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Sjaak Kroon, Ton Vallen en Kris Van den Branden

Omgaan met verschillen.
Onderwijs Nederlands in heterogene klassen

De afgelopen vijtien jaar heeft de Nederlandse Taakseaantal conferenties georganiseerd waarmee beoogd
werd ontwikkelingen en vernieuwingen in het onderwijs Nedddaats tweede taal voor het voetlicht te
brengen. In 1988 was dat de conferentie ‘Nederlands als twasdbeleid, onderzoek, onderwijs’ (Kroon &
Vallen, 1989) en in 1994 de Algemene Conferentie van de Nedezlaadsen Letteren ‘Het verschil voorhbij.
Onderwijs Nederlands als eerste en tweede taal in Nedemavithanderen’ (Kroon & Vallen, 1996).

De conferentie van 1988 bood een vergelijkend overzichtosamvtaak nog aarzelende initiatieven en
ontwikkelingen op het gebied van Nederlands als tweede earvedsrk op gericht dit aandachtsgebeid, naast
het onderwijs in het Nederlands als eerste taal, binaemaaluniebeleid een plaats te geven. Dat in 1994 de
Algemene Conferentie van de Nederlandse Taal en Lettenatitaanderwerp werd gewijd, laat zien dat dat
streven succes heeft gehad. De conferentie van 1994 was$ painiaemstellend van aard. Ze ging met name
over de vraag in hoeverre apart NT2-onderwijs al dartajgtefereren zou zijn boven geintegreerd onderwijs
Nederlands, dat wil zeggen onderwijs Nederlands met diffetemtiagelijkheden voor bepaalde subgroepen
leerlingen, onder wie allochtone. Met inachtneming veinglegeven dat apart NT2-onderwijs noodzakelijk blijft
voor (volwassen) nieuwkomers en zij-instromers in neleowijs, werd tijdens de conferentie de toon gezet voor
een vernieuwingstrend in het onderwijs Nederlands dieizide daarop volgende jaren heeft doorgezet. Op dit
moment neemt geintegreerd onderwijs Nederlands in het ldedsd en Vlaamse taalonderwijslandschap een
duidelijke positie in. Dat wordt geillustreerd door beleidstrkspublicaties in taalonderwijstijdschriften en
vooral ook door het feit dat er inmiddels in Nederland @aMleren voor zowel het primair als het
voortgezet/secundair onderwijs methodes op de markt zipiaheauitdrukkelijk richten op geintegreerd
onderwijs Nederlands. Daarnaast kan worden vastgesteld dahdeke, niet expliciet geintegreerde methodes
Nederlands zich meer en uitdrukkelijker dan in het verleden sekap geven van de aanwezigheid in het
onderwijs van leerlingen voor wie het Nederlands niet de nizedés. Bewust omgaan met verschillen is een
van de centrale kenmerken geworden van het onderwijs Nedgiltaheterogene klassen.

In 1998 achtte het Platform Onderwijs Nederlands van derldadse Taalunie de tijd rijp voor een nieuwe
bestandsopname. Die vond, na een lange en onderbroken pamodaorbereiding, plaats op de conferentie
‘Omgaan met verschillew’ Onderwijs Nederlands in heterogene klassen’ op 23 nove2d0€rte Leuven. De
organisatie van deze Taalunieconferentie was in handdmet&teunpunt NT2 (Leuven) en Babylon (Tilburg).

Centraal aandachtspunt van de conferentie was de lvogag methodes voor het onderwijs Nederlands
wordt omgegaan met aspecten van heterogeniteit die sameninaeigge sociale, etnische, culturele en talige
achtergronden van leerlingen. Daarbij ging de aandachtl zitveaar methodes die uitdrukkelijk het uit-
gangspunt van geintegreerd onderwijs Nederlands hanterenratsathades die op andere wijzen gestalte
geven aan het omgaan met verschillen. In beide gevalled spde conferentie de vraag centraal hoe ‘omgaan
met verschillen in de heterogene klas’ door de methodegptreel wordt benaderd, hoe dit concreet
methodisch vorm heeft gekregen en wat praktijkervaringersefaolen met betrekking tot de implementatie en
de effectiviteit van de gekozen aanpak zijn. Deze vragedengin aparte stromen voor primair onderwijs en
voortgezet/secundair onderwijs) beantwoord aan de hand vatirigkn door de ontwikkelaars van een aantal
Nederlandse en Vlaamse methodes voor het onderwijs Nediertdet ging daarbij steeds om een geintegreerde
en een niet-geintegreerde methode. Voor het primair wijsieverden de geintegreerde methodiesin taal
(Nederland) efToren van BabbdVIaanderen) voorgesteld en de niet-geintegreerde metihadéeactief
(Nederland) efTaal signaal(Vlaanderen). Voor het voortgezet/secundair onderwifemvdit respectievelijk
SchoolslagNederland) efklimop/Tatami(Vlaanderen) als geintegreerdeTarallijinen (Nederland) emNetwerk
(Vlaanderen) als niet-geintegreerde methodes.

Bij wijze van inleiding op de drie gestelde vragen txeen) werden de methode-ontwikkelaars verwezen
naarTaalunievoorzet 5vaar Jaspaert (1996) zijn visie geeft op geintegreerdwijgl®lederlands. Hij
formuleert in dat verband o.a. de volgende stellingen:

1. Erzijn geen argumenten om NT1 en NT2 fundamenteetikaar te onderscheiden. Hoogstens kan een
verschil in gemiddeld niveau als argument aangevoerd wordear,sok in dat geval heeft het
onderscheid niets van doen met de moedertaalachtergrond heanlihgen.

2. Het opsplitsen van onderwijs Nederlands in onderwijs \nmmgtaalvaardigen’ en ‘laagtaalvaardigen’ leidt
tot een bestendiging van achterstand en dient daaroeetonegelijk vermeden te worden.

3. Analytisch taalonderwijs vormt de beste basis voorrdaigs onderwijs Nederlands aan de hedendaagse
schoolpopulatie.



De methode-ontwikkelaars werd daarbij verzocht in de liag van de wijze waarop het concept
‘geintegreerd onderwijs Nederlands’ in de voorbereiding énikikeling van hun methode werd
geconceptualiseerd, positie te kiezen ten aanzien varf gegeovan deze stellingen.

De presentatie van ieder methodenpaar werd gevolgd door ¢éemdamtie van een referent die als opdracht
had met name een Vlaams-Nederlands vergelijkend perspediiefien. Daarna volgde een discussie met de
conferentiedeelnemers. De conferentie werd geopend dtoSptiethoff, voorzitter van het Platform Onder-
wijs Nederlands, en gesloten door Koen Jaspaert, Algeneeeet&is van de Nederlandse Taalunie. Er nam een
honderdtal mensen aan deel.

De vier volgende bijdragen bevatten de inleidingen zoalsjdéent de conferentie werden verzorgd over twee
Vlaamse en twee Nederlandse geintegreerde methodes NddeHat betreft voor het primair onderwijs in
NederlandZin in Taal(Carry van de Guchte en Bert Kouwenaar) en in Vlaandaeehoren van BabbgKoen
van Gorp en Barbara Linsen) en voor het voortgezet/seiclorikerwijs in Nederlan&choolslagNanette
Bienfait) en in VlaandereKlimop/Tatami(Nora Bogaert en Greet Goossens).
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Carry van de Guchte en Bert Kouwenberg

Zin in taal en verschillen tussen leerlingen

1. Inleiding

De samenstellers vétin in taalvormen een heel heterogeen klasje. Auteurs van hetdaaltgezijn: een
onderwijzer die kinderboeken schrijft, een taalkundige, iemat het NT2-onderwijs. Voor het spellingdeel:
een auteur uit Belgié en één uit Nederland. Verder de mekiengeran een educatieve uitgeverij: een
projectleidster, een vormgever, enzovoort. Door die vélsctie achtergronden hebben bij de ontwikkeling van
Zin in taal verschillende soorten kennis en ervaring elkaar aangewuldezben irZin in taalmeerdere wensen
een plaats gekregen, onder meer een belangrijke robegeugdliteratuur, vernieuwing van het grammatica- en
het schrijffonderwijs, en integratie van onderwijs inRetlerlands als eerste en als tweede taal.

In dit artikel vertellen we over het omgaan met versahitlssen kinderen iin in taal We gebruiken
daarbij een aantal bekende didactische begrippen als kagesedgroep, uitgangspunten, lesdoelen, inhoud,
didactische werkvormen, organisatie en differentiati¢.sfot maken we enkele opmerkingen over vergelijking
van methodes.

2. Doelgroep

Zin in taalis bedoeld voor alle kinderen die de klassen in het bakiseijs bevolken: autochtone en allochtone,
Nederlandse en Vlaamse kinderen van verschillende sagtiaigche, culturele en talige herkomst. Wat betreft
allochtone kinderen richten we ons op de zogenaamde onderiesttalat wil zeggen de kinderen die met vier
jaar het onderwijs zijn ingestroomdin in taalis dus niet bedoeld voor de eerste opvang van nevemmesto
Historisch gezien zetin in taal een nieuwe stap. Eerst waren er moedertaalmethodesgeafdes van
huis uit Nederlandssprekende leerlingen. Daarop kwamen #ateulingen voor allochtone leerlingen, die je
naast de moedertaalmethode kon gebruiken. Dat is het mMaddkabaal een moedertaalmethode, met
daarnaasfllemaal Taal een programma voor allochtone kinderen. Bij de ontwikgelanZin in taalis vanaf
het begin rekening gehouden met de aanwezigheid van allodbéohiegen.
Over welke verschillen tussen leerlingen hebben we hat@n schoolklas zijn twee soorten verschillen van
belang. lllustratief is hier een pagina uit een taalb@ekZin in taal over het thema Vriendschap (zie lllustratie
1, uit Taalboek C2, pag. 25).



lllustratie 1: Verschillen tussen leerlingen
Er zijn verschillen in leefwereld. De leerlingen makeet millemaal hetzelfde mee. Die verschillen hangen
samen met de sociale, etnische en culturele groepetoeale kinderen behoren. En er zijn verschillen in
taalsituatie. Nederlands is voor autochtone leerliripemgaans de eerste taal en voor allochtone leerlingdn va
de tweede taal. De meeste autochtone leerlingen horgoreken in alle situaties Nederlands. Voor sommigen,
de echt ééntalige leerlingen, is dat altijd Standaardlaedis. Voor anderen, de dialectsprekers, is dat op school
Standaardnederlands en thuis een dialect. Veel allaelideriingen horen en spreken in sommige situaties
Nederlands en in andere situaties een andere taal. Zijusjtwee- of meertalig. Kinderen die thuis Nederlands
spreken hebben veel tijd om het Nederlands te verwelhvenhele peuter- en kleutertijd, 24 uur per dag behalve
als ze slapen. Ook als ze al op school zitten, hebbeaaat de schooluren nog veel gelegenheid om hun
beheersing van het Nederlands uit te breiden. Veel kindezghuwls een andere taal spreken beginnen pas met
Nederlands als ze vier jaar zijn en naar school gaan. &mmrgebruiken het Nederlands vrijwel alleen op
school en dat is dus maar een beperkt aantal uren per dag.

Het verschil in de taalsituaties van de kinderen loegfsequenties voor de didactiek, maar het betekent niet
dat het onderwijs aan autochtone en allochtone lgenrigescheiden moet plaatsvinden in NT1- en NT2-
onderwijs. Zo is de praktijk van het onderwijs ook nige KInderen zitten gewoon samen in de klas en hooguit
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is er een paar keer per week een half uurtje apart teszwakke allochtone leerlingen. Zin in taalis het
overgrote deel van de lessen bedoeld voor autochtone entafledberlingen gezamenlijk. Daarnaast is er
differentiatie in hulplessen en verrijkingslessen voor laagroor hoogtaalvaardige leerlingen.

3. Uitgangspunten

In het vakgebied doen allerlei termen de rondginsn taalwel adaptief, communicatief, geintegreerd,
interactief, intercultureel, procesgericht, stragelyj taalverwervingsgericht, thematisch, cursorisch?afajjd
allemaal concepten die we in ons hoofd gehad hebbeethipiwikkelen van de methode en die we gepoogd
hebben te verwerken. Het zijn ook geen tegenstrijdighedaar, begrippen die verschillende aspecten van de
methode benadrukken.

Zin in taalgaat uit van een communicatieve en thematische béngden taalonderwijs. De term
communicatiefvordt nogal verschillend ingevuld. Daarom noemen wepaan essenti€éle kenmerken. In een
communicatieve benadering zijn de functies van#8alat je met taal bereikt” belangrijker dan de structuur.
Oftewel: de inhoud, de betekenis, is belangrijker dan de.Mordeze benadering gaan we ervan uit dat kinderen
taal leren door taal te gebruiken in zinvolle taalgebruikages. Grotere taalgehelen, zoals een gesprek of een
verhaal, zijn immers meer dan een verzameling losteldaeenten. De taalvaardighedehluisteren, spreken,
lezen, schrijvens staan centraal. Door het werken op basis van thenuatbew zinvolle contexten gecreéerd.

De communicatieve benadering heeft in de jaren zeveatigle vorige eeuw ingang gevonden in de
didactiek van het taalonderwijs Nederlands. Het was desgjdseactie op het deelvaardigheidsonderwijs,
waarin vooral de structuur en de vorm van taal centraatleh en taalelementen los van een geheel werden
ingeoefend. De discussie tussen die twee uitersten tdagtteeds weer op. De communicatieve opvatting is dus
niet bepaald nieuw. Maain in taal gaat een stap verder in de ontwikkeling van de taaldé#asdtoorop staat
een communicatieve benadering, maar gecombineerdmighttien uit het onderwijs in deelvaardighedén.in
taal wil het dus allebei: het grotere taalgeheel en deddeirlementen. Dat is het duidelijkst te zien aan de
leerlijnen varZin in taal Die leerlijnen zijn te ordenen op twee dimensies:digheden (spreken, luisteren en
schrijven) en deelvaardigheden, ook wel taalniveaus genpeoatldenschat, woordbouw en zinsbouw). Voor
spelling is er een apart deel van de methode. Taalhaesolg »” een derde dimensi€ is geintegreerd in alle
andere leerlijnen.

