelezen. Voor een voorbeeld, zie: http://www.pinterest.com/Breathesweet/

dag-van-de-wraak/.

Storybird vertrekt van afbeeldingen (arrwork) en niet vanuit de tekst. Met Storybird
maken leerlingen, aan de hand van prenten, een verkorte versie van het verhaal. Op
een eenvoudige manier krijgen lee