In Zin in taalis dus de aandacht voor de inhoud van taal en voor grosdgehalen gecombineerd met
aandacht voor deelvaardigheden. Je kunt deze ontwikkelinglzignire wetmatigheid in de geschiedenis: op
het deelvaardigheidsonderwijs volgt als reactie een conuatieve benadering en daarna als evenwicht een
combinatie van beide. Maar die combinatie heeft ook eamlaken met de komst van allochtone leerlingen in
het onderwijs. In de didactische opvattingen over NT1-ongiestddnden sinds de komst van de
communicatieve benadering de vaardigheden centraal. Zaatigg¢n te maken hebt met moedertaalsprekers
kun je nog wel volhouden dat kinderen genoeg taal leren dote debruiken. De kinderen hebben immers het
taalsysteem voor een groot deel al verworven alpzeloool komen en hebben daar ook buiten school genoeg
gelegenheid voor. Voor allochtone leerlingen bleek dat anddiggen. Zij moesten op school ook het
taalsysteem nog onder de knie krijgen. Alleen taal gebruikamiet genoeg. Ze moesten er ook in onderwezen
worden. In het NT2-onderwijs was dan ook van meet af aataahhvoor deelvaardigheden, ook in het type
NT2-onderwijs waarin uitgegaan werd van een communicatietreematische benadering. Maar ook voor veel
autochtone leerlingen is aandacht voor deelvaardighedeseliflenEr zijn bijvoorbeeld ook veel autochtone
leerlingen met een geringe woordenschat.

Overigens vinden wij voor kinderen in de basisschoolldediie taalfuncties van belang: de
communicatieve, de expressieve, de conceptdaien taalhoort dus niet thuis bij de zogenaamde functionele
opvatting, waarin vooral de communicatieve functies vadanigeworden geacht.

Aan de communicatieve benadering zat destijds in de javemtig ook een emancipatorische gedachte. Het
taalonderwijs diende kinderen te vormen tot mondige burgdarsaegtschappelijk effectief taalgebruik. Die
gedachte is nu wel een beetje uit de tijd. Het maatschipgfédict van taalonderwijs wordt niet meer zo
overschat. Bovendien houden we helemaal niet van datretaniek. We denken dus niet dh in taal zal
leiden tot revolutie of tot emancipatie van alle kamsagroepen in de maatschappij. Toch heetft iets van die
gedachtewereld wel meegespeeld in de mentaliteit van ive&rdin in taalgemaakt hebben. We willen de
leerlingen wel opleiden tot volwassenen die hun gedachterelgegoen bedoelingen kunnen verwoorden. Ook
aan de inhoud van de teksten kun je zien dat we de kinderemsseemen: ‘Het hele leven zit erin’, zeggen we
altijd. De teksten gaan beslist niet alleen over aflgda onderwerpen. Verder hopen we dat we divoin taal
mede af te stemmen op allochtone kinderen een bijdrageegélhebben aan betere onderwijskansen voor deze
kinderen.



4. Doelen

Op het gebied van doelen wordt het omgaan met verschilieert leerlingen op twee punten besproken: de
leerlijn woordenschat en het niveau van de doelen.

De leerlijn woordenschat

De doelen vaZin in taalkomen voort uit de onderwijsbehoefte of de taalleerbeboaft de leerlingen, en niet
uit een puur taalkundige indeling van het taalsysteenuviNien opzichte van de oude moedertaalmethodes is
datZin in taaleen leerlijn Woordenschat heeft. Door de allochtoesitgen is men met de neus op het belang
van woordenschatonderwijs gedrukt. Uit onderzoek blijkt datwoordenschat gemiddeld ver achterligt bij die
van autochtone leerlingen. Maar er zijn ook veel autmahteerlingen met een geringe woordenschat. En er zijn
dialectsprekers die andere woorden of woordvormen gebruikenla@m¥e kinderen die soms andere woorden
gebruiken dan in het Nederlandse Nederlands gebruikelijk ishé&evorlijke woordenschat is wel een
voorwaarde voor het schoolsucces van de leerlingen. édlenrdus o naast vaardigheden en grammatica

# 0ok de woordenschat van het Nederlands gericht te ondaninjzke basisstof van een methode.

Het is voor alle kinderen nuttig om te letemeje woorden kunt verwerven, want daar zullen ze zowat hun
hele leven mee bezig moeten blijv&n in taalis dan ook procesgericht. Dat wil zeggen dat de leerlingen
manieren leren waarop ze taaltaken het beste kunnen oplbtteamdere woorden: de leerlingen leren
strategieén om taal te leren. Voorbeelden van strétediede leerlijn woordenschat zijn het leren gebruiken van
het woordenboek, de betekenis van woorden leren afleiden edindext of de woordvorm. En ook
geheugenstrategieén zoals het verbinden van nieuwgeleerdewaan reeds bekende woorden door middel
van associatie.

Maar de leerlingen hebben niet genoeg aan strategieém. &lek woordkennis is noodzakelijk. Zin in
taal worden daarom ook per leerjaar 800 & 900 woordbetekenisdenwazen. Dit gedeelte van de leerlijn
woordenschat is met name noodzakelijk voor leerlingeresregeringe woordenschat, vaak de allochtone
leerlingen, en voor hen zijn er dan ook extra lessen diallédeerlingen hoeven te doen. De behoefte aan een
leerlijn woordenschat is dus ontstaan vanuit de allocHearbngen, maar die leerlijn is zo opgezet dat die ten
goede komt aan alle leerlingen. Wel is er differentiaéigr niveau. Daarover straks meer.

Waarom speciale lessen woordenschat? Je kunt toch aokléne lessen aandacht aan woordenschat
besteden, bijvoorbeeld in lessen spreken/luisteren df\aati? Ja, dat klopt en dat doen a@kin Zin in taal
maar het is niet genoeg. Die aandacht is toch min of tedeops en mag niet teveel tijd kosten, want er zijn
nog andere doelen in zo'n les. In aparte lessen woorakniaan je echt gericht aan woordenschat werken, je
kunt veel meer woorden aanleren en zorgen voor een syiemeabpbouw. Speciale woordenschatlessen zijn
ook duidelijker voor leerkracht en leerlingen, wat vooral naglignndat er in het basisonderwijs geen traditie in
woordenschatonderwijs bestaat. De leerkrachten moetdidlaleiek ervan ook nog leren.

Het gevaar dat sommigen vrezen bij aparte lessen woaotddnaamelijk dat die los komen te staan van
zinvol taalgebruik en van andere leerlijnen, treedtiornigns inZin in taalniet op. Bij het opzetten van een
woordenschatles vodtin in taalis het thema steeds het vertrekpunt geweest. Binnehdmeaitwerd een
geschikte tekst gezocht of geschreven en aan de hand daanrdamwoorden gekozen om te behandelen. Een
frequentielijst van woorden in het basisonderwijs (Schro&tsfermeer, 1994) diende daarbij als steun om de
moeilijkheidsgraad van de woorden en de relevantie ervan vdeeriegen in te schatten. Er is ook verband
met andere leerlijnen. Woorden voor de woordenschatlésseen vaak uit teksten van lessen uit de andere
leerlijnen en strategieén die de leerlingen geleerd hebbegni woordenschatles worden toegepast in andere
lessen.

Niveau van doelen

Zin in taalstelt voor alle leerlingen dezelfde doelen. Sommigditegmn » bijvoorbeeld allochtone” moeten
meer werk verzetten om de doelen te bereiken. Zij hebbeprgrotere leerlast en daarom zijn voor hen extra
lessen of extra aandacht tijdens de les noodzakelijk.

Een manier waarop soms rekening gehouden wordt met de agheidzian allochtone kinderen is door het
taalniveau te verlagen. Dat zou je doen als je alldestete met een simpele woordenschat zou nemen of alle
moeilijke woorden en zinnen uit de teksten zou vervangen door lijiedkin NT2-kringen wordt dit soms
toegepast en soms kan het ook nodig zijn, bijvoorbeeld voenirestromers. IiZin in taaldoen we dat niet.

We maken gebruik van originele ontleende teksten zoalsdirekinderen van de desbetreffende leeftijd worden
geschreven en soms van teksten voor volwassenenlubtatie: voor groep 6 (Nederland)/leerjaar 4 (Belggé) i
er onder meer het verhaal van Reinaart de Vos in eeerkieg van Paul Biegel, en ook een stukje uit de
originele middeleeuwse tekst; verder ook bijvoorbeeld eereffedgt het verhaal van Odysseus, verteld door
Imme Dros. Dat zijn bepaald geen teksten van laag nivéaueksten worden toegankelijk gemaakt voor
leerlingen met een geringe taalvaardigheid door voorbereidiextria lessen en door tijdens de les aandacht aan
moeilijke woorden te besteden. Ook worden er nieuwe teketmrzin in taalgeschreven waarbij moeilijke
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woorden niet geschuwd worden #f als het teksten voor woordenschatlessen betfate tekstschrijver als
opdracht krijgt er wat moeilijke woorden van een lijstarvérwerken. Wel letten we erop dat er niet al te veel
moeilijke woorden op een Kluitje zitten.

5. Inhoud

In Zin in taalwordt veel waarde gehecht aan betekenisvolle contebeesten en opdrachten gaan ergens over.
Startend met een zinvol geheel van t&aéen verhaal bijvoorbeele” wordt gewerkt aan vaardigheden en
inzichten. Wij vinden het aanbod dat de methode de kinderdhuzie groot belang. Of eigenlijk nog een stapje
daarvoordat er veel aanbod in de methode zit, vinden wij van dgoetaing. Elke les begint met een aanbod:
luisterfragmenten op de cd, een voorleesverhaal, een tekstfdmleeen, een gedicht, enzovoort en verder
wordt er in die les gewerkt op basis van dat aanbod. Hegiht een les zomaar zonder aanleiding met: vertel
maar eens... Onze ervaring is dat zo’n vraag bij sgmkinderen wel reacties oproept, maar ook verhalen van
kinderen oplevert die voor anderen in de groep onbegrijpelijikepfinteressant zijn. Nooit hoeft in een les van
Zin in taalalle inhoud van de kinderen te komen. Zelfs lessen waarged@&ben toch een zeer eigen product
moeten maken, zoals de schrijflessen, beginnen met e¢wnftédksstratie in het taalboek.

Ook de lessen spreken/luisteren beginnen met een luikteestekst. Voor deze lessen is gebruik gemaakt
van ervaring op de De la Reyschool in Den Haag. Dezéanitlirele basisschool hecht er veel waarde aan dat
leerlingen van verschillende culturele achtergronden djkwahbrdige wijze aan het onderwijs deelnemen.
Respect en belangstelling voor elkaar staan hoog aangeschen ook zelfvertrouwen en het maken van eigen
keuzes door de leerlingen wordt belangrijk geacht. Degeni worden veel in aanraking gebracht met muziek,
toneel, beeldende kunst en jeugdliteratuur.

Op deze school is een werkwijze ontwikkeld om ervoaotgen dat leerlingen van verschillende culturele
achtergrond allemaal evenveel aan de les deelnem£&m im taalis deze werkwijze overgenomen. De
leerlingen praten met elkaar naar aanleiding van een tekseragie leerlingen reageren op het fragment met
vragen over wat ze willen weten of met iets wat z manleiding van het fragment willen vertellen over hun
eigen ervaring. Het fragment, dat ze allemaal gehoogeélezen hebben, dient daarbij als gemeenschappelijke
basis. Het gaat daarbij uitdrukkelijk om hun eigen reacties om het navertellen van de tekst. In het aanbod
van teksten moeten verschillende leefwerelden en perspattvan kinderen aan de orde komen, zodat ieder
kind op zijn tijd niet alleen iets te vragen maar ook tetvertellen heeft. We geven een voorbeeld uit een les i
de klas.

In een van de laatste lessen van eenheid 4 van dear@d¢p 6/leerjaar 4), met als thema Buitenbeentjes,
gaat één van de teksten over de jonge boeddhistische manlild Waarvan wordt verteld dat hij de
reincarnatie is van de beroemde lama Lam Sonam Zamenlliustratie 2, uit Taalboek C1, pag. 96).

Na het lezen van de tekst verzamelden de leerlingenedkvaborden eerst de onderwerpen waarover zij
meer wilden weten of vertellen. In dit geval waren dieksteerden onder meer: eenzaam, geloof ik niet!,
reincarnatie en spannend. Deze steekwoorden vormdengamrsale ingrediénten voor een gesprek over het al
dan niet geloven in reincarnatie, de rol die toevabeggdelen in het leven van mensen en hoe verschillende
geloven de geheimen van het leven verklaren.

Hoezeer dit onderwerp de leerlingen aansprak bleek sijdemiramales diezelfde middag. Tijdens het vrije
spel speelden de leerlingen een spontane ontmoeting tikssamn ‘mij’ die samen ‘wij’ waren en daarom alles
van elkaar begrepen.



lllustratie 2: Variatie in leefwereld

Dat er aanbod zit in een les is dus van belang om eep tgerlingen uit verschillende leefwerelden een

gemeenschappelijke basis te bieden waarover ze kunnen.gtat aanbod is ook van belang uit het oogpunt

van taalverwerving. Zonder taalaanbod kunnen kinderen isgeam taal verwerven. Dat taalaanbod moet rijk
en gevarieerd zijn en de kinderen verder kunnen brengen liBeis ket taalaanbod van even oude klasgenootjes

# hoe belangrijk ook is niet genoeg. IZin in taalhebben we geprobeerd te zorgen voor een gevarieerd

aanbod van teksten. Gevarieerd op verschillende manieren.

» Variatie in leefwereldEr zijn leesteksten van Nederlandse, Belgische echatioe auteurs. Verhalen over
een ethisch gemengd groepje kinderen, verhalen over eetitzlhdse middle-classkinderen
en over kinderen in derde-wereldlanden. En er zijn sprookjeengithillende culturen.

» Variatie in interessewereldoor uit te gaan van thema'’s komen in de loop van egadegeksten over
uiteenlopende onderwerpen aan de orde. Verder ook verschiledstieormen: verhalend,
informatief, gedichten, dialogen.

» Variatie in taalniveauEr zijn teksten met makkelijk en teksten met moeilijkgelruik.

» Variatie in het Nederland®ij elk thema hoort een gedeelte van de cd van eegr{gp. Op de cd staan
luisterfragmenten van kinderen die iets vertellen ovethena dat aan de orde is. De



opnames zijn gemaakt in verschillende regio’s in Nederlanda@anderen, op scholen met
veel en scholen met weinig allochtonen. Je hoort ol dlis verschillende regionale en
etnische accenten. In het hoesje van een cd zit eefekaagrop te zien is in welke plaatsen
de opnames zijn gemaakt. De verschillende jaargroepemetjkleuren aangegeven (zie
lllustratie 3, een kaartje met plaatsen waar opnamesdeocd zijn gemaakt).

Dat er taalvariatie is, wordt idin in taalzowel impliciet als expliciet behandeld. Impliciet dder
luisterfragmenten op de cd. Die kinderen praten allemaathitend, zonder dat daar in de les in het boek een
punt van wordt gemaakt. Het is gewoon zo. Expliciet komaaetde orde in een aantal lessen over dialect en
standaardtaa¥ begrippen die de leerlingen volgens de kerndoelen moeten kefieenin de dialogen tussen

de Belgische Martien en de Hollandse Tinus. De dialogen zighgmsen door Jan Simoen, een Belgische
jeugdboekenschrijver. We geven ter illustratie een fragmeet wan de dialoog bij het thema Verzamelen (zie
lllustratie 4, uit Taalboek C2, pag. 38/39). Martien is #jeje geleden van Vlaanderen naar Nederland verhuisd.
Ze merkt dat ze al veel Belgische woorden kwijt is ddrd@nus vraagt of ze dat erg vindt.

M: Mija. Eigenlijk wel. Vorig weekend was ik in Brussel, mifjn tante zei: ‘Ga eens rap naar de beenhouwer
om tweehonderd gram hesp.’

T: Nou, en?

M: Ik dacht: ‘Loop eens snel naar de slager om twee amsth halen.’

T: Nou, en?

M: Ik vond dat erg.

T: Ik niet.

M: O nee? En waarom niet?

T: Ik heb je perfect begrepen.

M: Hoe dan?

T: Nou, toen je zei: ‘Ga eens rap naar de beenhouweweghonderd gram hesp.’
M: Echt waar?

T: Ja. En ik begrijp je ook perfect als je zegt: ‘Ik galé zetel zitten’ of ‘Het is een toffe gast.’
M: Echt waar?

T:

Ja hoor. Kijk, je moet het zo zien: jij verliestsschien woorden, maar ik krijg er bij.
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lllustratie 3: Opnames voor de cd
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Illustratie 4. Martien en Tinus

Martien en Tinus besluiten verzamelingen aan te leggen Jgis&®e en Hollandse woorden.

De variatie in taal wordt aangegrepen voor taalbeschmuilie les waarvan bovenstaand gesprek tussen
Martien en Tinus een onderdeel is, heeft als taalbeschgsgdelen: de leerlingen denken na over woorden
leren en woorden vergeten; ze ontdekken ook dat een woordaréretket’ is waarmee je een begrip kunt aan-
duiden.

Na het lezen en bespreken van de dialoog in het taalvaaekyoor aanwijzingen staan in de handleiding,
krijgen de leerlingen opdrachten in hun werkboek (zie lllust@&tuit Werkboek C, pag. 34). Ze maken een
verzameling Belgische of Hollandse woorden. Ze gevererrekleur aan welke woorden in hun verzameling
horen: de ajuin of de ui, de douche of het stortbad, de laiffest valies. In het woordenboek (Van Dale Junior)
kunnen ze opzoeken of een woord specifiek is voor Belgié.

Ook verzamelen de leerlingen woorden voor ‘kikker’ in veitleside talen. Conclusies waar de les op
aanstuurt zijn dat je verschillende woorden kunt gebruikenheizelfde ding, bijvoorbeeld een Belgisch, een
Hollands of een Turks woord; en dat als je een nieuw woardiets leert, je het woord dat je al kende niet
hoeft te vergeten.

Ook allochtone talen en tweetaligheid komen aan de podés in het voorbeeld hiervoor met de woorden
voor ‘kikker’ al bleek. Er zijn in elke jaargroep enkeleskas waarin woorden of een gedicht in een vreemde taal
zijn afgedrukt: Engels, ltaliaans, Spaans, Turks. En iredelen komen kinderen voor die tweetalig zijn, zoals
bijvoorbeeld Andrea en Halima in de verhalen van AntonderKolk (zie lllustratie 6, uit Taalboek Al, pag.
54). In het verhaal dat bij de plaatjes hoort prateovaj het land waar ze op familiebezoek gaan en lerearelka
woorden in de taal die daar gesproken wordt.

13



lllustratie 5: Belgische en Hollandse woorden
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lllustratie 6: Tweetalige kinderen

Dat het aanbod idin in taal cultureel en qua taal divers is, is dus niet alleen ges®til vanuit pedagogische
overwegingen zoals: de leerlingen moeten kennismaken mehilersge culturen. Dat zou kunnen gelden in
een cultureel homogene klas. In een cultureel heterddg@mechter zien we de diversiteit in het aanbod ook
gemotiveerd vanuit het taalleren: als je wilt dat kileleren mee kunnen praten en taal kunnen leren moet je
zorgen voor aanbod en wel voor cultureel en talig divendad.

6. Didactische werkvormen

De werkvormen vaiin in taalkunnen getypeerd worden als taalverwervingsgericht, dategijen dat de
leerlingen de gelegenheid hebben hun taalvaardigheid wiitkeh. Er wordt niet verwacht dat ze alles van het
Nederlands al verworven hebben. We noemen enkele vodepeel

Voor taalverwerving is interactie noodzakelijk.4im in taalis er interactie tussen leerkracht en leerlingen
in de introductie- en in de instructiefase die elke lesthBefrtussen is er een fase van zelfstandig werken aan
opdrachten, die vaak in tweetallen of kleine groepjes gkhainnen worden zodat er interactie is tussen
leerlingen. In de reflectiefase van de les is er weerdutie van de leerkracht met de groep aan de hand van het
gemaakte werk. Voor het maken van de opdrachten kan dedegrgroepjes of tweetallen samenstellen van
verschillend niveau van taalvaardigheid.

Het leren van de woordenschat of de structuur van hetlideds is niet steeds een doel bij alle lessen. Bij
spreken/luisteren is een doel bijvoorbeeld: leren vragdersta leren doorvragen. Toch wordt er ook in die
lessen rekening mee gehouden dat de taalverwerving van ldggeenog niet voltooid is. In lessen die geen
woordenschatlessen zijn wordt in de handleiding aangegeven vanweskeen te verwachten is dat ze voor
sommige kinderen onbekend zijn en wel essentieel voor gapban de les. De leerkracht wordt geacht aan de
betekenis van die woorden even aandacht te besteden.

In woordbouwlessen hebben de leerlingen soms andere itafligmatie nodig om het doel van de opdracht
te kunnen bereiken. Bijvoorbeeld bij de verleden tijd varkweorden of lidwoorden bij zelfstandig
naamwoorden. Sommige kinderehde meeste eentalige, autochtorérkunnen daarbij afgaan op hun
taalintuitie. Ze gebruiken de verleden tijd van werkwoordém falin spontane taal en ze weten gewoon welk
lidwoord er bij een woord hoort. Van allochtone leerlingeten we dat ze de verleden tijd van werkwoorden
later verwerven en dat ze lang moeite houden met de bedahlioorden. Voor hen wordt die informatie
daarom gegeven bij de desbetreffende opdracht (zie lliestratit Taalboek B2, pag. 75).
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lllustratie 7: Informatie in een ‘woordenboekje’

Het betreft hier een gedeelte uit een vervolgverhaaleten Molly. Naar aanleiding van de tekst moeten de
leerlingen zinnen maken in de verleden tijd. De informatéx de verleden tijd van de werkwoorden wordt in
het ‘woordenboekje’ gegeven: gaan _ gingen, geven - gakererg- groeven, enzovoorts.

Leerlingen die deze informatie niet nodig hebben, kuieeppdracht maken zonder naar het
woordenboekje te kijken. In de hogere jaargroepen kunnen dadeerldat soort informatie natuurlijk ook zelf
opzoeken in het woordenboek.

Omgaan met verschillen is dus op het gebied van werlaroraorgen voor interactie in de lessen en het
geven van talige informatie ten behoeve van sommigeérigerl, bijvoorbeeld woordbetekenissen of
lidwoorden. Leerlingen die die informatie niet nodig heblbe&bpen er ook geen last van, want het neemt
weinig of soms zelfs geen tijd in beslag.

Wat betreft de verwerving van woordenschat is nog een amggtlsvan belang. In eerste-taalverwerving
leren kinderen de betekenis van woorden doorgaans incidenteehder instructie. Ze worden er niet in
onderwezen, maar pikken ze zelf op uit het taalaanbafinlim taalis ook gelegenheid voor zulk incidenteel
leren, met name in niet-woordenschatlessen.
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Daarnaast is er ook intentioneel leren van woorden:demoworden systematisch onderwezen door middel
van directe instructie. Dat gebeurt in de woordenschatieBsarin worden de vier fasen van de
woordenschatdidactiek gehanteerd: aanbieden, semantisamenlideren en evalueren. Ook leren de kinderen
relaties tussen woorden, zoals tegenstellingen, synoni¢éroermniemen, collocaties, gradaties, etc.

Het intentioneel onderwijzen van woorden is met hanadignaor allochtone, tweetalige leerlingen. Zij
hebben minder tijJd om het Nederlands onder de knie teskrigus ze hebben intensiever onderwijs daarin
nodig. Omdat de leerlingen al acht jaar en ouder zijn hottidkeniet meer op de peuter-/kleutermanier van de
eerste taalverwerving. De leerlingen zijn immers cogniieér. Hoe ouder ze worden hoe directer en gerichter
het onderwijs kan zijn. Niet alles hoeft meer terloopgerpakt in spelvorm aangeboden te worden. De kinderen
kunnen bevatten waarmee ze bezig zijn en waarvoor daj isodi

In Zin in taal oriénteren we de leerlingen op de doelen van een les, we aakigelen expliciet. We
noemen een paar voorbeelden van manieren waarop dattgebeur
Bovenaan de eerste taalboekpagina van een les staat steggmetwaarin met letters de leerlijn is
aangegeven: SL (spreken/luisteren), WS (woordenschat\ww@&dbouw), ZB (zinsbouw) en S (schrijven).
Aan het vignet kunnen de leerlingen al zien wat ze azageyaan leren in die les.

Bij de woordenschatlessen staan in het taalboek éecte Wwoorden op een rij, zoals in lllustratie 6 te zien
is. Ook de leerlingen weten dus welke woorden er in die eanokeld worden.

Sommige lessen spreken/luisteren beginnen met het luisi@genvat kinderen op de cd vertellen. Een
commentaarstem op de cd vertelt ter introductie en slisitaifg wat ervan te leren valt. Bijvoorbeeld het
volgende in de introductie bij eenheid 4 van deel C, me¢haisa Buitenbeentjes.

Vandaag vertellen kinderen uit Mechelen, Oisterwijk, iBge en van Texel waarom zij
anders zijn dan anderen. Je leert dat je soms watamoegt doen om een ander te begrijpen.
Genoeg gesproken! We zwijgen om te luisteren naar watgasten vertellen.

7. Organisatie en differentiatie

De meeste lessen vdin in taalzijn bedoeld voor alle leerlingen van een klas gezamenlijkistie basisstof in
de taalboeken en werkboeken. Om de tempo- en niveauversopiltenvangen is er in die lessen altijd een
differentiatieopdracht voor de snelle en hoogtaalvaardagérigen.

We geven een voorbeeld uit een les spreken/luisteren, ijfeetrbd-fragment hoort dat hierboven werd
aangehaald. Op de cd vertelt een meisje over haar ale@idwuisdieren en een jongen over het feit dat hij
stottert en hoe hij dat onder controle probeeroteden (je er niet voor schamen en goed op je ademhaling
letten). De leerlingen sloten hierop aan met hun eigeniegesr. Lizzy vertelde dat ook zij allergisch was voor
huisdieren, maar dat het voor haar niet zo erg was aredatallergisch was voor ze het wist. En Nassrdd@, di
vaak enthousiast en ongedwongen het woord voert overzgrirggen, zei dat hij ‘ook wel 's hapert’, maar dat
het vanzelf overgaat als je eenmaal op gang bent gek@aama werkten de leerlingen aan schriftelijke
opdrachten bij het cd-fragment. In de differentiatieopdraehntl aan de leerlingen gevraagd waarin zij een
buitenbeentje waren. De essentie van de differentiatiaoptiis dat de meer taalvaardige leerlingen de opdracht
schriftelijk voorbereiden. Ze presenteren vervolgens hun dixjen aan de andere leerlingen waarna die op
hun beurt de gelegenheid krijgen om mondeling te reagerjeme®&: opdracht vertelde Rachid dat hij een
buitenbeentje is omdat hij altijd met de tram meerijdtt Was volgens de anderen geen reden om jezelf een
buitenbeentje te noemen. ‘Nee’, zei Rachid, ‘maaijdkaan de buitenkant mee. Daarom ben ik een
buitenbeentje.’ ‘Dan ben je alleen maar stom’, vond NiDat weet ik wel’, zei Rachid. ‘Mijn moeder is er ook
kwaad over. Maar daarom ben ik juist een buitenbeentje.’

Er is ook differentiatie in een apart boek, het TaaljpaBlaarin staan verrijkingslessen voor de snelle en
hoogtaalvaardige leerlingen, hulplessen voor zinsbouw endivoow en extra lessen woordenschat voor
leerlingen met een geringe taalvaardigheid.

De tijdsbesteding is als volgt. De basisstof omvatymak 5 lessen van 40 minuten. Daarnaast zijn er per
week twee extra lessen woordenschat van elk 20 minuten.Bédgische scholen wordt een andere
tijdsindeling gehanteerd. Verder kunnen er naar behoefte hadples verrijkingslessen voor zinsbouw en
woordbouw ingezet worden. De leerlingen die deze extrariasadig hebben, kunnen die zelfstandig maken.
Tijdens de reflectiefase van de erop volgende basisstadle de leerkracht ook de extra les bespreken.

Begeleiding van een leerkracht bij de extra lessen giesgken is dus niet per se noodzakelijk, maar met
begeleiding zijn die lessen wel veel effectiever. Begalgithij de verrijkingslessen is niet nodig of zelfs
ongewenst.

De differentiatielessen in het Taalmaatje hebben teek werband met de lessen in de basisstof. Ze bereiden
erop voor, herhalen, of breiden uit.
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8. Vergelijking

In de opdracht die door de organisatoren van de confervessiauiit dit artikel voortkomt werd toegezonden,
werd de sprekers verzocht hun positie te bepalen ten nargzieeen aantal stellingen die Koen Jaspaert poneert
in Taalunievoorzet 51, de bundel die verscheen naar aamgjeiain de Taalunieconferentie ‘Het verschil voorbij’
in 1994. Eén van die stellingen luidde dat ‘analytisch taadyeiaalonderwijs (...) de beste basis (vormt) voor
hedendaags onderwijs Nederlands aan de hedendaagse schookdpatqtaert, 1996: 38).

De analytische benadering heeft met name wortel gestlop het Steunpunt NT2 in Leuven. Eén van de op
de conferentie gepresenteerde methddesToren van Babbgis daar ontwikkeld.

Ons lijkt het interessant om te bekijken wat de velisrhén overeenkomsten tusdee Toren van Babbel
enZin in taalnu werkelijk zijn. Niet alleen in uitgangspunten, maar sbook in de uitwerking. Wat Jaspaert
lijkt te bedoelen met ‘analytisch’ vertoont veel gelijiemet dat wat ook met ‘communicatief’ bedoeld wordt.
Bij beide termen gaat het om taalleren door taal teujiedr in een communicatieve situatie. Daar zit dus
waarschijnlijk overeenkomst tussgm in taalen De Toren van BabbeVerschil zit er waarschijnlijk in de
presentatie van taken aan de leerlingen. Uit wat Jaspaeitt $igktrhet alsof in een analytische aanpak de taken
voor de leerlingen wereldverkennende taken moeten zijnyaaaze taal nodig hebben als instrument en
waarbij de taaldoelen voor de leerlingen impliciet blijveij vindt zulke taken vooral nodig om de leerlingen te
motiveren. Misschien komt hier een essentieel versabdlen analytisch en communicatief onderwijs naar
voren. InZin in taalmaken we de doelen expliciet. We oriénteren de leerlingsngpihet doel van de les. We
denken ook dat taaltaken op zich interessant genoeg ijrlegrlingen. Wij ervaren geen motivatieproblemen
als leerlingen naar een verhaal mogen luisteren of likegirekunnen praten over een tekst. Alle kinderen weten
ook al in groep 3/leerjaar 1 waarvoor ze naar school gaate teren lezen, schrijven en rekenen, om letters en
cijffers te leren. Waarom zou je ze dan een jaar ladevartellen dat ze bezig zijn met taal leren ofzelf
woorden leren?

Stellingen passen in de traditie van conferenties varadkinie. Wij eindigen daarom ook met een paar
stellingen:
1. Integratie van communicatief taalonderwijs met syatesth onderwijs in deelvaardigheden vormt een goed

uitgangspunt voor onderwijs Nederlands aan een heterodeodsapulatie.

2. Verschillen tussen leerlingen zijn soms lastig en mbgitipar vaak ook leuk en leerzaam.
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Koen Van Gorp en Barbara Linsen

De Toren van Babbel: efficiént omgaan met verschillen?

1. Inleiding

In Taalunievoorzet 5{Kroon & Vallen, 1996) houdt Koen Jaspaert een pleidooi getrtegreerd onderwijs

Nederlands. Hierbij hanteert hij onder andere de volgende uijgamegs:

» eris geen fundamenteel onderscheid tussen NT1- en NT2-varguatoogstens een verschil in gemiddeld
niveau;

* het opsplitsen van het onderwijs Nederlands in ondevais hoogtaalvaardigen en laagtaalvaardigen
(homogenisering) leidt tot bestendiging van de achterstand minddi@r-om zoveel mogelijk
vermeden te worden;

« analytisch taakgericht taalonderwijs vormt de bestis va®r onderwijs Nederlands aan de hedendaagse
schoolpopulatie (Jaspaert, 1996a).

Deze uitgangspunten vormen de basis @®iToren van Babbel. Nederlands voor de lagere sqldasbaert,
1996b). Deze methode Nederlands is een geintegreerde NT1/Nfi@dmep taakgerichte leest geschoeid, die
bedoeld is voor alle leerlingen in de basisschool: lattmmn en autochtoon, laagtaalvaardig en hoogtaalvaardig.
Deze methode kwam op de markt in 1995 en moet alle leerlimgehet eerste (groep 3) tot het zesde leerjaar
(groep 8) in staat stellen de eindtermen Nederlands te halen.

Als we anno 2001 het Vlaamse onderwijslandschap bekijledlierstve een aantal zaken (nog altijd) vast.

Eerste vaststelling: een toenemende diversiteit

De Vlaamse basisschool wordt vandaag nog steeds bewolkkitideren van een wel erg diverse achtergrond.
Verschillende sociale, etnische, culturele en tal@gexgronden zijn eerder regel dan uitzondering. De
uitdaging is om aan al die kinderen kwaliteitsvol onderwijbieden. Kwaliteitsvol wil zeggen, onderwijs dat de
kinderen in staat stelt om maximaal en optimaal te kunnenetaeh aan de samenleving. Kinderen moeten alle
kansen krijgen om optimaal te genieten van het onderwijsdagkaien het feit dat onderwijs nog altijd een
sleutel tot de samenleving is.

Taal neemt hierin een belangrijke positie in. Niet alle®et men taalvaardig zijn om alle kansen die een
maatschappij biedt te kunnen benutten. Ook het kunnen deelaméet onderwijs zelf, veronderstelt een
stevige portie taalvaardigheid. Kortom, om baat tebke bij het aangeboden onderwijs, moet men voldoende
(schools) taalvaardig zijn.

Schoolse taalvaardigheid is de taalvaardigheid dideken nodig hebben om de boodschappen te begrijpen
die ze op school en in de klas krijgen en om zelf begijpdboodschappen te produceren. Het woord
‘boodschap’ moet hier ruim geinterpreteerd worden: het kan gan instructies (“Onderstreep het
belangrijkste”; “Geef meer uitleg”), mondelinge uitleg cigen van een leerkracht of een leerling, antwoorden
op die vragen, informatieve teksten in een handboek, verhatenaort.

Tweede vaststelling: schoolse taalvaardigheid is niet ewint
Die (schoolse) taalvaardigheid komt bij heel veetliagen niet vanzelf. Dat blijkt hoe langer hoe duidelijker
Niet alleen allochtone leerlingen, maar ook heel watdwames, taalzwakke autochtone leerlingen slagen er niet
in voldoende schoolse taalvaardigheid op te bouwen (MamBdden & Van Avermaet, te verschijnen).

Aan die taalvaardigheid moet dus aan gewerkt worderouleunnen zeggen dat het de centrale taak van
taalonderwijs is om de leerlingen voldoende taalvaardigateerom minimaal te kunnen volgen wat er op
school gebeurt.

Taalvaardigheid is een raar begrip. De meeste legriaa zijn het er wel over eens wat het ongeveer inhoudt
(hoewel het aantal leerkrachten dat daarbij aan cerspalling en uitspraak denkt, ons nog altijd verrashgr
waar men het alvast minder over eens is, is hoe jendigarecies aan werkt. Of beter gezegd, elke handleiding,
inleiding bij een taalmethode beweerde ook 10 of 5 jaadgeldat ze werk maakte van taalvaardigheid, maar in
de Vlaamse praktijk zagen we wat Appel & Vermeer (1996:79vook Nederland vaststelden.

“De oefeningen en werkvormen in de gebruikelijke moedertahtden
zijn als het ware één grote vergaarbak met toetsjesadi@ezige kennis
activeren. Ze hebben niets met taalverwerving van doen.”

21



Of zoals een leerkracht het ooit zei:

“Ze moeten toch eerst iets hebben geleerd over taaliabpe er iets
creatiefs mee kunnen doen?” (Van den Goor, 1995:104)

Derde vaststelling: taalonderwijs dat niet tegemoet komaan het opbouwen van schoolse taalvaardigheid

en aan een diverse leerlingenpopulatie

In de dagelijkse Vlaamse lespraktijk zagen we en zienogealtijd heel wat taallessen:

« waarin allerlei taalverrijkings- of taalkennisdoelen (¢&riop de kennis van vormen, bijv. woord- en
zinsbouw, en elementen, bijv. thematische woordensohaggswijzen en uitdrukkingen)
centraal staan in plaats van (schoolse) taalvaardiglogtisy (gericht op luister-, spreek-,
lees- en schrijfactiviteiten en op communicatie zealsgegeven in de eindtermen);

« waarin vormcorrectheid primeert op inhoudelijke adequaithe

« die eerder toetsingsgericht zijn dan verwervingsgericht;

« waar de leerkracht de interactie domineert en wasrigwauimte is voor leerling-leerling interactie;

« waar zwakke taalleerders eerder homogeen gegroepeerdvimmlaats van heterogeen;

« waar remediéring in aparte klasjes eerder regel igddifferentieerd onderwijs in de klas.

Eigenlijk zou je kunnen zeggen dat in taalonderwijs met de btasme kenmerken het beschikken over de
nodige taalvaardigheid eigenlijk al een voorwaarde imamde taalles deel te nemen. In de bovenstaande
lespraktijk vallen vooral taalzwakke leerlingen uit de boottdadles functioneert als een magneet met een
zodanig zwakke aantrekkingskracht dat alleen de taalstedegtingien aangezogen worden, terwijl de anderen
een beetje verloren achter blijven.

Eerder dan in die richting te blijven gaan, leiden de bdsande vaststellingen tot de ‘radicale’ keuze voor
een taakgerichte taalmethodeDa Toren van Babbélozen we er resoluut voor om:

e principes van taalverwerving (zoals de nood aanimesactie, rijk en gevarieerd taalaanbod, het belang
van motivatie) te vertalen in een taaldidactiek vialeefrip ‘taak’;

» via taken taalervaringen in de klas te brengen op basie/an alle leerlingen, maar zeker de taalzwakke
allochtone en autochtone leerlingen, al doende voldoeab@sadigheid kunnen opbouwen
om minimaal voldoende taalvaardig te worden om op schdalrteen functioneren en het
eindtermenniveau te halen;

« een verregaande differentiatie in het lesmateriagdimijden. Voorafgaande principes en de gekozen
didactische aanpak maken dat minder noodzakelijk tot zetfecti gewenst. Binnen de
methode kiezen we voor leerlingendifferentiatie (die vostelnt op interactie met andere
leerders en de leerkracht) in plaats van leerstofdiffetém{die gebaseerd is op extra
lesmaterialen);

» geen remediérend materiaal op te nemen in de methode zelf

Hieronder verduidelijken we die keuzes. Dit doen we dooredtst de krachtlijnen van de taakgerichte
didactiek op een rijtje te zetten: veilig leerklimaat, goitgewerkte taaltaken, en intensieve ondersteuning via
interactie. Vanuit die optiek bekijken we vervolgens homén dit kader met differentiatie kan worden
omgegaan.

2. Een taakgerichte taaldidactiek
2.1. Krachtige taalleeromgevingen

Taal is een erg belangrijk middel in het leven vanreens en van jonge kinderen. Als echte wereldverkenners
ontdekken kinderen al snel dat taal hun heel wat mogetigdnéiedt. Taal is immers een middel om de wereld
te verkennen en greep te krijgen op de wereld. De wereld Wesgdteekbaar en komt daardoor binnen
handbereik. Bovendien stelt het kinderen in staat om hilengens en gevoelens mee te delen en te reageren op
uitingen van anderen.

Als we mensen zien als verkenners van de wereld dan kurenéeren’ omschrijven als de confrontatie
met de wereld aangaan zodanig dat je er iets nieuws uit Badtaal leren’ is dan de confrontatie met de wereld
aangaan zodanig dat je iets nieuws met taal kan doeegfiipen en/of produceren). Die confrontatie met de
wereld gieten we als materiaalontwikkelaars in de vaameen taak. De confrontatie met die taak verloopt
echter niet in het luchtledige. Willen leerlingen maxitreaoptimaal rendement halen uit het taalleerpotentieel
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van een taak, dan moeten er in de klas, om het mehedewoord te zeggen, krachtige taalleeromgevingen
gecreéerd worden die de leerlingen aanspreken als (inieviatdalleerders.

Dit veronderstelt dat (a) de leerder zich in een veiligtigbdeerklimaat bevindt waarin hij zich competent,
leergierig en gewaardeerd voelt, (b) de leerder gecoefeahtvordt met een uitdagende taak vol leerpotentieel
op het vlak van taalverwerving, en (c) bij het uitvoevan die taak ondersteund wordt via interactie met ander
leerlingen of de leerkracht (Van den Branden, 2000a: 9). Hiereatten we dit samen in een schema:

Krachtige taalleeromgevingen Voor (inter)actieve taalleerders

1. Binnen een positief, De leerder voelt zich
veilig klimaat goed, veilig, competent,
ma, wil en durft zich te
uiten

De leerder wordt aangesproken op zijn

welbevinden en betrokkenheid

Positief, veilig klasklimaat

Betekenisvolle taken

Ondersteuning door
andere leerders
en/of de leerkracht
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Wordt de leerder
geconfronteerd met
betekenisvolle taken (=
confrontaties met de
wereld)

Waarbij: taal een midde
is om een motiverend,
functioneel en relevant
doel te bereiken

en

er een kloof is (iets
nieuws dat de leerder n
taal moet kunnen doen

De leerder voert taken
(gaat actieve
confrontaties met een
stukje wereld aan)

De leerder komt tot een rijkere exploratie \
die wereld door taal te begrijpen en te
produceren

De leerder probeert nieuw taalaanbod te
begrijpen en nieuwe boodschappen te
produceren

Bij de uitvoering van di
taken, en vooral bij
problemen, worden
leerders ondersteund
door:

» andere leerders

» de leerkracht

De leerkracht ondersteu
* vanuit de essentie val
de taak

» gedifferentieerd (vanu
een procesgerichte

e De leerder gaat in
interactie: hij vraag
hulp aan anderen,
biedt hulp aan
anderen, werkt
samen, overlegt,
discussieert,
rapporteert, ...

nt:

n

De leerder signaleert problemen aan de
leerkracht, lost problemen samen met de
leerkracht op

diagnose van het werPe leerder reflecteert op het proces en/of het

en de vragen van de
leerder)

» op een leerlinggericht
manier
# cognitief
# affectief

product

Pe leerder geeft niet op, houdt het initiatiet

>

De leerder leer#” wordt taalvaardiger

2.2. Bezoekers uit de ruimte

Bekijk de onderstaande taak voor het zesde leerjaar (8)degl. Jaspaert, 1996b:269-271). En laten we die
taak gebruiken om de kenmerken van een betekenisvolle tédde(ste cirkel) te illustreren.
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Taal is een middel om een motiverend, functioneel erlevant doel te bereiken

De taak is een lees- en luistertaak. Het doel is hibt # krijgen op welke verschillende soorten ontmoetingen
met UFO'’s er zijn. Deze activiteit past binnen hetthéDoor de ruimte naar de toekomst’, waarin de leerlingen
onder andere kennismaken met Universe Space, de ruimtesch@mnmeekomst. Ze lezen er een verhaal over
en schrijven zich in voor de astronautenopleiding. Ze nenrekijge in 2089 en worden geconfronteerd met
UFO'’s. In de activiteit die aan deze taak vooraf gaatydrelze aan de hand van stripfragmenten met allerlei
buitenaardse ontmoetingen kennisgemaakt. Vanuit het themakalolen epdracht als astronaut is de aandacht
van de leerlingen gericht op het onderwerp en zijn ze gemeotl om zich over UFQ’s te buigen.

De leestaak sluit aan bij twee eindtermen (Departementr®ijgle1 998:78):

« de leerlingen kunnen informatie achterhalen in voorbestemde teksten in tijdschriften (Lezen, eindterm
3.3);

« de leerlingen kunnen de informatie ordenen die voorkemobor hen bestemde school- en studieteksten en
instructies bij schoolopdrachten (Lezen, eindterm 3.4).

Eigenlijk is ‘Bezoekers uit de ruimte’ een pedagogische’taakrin een aantal relevante, schoolse vaardigheden
aan bod komen (grondig begrijpend lezen, selectief lezémsteren, classificeren, informatie uitwisselenrove
een informatief onderwerp, overleggen met elkaar), nmaaen motiverender kleedje gestoken doordat het
onderwerp UFQO's is en niet bijvoorbeeld verschillende snqréeldestoelen. Om deze opdrachten tot een goed
einde te brengen, moeten de leerlingen heel wat tagexeen en produceren.

Een taak bevat een kloof
De tekst ‘Bezoekers uit de ruimte’ is geen gemakkelijke téledtis een informatieve tekst die net wat
moeilijker is dan de meeste teksten uit voor leerlingendeabovenbouw bestemde tijdschriftenZdaneland
of Taptoe De leerlingen moeten die kloof wel willen en kunnerrbugggen. Daartoe worden onder andere
interactiemogelijkheden ingebouwd. De leerlingen lezen dewekserst individueel, maar mogen per twee de
opdracht uitvoeren. Vanuit de handleiding weet de leerkdatttij die groepjes best zo heterogeen mogelijk
samenstelt. Zo kan de betere lezer, de zwakkere leparhigl de taak. In een goed klasklimaat zullen
leerlingen dit elkaar helpen ook erg au serieux nemen.

De leerkracht kan ondertussen rondlopen en zien of de{gr in de taak slagen. Als dat niet het geval is,
kan hij vanuit de doelstelling van de taak (structuretemnen: voorbeelden bij soorten ontmoeting zoeken)
gericht ondersteunen (door het stellen van vragen, wijpesieutelwoorden, ...).

Als we naar de taak ‘Bezoekers uit de ruimte’ kijken (na#he de lees- en luistertekst en wat de leerlingen
ermee moeten doen), dan merken we dat die taak aane@eiglen de kans geeft om op hun niveau taal te
leren dan een traditionele taaloefening. Maar wat pegie zwakke of sterke taalleerder uit dat leerpotentie
zal halen, is minder duidelijk. Sommige leerlingen zulleasctiien het woord ‘wetenschappelijk’ oppikken of
hun hypothese daarover verfijnen, anderen zullen missobinestapje zetten in hun algemene of selectieve
luistervaardigheid of leesvaardigheid enzovoort. Binta@kgericht onderwijs stappen we af van een duidelijke
€én-op-één relatie tussen het potentieel te lererel@alénten) en effectief geleerde taal(elementen).

Anders gezegd, in taakgericht onderwijs moeten we hatiperonderwijs = leren’ verlaten of minstens
relativeren. In (taal)onderwijs staat het principe ‘Wipags in, comes out’ vaak nog erg centraal. Binnen
taalonderwijs dat taalkennisonderwijs is en dat vooetkemnd is, lijkt dit misschien te werken. Immers,
elementen (woordenschat, uitdrukkingen en zegswijzen, werklalgoritmes) worden aangebracht,
ingeoefend, bestudeerd en getoetst. En zolang deze volgodie manier gerespecteerd wordt, is er geen
vuiltie aan de lucht. Maar het element dat niet onderhoudedtwia het principe van de eeuwige herhaling,
lijkt soms als sneeuw voor de zon uit het taalgebruikdeateerlingen te verdwijnen. Kortom, transfer naar de
impliciete kennis van de leerlingen heeft niet plaatsgeen: spelling, en de traditionele zinsontleding zijn hier
mooie voorbeelden van (Van Gorp, 1997).

Voor de leerkracht lijkt het verlaten van dit princigs éachelijke zaak. Hij geeft een enorm stuk
(schijnbare) controle over het leerproces op. Impdavs krijgt hij zicht op wat de leerlingen uit een opdratht
‘Bezoekers uit de ruimte’ halen? Voor de nieuwe gebruikeDe&ioren van Babbelraagt dit een enorme
‘leap of faith’. Hij moet uiteindelijk in eerste instémgeloven dat de leerlingen uit de taak leren. Het lfsatef
is bovendien niet zo mooi meetbaar als vroeger, ondierammdat het voor iedere leerling over iets anders kan
gaan en zich op verschillende niveaus van taalgebruik kearesit

3. Moeilijkheid: een leerderafhankelijk gegeven
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Het feit dat iedere leerder zelf ‘bepaalt’ wat hij uih ¢é@ak leert, wijst er op dat de moeilijkheid van eenduis
spreek-, lees- of schrijftaak (de beruchte kloof) eerd&afhankelijk gegeven is.

“... the difficulty of any particular task for an individuand the strategies
which he or she adopts to cope with the demands of skeaee the result of
a number of interrelated factors arising from hiker competences (general
and communicative) and individual characteristics, andpleeific

conditions and constraints under which the task is caatg. For these
reasons the ease or difficulty of tasks cannot be peetligith certainty,

least of all for individual learners, and in languageriggy contexts
consideration needs to be given to ways of building flagiahd
differentiation into task design and implementation.” &l of Europe,
2001:159-160)

Robinson (2000) maakt een onderscheid tussen moeilijkidéfec(lty’) en complexiteit (‘complexity’) van

een taak. Moeilijkheid omschrijft hij als een subjeckfrdersgegeven, terwijl de complexiteit van een taak wel
objectief bepaalbaar is. De complexiteit van een taalekap verschillende wijzen beschrijven. Binnen het
kader van de hierboven omschreven krachtige taalleeronggeviou je de complexiteit van een taak (naar Van
den Branden, 2000b) minimaal kunnen omschrijven aan de hand van:

1. De kenmerken van het stukje wereld waarmee de leerlingamftentatie aangaan:

* hier-en-nu versus daar-en-toen;

+ concreet versus abstract;

» eenvoudige versus complexe relaties;

- talige en/of visuele representatie;

2. De kenmerken van de talige taak of handeling die bijati@ntatie moet worden uitgevoerd:

» de talige vaardigheid die aangesproken wordt (bijvptéafeof productief);

* tekstsoort;

* publiek;

» kenmerken van de talige input of output: bijv. woordensgftammaticale complexiteit,
lengte van de tekst, talige verwoording van verbanddéerénties), eisen aan correctheid of
adequaatheid,;

3. De aard en het doel van de confrontatie:

» het verwerkingsniveau van de wereld (de wijze waarop deladveoet verwerkt worden,
bijv. voor je plezier, om iets bepaald te weten te kgraés studieopdracht, voor het maken
van een samenvatting, ...);

» het verwerkingsniveau van de taaltaak (het niveau \watedaalvaardigheid van de leerder
wordt aangesproken, bijv. kopiérend, beschrijven, structudeskevaluerend schrijven;
grondig, globaal of selectief lezen, ...).

Maar de complexiteit van een taak treedt in interactiedmatomplexiteit’ van de individuele leerder en het is
dat samenspel dat de echte moeilijkheidsgraad van deuitamakt. Zo kan de wereld van UFO’s wel een daar-
en-toen wereld zijn die complex in elkaar zit en waarchéllende soorten ontmoetingen ook anders benoemd
worden, maar voor een leerling die sterk geinteresseer@bi-televisieseries, kan die taak een stuk makkelijker
zijn dan voor een leerling die dat hele SF-gedoe maar viredt. En zo kan je misschien wel de woordenschat
van de tekst beschrijven, maar welke woorden gekend en ongejeneizchilt van leerling tot leerling. En
wat je met de tekst moet doen is voor de ene leerlingwigoclassificeren geen problemen oplevert, eigenlijk
een koud kunstje, maar is voor een andere leerling in denidashien een aartsmoeilijke klus.

Leerlingen zullen dus verschillend reageren op taken. &@ghillen uiten zich op verschillende niveaus:
» de moeilijkheden die ze in een taak percipiéren (op niveawereld, taaltaak, doel);
* hettempo waarmee ze een taak aanpakken;
* het cognitieve en/of talige gemak en succes waarmeerziaak oplossen;
« de strategieén die ze aanwenden om een taak op te lossen;
* hun motivatie en betrokkenheid om de confrontatie mé&haleaan te vatten en vol te houden;

Het is dus goed mogelijk dat de moeilijkheid van een taak iedere leerling anders is en ook door iedere
leerling anders gepercipieerd wordt. Bovendien zullen de taakmn@iverkvorm, tijdsdruk, materiéle
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omstandigheden) de feitelijke en gepercipieerde moeilijkpeadsl sterk beinvioeden. Moeilijkheid is een
dynamisch begrip dat in interactie ‘geconstrueerd’ woftHanpasbaar’ is (al dan niet makkelijker of moeilijker
wordt). Vanuit deze redenering kiezen we niet voor leftiterentiatie (bijv. verschillende al dan niet AVI-
versies van eenzelfde tekst), maar voor een contgohaiten van moeilijkheden in een dynamisch en gerichte
leerlingendifferentiatie die uitgaat van de verschillennapeelt op verschillen.

4. Leerlingendifferentiatie

Differentiéren betekent dan het nemen van maatregetegrabor zorgen dat elke individuele leerling, zowel
zwakke als sterke leerling, tot (taal)leren komt. Die neg@ien spelen in op d€ voor (taal)leren relevante
verschillen die er tussen leerlingen bestaan en houdétahiteerpotentieel van de taak intact.

Het uitgangspunt vabe Toren van Babbés$ dat leerlingen minimaal de eindtermen bereiken alsnrehieen
positief en veilig leerklimaat geconfronteerd worden begekenisvolle taaltaken waarbij alle leerlingen, maa
vooral de zwakke leerlingen, ondersteund worden door andeliedearen door de leerkracht (zie de drie
cirkels). Bij de ontwikkeling, selectie en ordening \entiviteiten inDe Toren van Babbelerd rekening
gehouden met de eindtermen en met bovenstaande aspectemyaexiteit. Zo werd ervoor gezorgd dat er een
opbouw inzit wat betreft vaardigheden (van meer mondekiag meer schriftelijk); verwerkingsniveaus (van
meer kopiérend en beschrijvend naar meer structurerendlerend); tekstsoorten (van meer verhalende naar
meer informatieve teksten) en publieksoorten (van bekepitgdgenoten naar onbekende volwassenen)
(Broekmans & Libens, 1998).

Uiteindelijk willen we via taken veel verschillender&tingen in de klas brengen waarin voldoende
taalleerpotentieel of uitdaging zit voor iedereen en waaowel zwakkere als sterkere taalleerders taal kunnen
leren. Op die manier werken we preventief. Het doeldemethode is op de eerste plaats niet ervoor te zorgen
dat de taalachterstand van allochtone of autochtemnknigen verkleint, maar wel dat alle leerlingen alle kansen
krijgen om de minimumdoelen te halen.

Daartoe zijn bij de ontwikkeling van de thema'’s en desisettien al een aantal maatregelen genomen en in
de materialen verwerkt. Toch moet je er als leerkrstgetds zorg voor dragen dat het potentieel van die
maatregelen ook ten volle benut wordt. Waar nodig moés$ jeerkracht bovendien extra maatregelen nemen.
Over welke maatregelen gaat het dan?

Differentiatiemaatregelen kan je beschrijven op drieedisies (Van den Branden, 2000b):

» het tijdstip waarop ze worden genomen: voor - tijdems de eigenlijke taak;

* hun bereik: groepsgebonden maatregelen die individuele le¢edegeede komen versus individuele
ondersteuning;

* het aspect van de confrontatie waarop ze inzoomenakievearmee de leerder geconfronteerd wordt; het
klimaat waarin hij de confrontatie met de taak aandmatproces van de confrontatie zelf.

Taak Ondersteuning Klimaat

Voor individueel / in groep individueel / in groep individueel / in groep
Tijdens | individueel / in groep individueel / in groep individueel / in groep
Na individueel / in groep individueel / in groep individueel / in groep

Welke maatregel je ook neemt, belangrijk is dat de kenmerde krachtige taalleeromgevingen intact blijven

en dat het leerpotentieel van de taak dus niet wezentifgetast wordt. Uiteindelijk willen we dat de talige

doelstellingen die de essentie van de taak vertegenwoordigealigdeerlingen bereikt worden.

Leerkrachten nemen vaak uit de bezorgdheid dat eenoaakdeht wel te moeilijk is voor bepaalde
leerlingen een aantal maatregelen die precies extra dreomeérpen voor taalzwakke leerlingen en/of de aard
van de taak (en dus ook de talige doelstelling) wezerdijgnderen. Een top vijf van dergelijke maatregelen is:
1. De leerkracht leest een tekst voor in plaats van deitegh zelf de tekst te laten lezen of te laten meelezen.

De vaardigheid ‘lezen’ wordt vervangen door ‘luister@pvendien zijn sommige teksten niet
geschikt om voorgelezen te worden, waardoor het luistesar zeker niet makkelijker is dan
het lezen van de tekst.

2. De leerkracht laat een verhaal dat de leerlingen individséekouden moeten lezen, hardop voorlezen
door verschillende leerlingetdardop lezen veronderstelt een andere verwerking van de tekst
dan stillezen: copiérend versus beschrijvend lezensfop de technische kant van lezen (het
correct verklanken) in plaats van op begrip. Je kan imeerdekst hardop lezen zonder de
tekst te begrijpen. Bovendien krijgen slechts enkele leerlidgendeze ingreep de kans om te
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lezen. Voor de leerlingen die niet hoeven te lezen, veradeédeesopdracht in een
luisteropdracht (zie 1).

3. De leerkracht oordeelt dat de te lezen tekst teveel fjkeailioorden bevat en besluit die woorden klassikaal
te behandelen voordat de tekst gelezen wivdt een vaardigheidsles hoort te zijn, wordt al
snel een elementgerichte les. Woordenschat dreigt aetarkomen staan in het nadeel van de
leeservaring. Als het slechts om één of twee vooadle ¢ruciale begrippen gaat, dan hoeft dat
niet erg te zijn, maar vaak worden bij de woordverklariegl vat irrelevante begrippen
betrokken. Als de woorden bovendien vooraf worden behandett,de leerkracht niet met
zekerheid of die woorden ook echt een probleem vormenheaidegrip van de tekst en
ontbreekt bovendien de (verhaal)context waarin dat woardspicifieke betekenis krijgt. Het
woord wordt los van die context behandeld en vaak op eeremnigia het geven van een
definitie) die geen garantie biedt dat het woord ook edlielpen wordt. Zo introduceerde een
leerkracht het begrip ‘publiek’ vooraf aan leerlingenhait vierde leerjaar (groep 6) met de
omschrijving ‘het publiek zijn alle mensen die naar ereelvoorstelling komen kijken’. In
de betreffende informatieve tekst over Roald Dahl gitgelshter over het lezerspubliek van
de auteur.

4. De leerkracht geeft de zwakke leerlingen een makkelijlegste van het verhaal en/of stelt makkelijkere
vragen aan de leerlingeie eigenlijke doelstelling van de les wordt verlaagd. Aaevakke
leerlingen worden op die manier steeds lagere taaleisen g&stdddlanden die leerlingen al
snel in een neerwaartse spiraal die uitmondt in lageveaghtingen aan de kant van de
leerkracht en een lage betrokkenheid aan de kant van tiege8terke leerlingen worden
daardoor sterker, terwijl zwakkere leerlingen zwakker wostedaardoor vaak de
minimumdoelen niet meer halen.

5. De leerkracht laat de spreek- of schrijffopdracht niet peetwnaar individueel voorbereiden of kiest voor
homogene groepjes in plaats van heterogBeeinteractiemogelijkheden dalen door deze
ingreep in de werkvorm sterk. Niet alleen krijgen zwakkeedingen daardoor geen hulp
meer van sterkere leerlingen (die een betere onderstdumingn bieden dan een zwakke
leerling kan), maar ook de leerkracht moet in principerMeek van veel meer leerlingen
‘controleren’. Vaak focust de leerkracht zich dan op de zwiddaingen door deze in-
dividueel of in groepje gericht te ondersteunen, maar mexdialgen kunnen elkaar vaak
gerichter ondersteunen dan dat de leerkracht dat kan.

Er zijn tal van maatregelen mogelijk die de taak toegankelijkaken zonder aforeuk te doen aan het
leerpotentieel van de taak.

Voorbereiding op de taak

De maatregelen die je vooraf neemt om een taak toeg&ekeé#jmaken zullen vooral de bedoeling hebben om:

1. de leerlingen extra te motiveren om de uitdaging vaaaleteé willen aangaan;

2. de persoonlijke ervaringen van de leerlingen aan boceteKaten zodat de wereld van de taak aansluit bij
de voorkennis van de leerlingen, bijv. door de leerlingen ierbgéne groepen samen te laten
brainstormen over een schrijfopdracht waarin ze uitdrukletrzevmet de wereld willen, die
ze daarna individueel moeten uitvoeren;

3. de wereld van de taak (zeker als die weinig raakpunténrheede ervaringswereld van de kinderen) te
introduceren bij de leerlingen, bijv. door het tonen vanedftiegen (tekeningen, foto’s,
video’s, ...).

Afhankelijk van de taak en de leerlingen zal de leerkracht 0 of 3 of een combinatie van deze drie kiezen.
Maar vaak is extra aandacht besteden aan de verhogirdgvaotivatie van de leerlingen een goede zet. Zo
moest een leerkracht uit het eerste leerjaar (Bpeen verhaal voorlezen over een jongen die in het huis van
zZijn opa naar de zolder sluipt en daar een grote kist.vin de kist zit een geheimzinnige wereldbol. Om de
leerlingen in de sfeer van het verhaal te brengen, nanededeht de klas mee naar de zolder van de school. Hij
had het daar schemerig donker gemaakt en er een grotediigemnet. De leraar zette zich op de kist en de
leerlingen gingen in een gezellige luisterkring rond hetarzitHet verhaal won op die manier zienderogen aan
spankracht. De leerlingen hadden het veel makkelijker omirzieht verhaal in te leven, en dus moeilijker om er
zich uit los te rukken. Dit voorbeeld is misschien watesxtr, maar ook kleinere betrokkenheidsverhogende
ingrepen werpen vruchten af.

De taak zelf
Als de leerlingen bezig zijn met de taak kan je als laetk gericht gaan ondersteunen. Op dat moment krijg je
als het ware leerlingendifferentiatie in zijn meest etgworm. Je kan niet altijd voorspellen op welk moment
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welke leerlingen welke (talige) problemen zullen ondervinde kan alleen maar reageren op de problemen die

zich voordoen (zie 5).

Toch kan je nog anticiperend op problemen die je dfiasvakke taalleerders zouden ondervinden met de
taak, de taak ook zelf aanpassen bijvoorbeeld door:

1. Een lange luistertekst of leestekst in stukken te veréel@ragen te formuleren (voorspellende vragen,
begripscontrolerende vragen, ...) die te maken hebben metatdiesan het verhaaDp
deze manier verandert noch de aard van de opdracht, noaardéteid fundamenteel. Wel
vermindert de complexiteit van de taak en voorziet de ledrkide tekst van opstapjes in de
vorm van vragen.

2. Bij een lange leestekst de inleiding van het verhaal zelftedezenDeze ingreep beinvioedt vooral de
motivatie van de leerlingen. Op deze manier maken ze kennigenirghoud van de tekst en
als die op zich interessant is, zullen de zwakke lezesmaller geneigd zijn om de tekst ook
zelf verder te lezen. Op die manier worden ze niet elfigis van die tekst die eerst misschien
onoverkomelijk lang of moeilijk leek.

3. Als er meerdere teksten van een verschillende complexitgieen aantal groepsleden verdeeld moeten
worden, de makkelijkere of kortste tekst aan de zwakketéegevenDeze ingreep maakt
gebruik van de verschillen in complexiteit die in een taak irldefrakunnen zitten. Ze
genereert ze niet. Wat wel het geval is als zwakkedesmr makkelijkere versie van dezelfde
tekst krijgen. Toch moet de leerkracht oppassen dat hipd&etijkere teksten niet syste-
matisch aan de zwakke lezers geeft. Want dan worden stgeds ésen gesteld aan de
zwakke leerlingen. Bovendien hebben leerlingen dat snel door
Bij een taak met verdeelde informatie kan aan de féitetipdracht een informatie-
uitwisselende ronde vooraf ingebouwd worden. In die rondeefmiche leerlingen die
eenzelfde tekst moeten lezen een heterogeen groepjenem ke samen tot begrip van de
tekst (Bogaert & Van Gorp, 1998).

4. Eenindividuele taak in heterogene groepen te laten uitvo@ere ingreep maakt gebruik van het principe
‘twee weten meer dan een’. Het uitgangspunt van een tactkigennethode is dat betekenis in
interactie wordt geconstrueerd. Dus bij taken waar geeradtie gevraagd wordt, wordt de
taak toegankelijker gemaakt door interactiemogelijkhedea lootiwen.

Na de uitvoering van de taak

Ook nadat de leerlingen de taak uitgevoerd hebben, kunrderediférende maatregelen zin hebben. Zo kan de

leerkracht:

» leerlingen nog individuele feedback geven op hun schrijfproduct;

e van een bepaalde leerling of een groepje dat zijn dptigaed heeft uitgevoerd het competentiegevoel
verhogen door hun succes extra in de verf te zetten;

« klassikaal, in groep of individueel reflecteren opgretes (o.a. problemen en oplossingen) dat leerlingen
doorlopen hebben.

5. Gedifferentieerde en gerichte ondersteuning dooredleerkracht tijdens de taak

Het zwaartepunt van de differentiatieaanpak bij egkgtrichte taalmethode ligt in het ondersteunend gedrag
van de leerkracht terwijl de leerlingen individueel of inapjes de taak uitvoeren. Hier krijgt de leerkracht de
gelegenheid om te differentiéren op maat doordat hij karjpegrin het individuele leerproces van de leerling.
Hier gaat het niet meer over problemen waarop de erkanticipeert of gepercipieerde problemen aan de
kant van de leerlingen, maar om feitelijke problemerird@derhandeling aan de opperviakte gebracht kunnen
worden en daardoor ook bijgestuurd kunnen worden. Hiertoe ta¢idkeacht heel wat on-line beslissingen
moeten nemen en dat zijn niet altijd vanzelfsprekendésbiegjen.

Aan de basis van goed ondersteunend gedrag ligt de att#ndieveerkracht. Het is een leerkracht die
gelooft in de leer-kracht van de leerlingen, die bereid ibiehonderste uit de kan te halen, ensdi®m het met
een beeld te zegger niet vanachter de kinderen opduikt en achter de rug, armeresteop de tafel, over de
leerlingen hangt om het werk te controleren, maar die do&nigén gaat om op gelijke hoogte met de kinderen
op zoek te gaan naar oplossingen.

Die attitude moet geconcretiseerd worden in een azaiatligheden met betrekking tot denkstimulerende
en procesgerichte vraagstelling en onderhandeling, feedbacggbetekenis- en zingeving, explicitering, ...
(zie Colpin & Van Gorp, 1997; Vanmontfort, 1997). Deze vagreien zijn blijkbaar niet vanzelfsprekehd.
Prenger (1998) onderzocht in hoeverre leerkrachten in Naderémuit zichzelf al taakgericht werken, zonder
dat zij eerst vertrouwd zijn gemaakt met de principes eataakgericht werken. Ze keek daartoe onder andere
naar interactiepatronen als vraagstelling, onderhandediegpicitering en kwam tot de conclusie dat in de
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onderzochte Nederlandse schoolklassen (groep 4 en 7) eelijieaigprake is van een taakgerichte opstelling.
De invoering van taakgericht materiaal Bks Toren van Babbdijkt het ontwikkelen van deze vaardigheden
wel te kunnen ondersteunen, maar is op zich niet voldo&iedigkt de ontwikkeling van die vaardigheden ook
samen te hangen met de opvattingen van de leerkracht (iDeine&998). Een minpunt aan de methode is dat
deze ondersteunende vaardigheden onvoldoende geéxplicitegréhstie handleiding. In die handleiding staat
wel ‘Loop rond en help waar nodig’ al dan niet verder gesgecien geillustreerd: door meer gerichte vragen
te stellen; door hun fantasie te prikkelen; door na ta ghae wel vliot genoeg lezen; ... Maar achter dat ene
zinnetje schuilen een hoop stappen die ongeveer hieredkongen:

Stap 1: De leerlingen observeren

Terwijl de leerlingen of groepjes bezig zijn, neemt dekieeht de tijd om iedereen in de gaten te houden.
Verder legt hij blitzbezoekjes af bij verschillende groepgsarbij legt hij in eerste instantie zijn oor te luiste
zonder te veel in de groep binnen te dringen.

Stap 2: Een probleem signaleren

Eigenlijk zou het zo moeten zijn dat een leerling of geepje zelf de hulp van de leerkracht inroept. Toch kan
de leerkracht tijdens zo’n blitzbezoek zelf ook vrageargiroblemen zijn. Die vraag kan gebaseerd zijn op wat
hij geobserveerd heeft (Ik hoorde / zag, ..., Hoe zit le¢t.n?), maar kan ook een louter informatieve vréjag z
(Hoe gaat het? Lukt het?). Door concreet na te gaan hdeveerlingen staan en wat ze precies allemaal al
gedaan of gevonden hebben, krijgt hij er snel zicht op feténgen op de goede weg zijn of dat er problemen
zijn.

Stap 3: Het probleem blootleggen

Als er zich een probleem voordoet, moet dat probleemewteg geruimd worden. Maar eerst moet het
probleem geidentificeerd worden. De leerkracht moet derlgen aansporen en de ruimte en de tijd laten om
zoveel mogelijk zelf het probleem te identificeren (Wit ker niet? Weten ze wat ze moeten doen?). Hij neemt
daarbij geen genoegen met vage omschrijvingen als ‘Allestiprobleem; Ik begrijp de tekst niet; We weten
niet wat we moeten doen; ...". Hij laat de leerlingdtzeel precies vertellen wat er niet lukt, waar zelegen,
wat ze niet begrijpen.

Stap 4: Het probleem oplossen
Als eenmaal duidelijk is wat precies het probleemas, et opgelost worden. Soms kan dat snel gebeuren,
soms kan het probleem alleen maar opgelost worden daekziangere en stevigere ondersteuning.

Een snelle, pasklare oplossing is nodig voor die praiedne niet essentieel zijn voor de uitvoering van de
taak (dit zijn problemen die niets met de taaldoelen vaaalete maken hebben). Zo moet je niet te lang
stilstaan bij een woord dat niet essentieel is voor Inaterien van de leestaak en dat de leerlingen niet
begrijpen. Dat woord kan de leerkracht beter snel zeffuigelijken dan dat hij de leerlingen hypothesen laat
formuleren of contextstrategieén laat toepassen.

Problemen die met de relevante taaldoelen te makenmeldydienen echter meer aandacht. Bij die
problemen is het belangrijk dat de leerlingen zoveel iijpgelf de oplossing vinden door zelf te reflecteren op
het probleem. Op deze momenten gaat de leerkrachtsbewieen door het stellen van gerichte,
denkstimulerende vragen en als dat niet lukt door zelf apden als model. Hij probeert steeds van een zo open
mogelijke ondersteuning (waarbij de leerling zelf nod irédatief- en speelruimte krijgt) naar een meer
gesloten, sturende ondersteuning te gaan en probeert inraErbandeling alle leerlingen van het groepje (dus
ook de taalzwakke leerlingen) aan te moedigen om mee terzoake een oplossing voor het probleem.

Stap 5: De oplossing controleren en het competentiegevoel varrldekse versterken

Als de leerlingen de oplossing voor het probleem gevonden inekdie de leerkracht nog even blijven om te
controleren of de leerlingen verder kunnen, maar hij kan ipakjrbvolgende blitzbezoek even over de
schouders meekijken om te zien of de leerlingen effeatiefer staan.

Het is belangrijk de leerlingen aan te spreken op hun seie@ing (ze hebben uiteindelijk toch een
oplossing voor het probleem gevonden) en zodoende hun cotnggenel te versterken. Dergelijke
schouderklopjes dragen bij tot een positief en veilig leagdt waarin leerlingen mogen vastlopen en waarin ze
zelf op zoek durven gaan naar oplossingen voor de problemeitidigtellen.

De bovenstaande stappen hoeven niet veel tijd in beslagntem Heel doelgerichte blitzbezoekjes zullen vaak
volstaan omdat de op te lossen problemen meestal gettléiemminuten in beslag nemen. In de realiteit
vloeien deze stappen ook op een natuurlijke manier in elkaarovhoef je niet altijd alle stappen te doorlopen.

Een voorbeeld van een snelle en gerichte ingreep doorrétealde en het effect daarvan op het taalgebruik van
de betrokken leerling, vind je in het volgende voorbeeld:
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In de activiteit ‘Museum van jezelf’ voor het vijfde Iggar (groep 7) bijvoorbeeld vertelt de
laagtaalvaardige Fatiha eigenlijk weinig over de persoondijkdlen die ze in haar museum
tentoonstelt, zeker in vergelijking met de veel taaldig@re Annelies. Ze zegt meestal alleen
wat het voorwerp is dat op de tafel ligt, van wie eedekregen heeft en hoe oud ze toen was.
Zo wijst ze de eerste keer dat een groepje langskomblzaave jas aan en zegt: “Dit is mijn
lievelingsjas. Ik was 10 jaar of zo. Ik weet het nieem” De leerlingen die haar museum
bezoeken, vragen ook niet echt door. Ze stellen voorgéwmrals “Van wie heb je dat
gekregen?” of “Hoe oud was je toen?”. Bij het tweede geodat langskomt stelt een
Marokkaans meisje wel de vraag naar waarom die jas dadrditiha antwoordt echter niet,
waarop het meisje een andere vraag stelt: “Hoelangetdib al?”. Wanneer even later de
leerkracht langskomt en vraagt: “Hier staat dat hikeyelingsjas is. Waarom is dat zo?”,
begint Fatiha wel te vertellen dat ze er snoep in vatestdn de jas is immers een vakje waar
de kap verborgen zit. En in dat vakje verstopte Fatihdhaak snoep. De leerkracht bevestigt
Fatiha in haar verklaring: “Ah, hij heeft een geheimgplrats. Een snoepbergplaats.” Als
een derde groep leerlingen vervolgens haar museum bezegii, Batiha spontaan te
vertellen: “Weten jullie waarom deze jas mijn lieveliragsis? Als ik vroeger geen snoep
mocht hebben. Als we ergens naar toe gingen. Hier jritkap. En hier zat mijn snoep.”

Het nemen van differentiatiemaatregelen is een ledrtaangelegenheid. Binnen de activiteiten en de algemene
inleiding vanDe Toren van Babbé$ het luikje gerichte ondersteuning tijdens de takenhebdpeste uitgewerkt,
maar ook daar blijven de suggesties te oppervlakkig. Dobedatemen van differentiatiemaatregelen zo nauw
samenhangt met de attitude, taalonderwijsopvattingen eniglaaden van de leerkracht enerzijds en met
individueel leerlinggedrag anderzijds, kan je je wel de vsaelfen of leerlingendifferentiatie volledig in
materiaal gevat kan worden. Het antwoord daarop lijkiheeste zijn. Los van materiaal is er nood aan
bijscholing van leerkrachteh.

Het Centrum voor Taal en Migratie / Steunpunt NTXthest voordeel dat het de implementatie van
materiaal kan koppelen aan nascholing en dat het ook quaaaketwikkeling kan inspelen op de noden van
de leerkrachten. Het beste voorbeeld daarvan is het pedddetiericht Remediérend Lezen voor het tweede en
derde leerjaarfWerkgroep Leesremediéring, 1999). Bij de ontwikkeling BanToren van Babbés er duidelijk
voor gekozen om geen remediérend materiaal toe te va@gettie manier wilden we leerkrachten pushen om
bij alle leerlingen zoveel mogelijk uit de aangeboden taéédraken. En in zekere zin werkte dat ook. Enerzijds
bleek er achteraf nog wel nood aan remediérend leesashtevor het tweede en derde leerjaar (groep 4 en 5),
maar anderzijds werd die vraag heel bewust gesteld ehzaedyovendien geformuleerd als een behoefte aan
taakgericht remediérend materiaal. Dat pakket werd geusl ontwikkeld, uitgeprobeerd, onderzocht en aan de
scholen aangeboden, gelinkt aan een bijscholingsprogravaarén de achtergronden en principes van
taakgerichte remediéring concreet geduid worden. Ook vooretiffatie binnen een taakgerichte aanpak werd
nascholing aangeboden.

6. Geluiden uit de praktijk

De Toren van Babbealas de eerste methode in Vlaanderen die expliciet geiatdgkd 1-NT2 onderwijs wilde
aanbieden. Daarbij werd gekozen voor een taalonderwgsdisitegen heel wat gangbare taalonderwijstradities
inging. Zo wil de methode teweegbrengen dat de leerkraahveel meer gaat richten op de leer-kracht van de
leerlingen dan op het onderwijzen van leerstof. Daartademode leerlingen geconfronteerd met taalervaringen
waaruit zowel zwakke als sterke taalleerders konden &@rés ook resoluut gekozen voor
leerlingendifferentiatie in plaats van leerstofdifferenéidhiijv. via het gekende Basisstof-Herhalingsstof-
Verrijkingsstof-model) om die taken toegankelijk te maken.

De methode bracht alvast een en ander teweeg (zie ooledig, 2001):

» Leerkrachten merkten dat de leerlingen veel meer betrok#teen tijdens de lessen Nederlands. De
motivatie was zelfs zo groot dat sommige leerlingeweli doorwerkten dan te gaan spelen.

» Leerkrachten, vooral leerkrachten van zwarte schdlemeberg zwakke klassen, hadden alvast het gevoel
dat de taalvaardigheid van hun leerlingen er geleidedijkap vooruit ging, een leerkracht
formuleerde het in de experimenteerfase van de methode zo:

“Ik merk dat de leerlingen veel mondiger zijn geworden. Ze dupe&mmeer: ik weet nu dat
er geen enkele leerling is die bang is om iets te zeggeleddlingen hebben ook meer geduld
met elkaar: wanneer iemand moeite heeft om ietert@oorden, wachten ze toch rustig af tot
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die is uitgesproken. Het was een aanpassing maar ik meldt et viot gaat.” (Van den
Goor, 1995:103)

En anno 2001 formuleren leerkrachten van een zwarte Stieicto:

“LK1: Het rendement is veel hoger. Maar natuurlijk, je naegtrendement niet verwachten op
€én jaar tijd. We hebben nu een rendement en hgazedijn we nu al eigenlijk stillekesaan
bezig? Een jaar of vijf?

LK2: Dat zal nog langer zijn, denk ik. Kinderen die al dieepToren van Babbdiebben
gevolgd. Dat voel je nu.

LK1: Leerkrachten uit de lagere klassen zeiden vroegerdbteforen van BabbeDie

kinderen leren niets. Die moeten alleen maar luist&ienklappen niet beter. Die leren niets.
Die leerkrachten die komen nu ook begeleiden in de hédpssen. Die trekken nu grote
ogen. Wa? Wat resultaten zijn dat? Zo goed! Dat haddemowif verwacht. Het is een
groeiproces. Je moet dat niet klasje per klasje zieme#t dat we zo zijn opgeleid. Prestaties
per klas. En mijn klas moet nu goed presteren. Nees @g@ni groeiproces. En je ziet het in die
lagere klassen. zij steken er veel energie en tijd meenesultaat is er niet echt. Maar dat
komt achteraf hé. De leerkracht van het zesde plukt daaudeten van. Dat is ongelooflijk.”

» Leerkrachten, zeker de leerkrachten die effecten merkee béerlingen, gaan door het gebruik van de
methode nadenken over hun onderwijsopvattingen en _stijhdédleode ‘dwingt’ hen als het
ware om anders om te gaan met hun leerlingen.

In de praktijk zien we dat leerkrachten op een heel vitlesuthe manier met de activiteiten aan de slag gingen
(Jaspaert & Linsen, 1997). En dat er bij heel wat leerkeaobrizekerheid blijft bestaan ten overstaande van het
loslaten van oude zekerheden als bijvoorbeeld de traditispelingaanpak.

Wat differentiatie betreft, merkten we op dat:

“... vele leerkrachten nog niet vaardig zijn in het plnemgaan met
verschillende taalvaardigheidsniveaus bij leerlingeect8k enkele
leerkrachten slagen erin om op een adequate wijze teedifféren.” (Van
den Goor, 1995:107)

Maar ook daar merkten we dat leerkrachten al doende leren

“Een aantal leerkrachten geeft aan dat, nu er voaweetde jaar met het
materiaal gewerkt wordt, het organiseren en begeleidede/activiteiten
vlotter verloopt dan tijdens het eerste jaar.” (Van dearGt095:108)

Toch blijft daar een uitdaging liggen. Via nascholindeggkrachtvaardigheden die nodig zijn voor
leerlingendifferentiatie verder te ondersteunen.

7. Een blik in de toekomst?

De Toren van Babbé een van de allereerste taakgerichte producten vandusipgBnt NT2. En dat merk je er
ook aan. Er is gezegd dat vooral de differentiatiemogelifghemvoldoende uitgewerkt en/of geéxpliciteerd zijn
in de methode. Dat was enerzijds een zwakte waardoaniggnteerkrachten athaakten, maar anderzijds zette
het sommige leerkrachten ook aan het denken en aangkenzd och zouden we bij een nieuwe uitgave deze
differentiatiemogelijkheden beter aangeven en uitwerken door stiggyee formuleren voor
differentiatiemaatregelen op niveau van klimaat, taak enrstadming.

Ook zouden we de doelen explicieter beschrijven, omdatddelerkracht houvast bieden bij zijn on-line
beslissingen. Zij vormen de essentie van de taak en mo®terl mogelijk bewaakt worden. Aansluitend
zouden we de woordenschat uit de doelstellingen halen omdagskemdat leerkrachten zich daar soms teveel
op focussen.

We zouden taken opener maken. Dat zou nog meer inbrerdgVaarlingen mogelijk maken en zou
leerlingen ook meer in staat stellen op hun eigen niveaurkemeliteindelijk zouden we de methode dus nog
taakgerichter maken. Doorheen de jaren is duidelijker geblgketaken precies tot krachtige leeromgevingen
maakt. Die taakkenmerken die soms slechts embryonaaldotiliteiten vabe Toren van Babbelanwezig

35



zijn, zouden we nog meer uitwerken om zo te komen tot niegeben authentiekere schrijf-, lees-, spreek- en
luistertaken.

Daarbij zouden taken nog meer samengebracht worden binmeete&enisvol (thema)kader door ze te
linken aan een concreet en motiverend overkoepelend duebrieeld een jeugdjournaal maken, een
wereldreis organiseren,®’.Doordat de leerlingen samen aan dat (al dan niet fictimad)gaan werken, krijgen
de taken ook echt bestaanswaarde. Binnen zo’n thema-eofgetegd projectkader worden de grenzen tussen
de verschillende vakken ook vager en dat laat toe taal emetakte integreren (Van Gorp, 2000). Op die
manier wordt er een leerruimte gecreéerd waarin tadbleetag door een belangrijke, betekenisvolle plaats
krijgt. Waar de leerlingen tal van zinvolle ervaringen opderemvaar taal niet het doel is, maar een middel om
die ervaringen te construeren. En dat is waar voord)Ateskke leerlingen nood aan hebben.

Noten

1. Voor meer informatie over de uitgangspunten van taakgenclerwijs erDe Toren van Babbelerwijzen we de lezer
naar Colpin, Linsen & Van Gorp (199®oer (1997) en Van Gorp (2001). VON-werkgroep NT2 (1996)
en Colpin e.a. (2001) zijn overzichtswerken die de lez¢rotevd maken met verschillende aspecten
van taakgericht taalonderwijs en de evolutie van taakgenatgrwijs in Vlaanderen en Nederland.

2. Bij pedagogische taken moeten de leerlingen een berorppaalige vaardigheden die ze ook voor de uitvoering van
de schoolse of doeltaken nodig hebben. Het verschil issdaigpgische taken veel motiverender zijn dan
de typische schoolse taken. Wanneer het bijvoorbeeld de begligetiat de leerlingen leren omgaan met
informatieve teksten, krijgen zij niet een tekst overschillende soorten dieren, bijvoorbeeld gewervelde
en ongewervelde dieren aangeboden, maar een informatisvever verschillende soorten
griezelfiguren.

3. ..., maar wel belangrijk. De kleinschalige onderzoekerPiaon (2000) en Puttemans (2000) naar de invoering van
remediérend leesmateriaal in vier Vlaamse basisschmben het effect van de onderwijsstijl van de
leerkracht op de leesvaardigheid van de leerlingen @mpésitief effect hangt af van de mate waarin de
leerkracht het denkproces van de leerlingen aan de gangvimaénkstimulerende en procesmatige
vragen. Waar de leerkracht te strak stuurt en de eigeaderiteit van de leerlingen te sterk aan banden
legt, leren de leerlingen ook minder (Van den Branden, 2000b).

4. In het ‘Ondersteuningsproject taalvaardigheidsonderwijs Nekrivoor Nederlandstalige scholen in de Vlaamse rand
rond Brussel’ (Steunpunt NT2, 2000) blijkt een invioed vanwrieningen (introductiesessies,
workshops en observatie en feedback) in eenzelfde kleuterscldalijiwzichtbaar in de
taalvaardigheidsresultaten van de oudste kleuters. Ditvplgiteen intensieve begeleiding van scholen.

5. De leerlingen van deze zwarte school evolueerderfiaaijtijd van een zeer zwakke tot zwakke score op VLOT
(Volgsysteem Lager Onderwijs: Taalvaardigheid; Colpi, €.997) naar een zwakke middelmaat tot
goede middelmaat score. Er zijn ons nog dergelijke zwahelen bekend. Vaak zijn dat scholen die niet
alleen hun taalonderwijs omgegooid hebben, maar die tactkigemderwijs ook doorgetrokken hebben
naar andere vakken.

6. Uit de evaluatie van het project ‘Codperatief Leren uitieulturele groepen’ (CLIM) besluit Van den Branden (2000b:
32-33): “Met betrekking tot de aard van de activiteiten hfijkatwikkelaars te oogsten wat zij zaaien:
taken die vragen naar een eerder opperviakkige verwerkinigfeamatie weken zeer weinig exploratie
van ideeén en uitgebreide discussies los. Doelgerichte théelaarentegen naar een duidelijk actiepunt
toewerken, en door de leerlingen als een interessante inljkeidétaging worden beschouwd, geven
veel meer aanleiding tot uitwisseling van ideeén, hoger-aded&en (zoals het leggen van causale
relaties), toetsing van uitspraken op papier aan eigegnden pogingen tot probleemoplossend
denken.” Dit evaluatie-onderzoek naar de kwantiteit en kwaliggitinteractie in de klas (Van den
Branden & Van Gorp, 2000) toont ook aan dat dergelijke taekarpositief effect hebben op de sociale
verhoudingen tussen de leerlingen.
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Nanette Bienfait

Omgaan met verschillen inSchooldag

1. Inleiding

In 1995 heeft de toenmalige Projectgroep Nederlands als twasddprojectgroep NT2) de opdracht gegeven
tot de ontwikkeling van een zogenaamde geintegreerde NT1/NTibdeetoor de basisvorming. Deze opdracht
is in een landelijk samenwerkingsverband uitgevoerd en vanaf 1lja38arerschillende delen van de methode,
die inmiddelsSchoolslagvas gaan heten, successievelijk verschenen (Asschemah988 e.v.).

Treffend in de opdracht van de Projectgroep was dat hehoigt gaan om een ‘gewone’ methode
Nederlands, maar uitdrukkelijk om een methode waarin rechtvbrden gedaan aan de verschillen in
leerbehoeften tussen moedertaalleerders van het Nedieda allochtone leerlingen. Bovendien moest rekening
gehouden worden met de heterogeniteit onder moedertaalsprakétaalzwakke en taalsterke leerlingen. In dit
artikel zal ik uiteenzetten hoe aan deze opdracht in derkitwgevan de methode vorm is gegeven.

2. Een overzicht

Schoolslagis een thematische, taakgerichte methode. In gratenlikomt dit erop neer dat de stof voor elk
leerjaar is verdeeld over thema’s en dat binnen elk themabepaalde taaltaak centraal staat, bijvoorbeeld een
brief of een creatieve tekst schrijven, een inforenatitekst lezen, een presentatie houden of een imervie
houden. Leerlingen oefenen zich in de betreffende taak, omdaikkelen ook kennis en vaardig-heden die ze
nodig hebben om de taak adequaat uit te kunnen voeren, biebdreen schrijfplan maken, verschillende
media kunnen onderscheiden of vraagsoorten herkennen.

Een belangrijk deel van het ‘omgaan met verschiltessen leerlingen heeft nu z'n beslag gekregen in
differentiérende activiteiten rond de taaltaken en de kennigmardigheden. Het gaat hier om gemarkeerde,
expliciete differentiatie in de traditionele zin van kaiord: vormen van extra steun, herhaling en verdieping.
Daarnaast speeBchoolslagop een meer impliciete en subtiele manier in op versaottillesen leerlingen. Figuur
1 geeft een overzicht van de elementen van de methode wpagirigerlei wijze differentiatie is verwerkt. In de
loop van dit artikel zal elk van de elementen worden tazgel
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Figuur 1: El 1 tussen leerlingen

3. Verschillen en overeenkomsten

De centrale ballon in Figuur 1 geeft een principieel uiggpant weer vaischoolslagWe (het ontwikkelteam)
wilden weliswaar rechtdoen aan verschillen tusseringen, maar we wilden tegelijkertijd de ontmoeting
tussen leerlinges” en dan vooral die tussen autochtone en allochtonenigenli” bevorderen door hen ook de
overeenkomsten te laten ontdekken. Dit laatste is met natgewerkt in de keuze en behandeling van de
thema’s en in het stimuleren van samenwerkend leren.

4. ‘Streaming’

De meest fundamentele vorm van omgaan met verschillerel dfifferentiatie, is die van de ‘streaming’ in
verschillende delen voor verschillende typen van voortgazeéerwijs. Dit was een moeilijke beslissing, omdat
Schoolslagdaarmee tegen de geest van de basisvorming in zou driligem. hebben we hiertoe moeten
besluiten omwille van de aansluiting bij de praktijk. Inagfizicht was ‘het leven sterker dan de leer’, zoals een
schooldirecteur het dilemma verwoordt in een artikdDinVolkskrant(14 november 2000). Dit artikel bericht
over een massaal pleidooi van rectoren voor de splitsingde basisvorming in een variant voor havo/vwo en
een variant voor het vmbo. Hoewel daarmee het ideaaledmasisvorming (‘de leer’) voor een belangrijk deel
aan de kant wordt gezet, meent het merendeel van deeredar binnen het basisvormingsmodel onvoldoende
recht kan worden gedaan aan verschillen tussen leerlingeeginniveau en leerbehoeften (‘het leven’). Voor
Schoolslagheeft dit geresulteerd in een methode-opbouw zoals diginuiF2 is weergegeven.

Leerjaar 4

vmbo
Leerjaar 3 h/v
Leerjaar 2 vmbo m/h h/v
Leerjaar 1 vmbo m/h/v

Figuur 2: Overzicht van de delen van Schoolslag

De belangrijkste verschillen tussen de delen doen zichimode moeilijkheidsgraad van de teksten en van de
instructie en in de hoeveelheid stof per eenheid (thevieagler gaan de leerboeken voor vmbo en mavo/havo in
leerjaar 1 en 2 vergezeld van een werkmap waarin leemliegtea ondersteuning krijgen bij de opdrachten. Een
ander verschil betreft de themakeuze in leerjaar 3 @or het vmbo). Voor het vmbo is die ten dele gebdseer

op de vier sectoren (techniek, zorg & welzijn, economi@edbouw).
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5. Een verwervingsgerichte didactiek

Schoolslagheeft een verwervingsgerichte didactiek, wat implicdattde benadering sterk procesgericht is. In
de eerste plaats gaat de aandacht uit naar het lerepraitwan een taaltaak en pas in de tweede plaats naar het
product zelf (de brief, het gesprek, de presentatie Juist met het oog op taalzwakke leerlingen is een
procesgerichte benadering noodzakelijk. Zolang je niet weefjehgeede aantekeningen kunt maken, leer je
weinig van een repeterende en niet-reflecterende opdiatchet maken van aantekeningen.Schoolslagis
deze proces- en verwervingsgerichte benadering onder mamrcgetiseerd in het zogenaamde ‘VUT-model’
waarin elke taaltaak in drie stappen wordt uitgewerkt: \@@iden, uitvoeren en terugkijken. Ook hierbinnen
wordt overigens weer rekening gehouden met verschillen tlssdimgen. Waar relevant worden alternatieve
processen geschetst, uit welke iedere leerling vervolgeraradat kiest die het beste bij hem of haar pagt. Di
doet zich bijvoorbeeld voor bij complexere schrijftaken, weem leerling kan kiezen voor een uitgebreide
voorbereiding en een korte revisie of een korte voorbergieih een meer intensieve revisie.

Leerlingen verschillen ook in de mate waarin ze deelglaeden beheersen. Om daaraan tegemoet te
komen besteedchoolslagonder meer veel aandacht aan woordenschatverwervirandretileren hanteren van
(verschillende exponenten van) taalfuncties. Een volithesn de wijze waarop leerlingen informatie krijgen
over gevarieerde wijzen van jezelf uitdrukken, staat in Figuu

Figuur 3: Taalfuncties in Schoolslag

Aan het begin van de methode worden de te leren woorderdedeerlingen geselecteerd en moeten ze gebruik
maken van een of meer uitingsvormen van de relevariferteiies. Om recht te doen aan de verschillen tussen
leerlingen, worden de taalfuncties in de loop der thema'teredptioneel en bepaalt iedere leerling zelf welke
woorden hij moeilijk vindt. Daarnaast kunnen leerlingen afeljk van hun persoonlijke leerbehoefte gebruik
maken varNaslag het grammaticaboek tgjchoolslagin de inleiding varNaslagstaat een ‘stroomschema’ met
behulp waarvan ze een passende zoekstrategie kunnen kiezbuiwapecifieke vraag.

Natuurlijk zijn taaltaken en kennis en vaardigheden \emr belangrijk deel ontleend aan de eigenstandige
doelen van het vak Nederlands, zoals vastgelegd in bijveldride domeinen D (Fictie) en E (Taal en cultuur)
van de kerndoelen voor de basisvorming. Vanwege de moeitaetiname taalzwakke leerlingen hebben met
de talige eisen die in zaakvakken aan hen worden gestéfghntrigerlingen zich echter ook uitvoerig in de
instrumentele functie van het Nederlands. Daartoerisaanzienlijk deel van de taaltaken in de methode typisch
‘schools’, zoals vragen beantwoorden, informatie opaoegen onderzoek doen en een schoolboektekst lezen.
Ter bevordering van de transfer zijn $thoolslagveel teksten uit zaakvakmethoden verwerkt en worden
leerlingen geregeld expliciet gewezen op het belang om datereren bij Nederlands te gebruiken en toe te
passen bij de andere vakken.

6. Thematisch werken

Zoals eerder is opgemerkt, $&hoolslageen thematische methode. Voorbeelden van thema's'@iptdekken

en onderzoeken’, ‘Waarheid en leugen’, ‘Het toneel oK. tBkma vangt aan met een ‘themacollage’, dat als
uitgangspunt dient voor een klassengesprek over het tliztgesprek is bedoeld als oriéntatie op het thema,
maar dient ook om verschillen en overeenkomsten tussgelinjen in bijvoorbeeld voorkennis, ervaringen en
standpunten te ontdekken en te bespreken.

Ook in de inhoudelijke uitwerking van de thema'’s is rekening gehoomdtrverschillen in voorkennis en

ervaringen tussen leerlingen en is geprobeerd om inhoudenlsieanzelfsprekend te presenteren. Enerzijds
gebeurt dit op een inmiddels meer conventionele wijze, Hipavorbeeld in het thema ‘Feesten’ teksten over
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feesten uit verschillende culturen op te nemen. Anderggisurt het subtieler, bijvoorbeeld door in het thema
‘Los het conflict op! de vraag te stellen naar everguminflicten die kunnen voortkomen uit het hebben van
twee nationaliteiten, of door het thema over toekomstdro te introduceren met voorbeelden van zeer
uiteenlopende dromen (een recalcitrante levensloop, beigbgen, reizen, trouwen, beroemd worden ...).

7. Zelfstandig (leren) leren en werken

In Schoolslags een leerlijn zelfstandig leren en werken uitgeA@drin leren leerlingen om keuzen te maken op
basis van hun eigen leerdoelen, opdat ze een leertraje@rkualyen dat daarop is toegesneden. Om die keuzen
te kunnen maken, moeten ze zich een beeld kunnen vormémreeigen leerproces en vaardigheden. Dit wordt
bevorderd door hen daarop te laten reflecteren en om gip Baarvan oefeningen te selecteren of om te
focussen op een specifiek aspect in een taaltaak. Omhmktvorderen neemt door de methode heen de mate van
uniforme sturing af. Zo worden leerlingen aanvankelijkksterdersteund door de drie fasen rond een taaltaak
geloodst. Naarmate de methode vordert, krijgen ze mebeidijn de mate van zorg die ze aan elke fase willen
besteden, afthankelijk van hun persoonlijke leerdoelen. pezonlijke leerdoelen worden in kaart gebracht
met behulp van een ‘logboek’ waarin ze inventariseren ijatb taaltaak goed en minder goed ging.

Een ander voorbeeld van hoe door leerlingen keuzen te geelt gedaan kan worden aan verschillen, is
gelegen in de veranderende functie van de ‘leertips’. Krttetma en door alle leerjaren heen zijn in kaders
leerstrategieén opgenomen. Een leertip die voor het wersit gegeven, moeten leerlingen uitproberen om
kennis te maken met de betreffende strategie. Bij edralirgg van de leertip maken ze er alleen gebruik van
wanneer die tip hun eigen leerproces ten goede komt. Eelpeedtd van zo’n leertip staat in Figuur 4.

Figuur 4: Leertip in Schoolslag
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8. Feedback

Feedback geeft een leerling gerichte informatie over dgiteit van wat hij doet en van hoe hij het doet edtlei

daarmee tot inzicht in wat hij eventueel kan verbetereadifack heeft een leerling dus nodig om vanuit zijn

persoonlijke vaardigheids- en kennisniveau verder te kunnererkomraditioneel wordt informatie over dat

niveau verschaft door proefwerken en toetsenSdhoolslagis dit instrumentarium aanzienlijk uitgebreid en

wordt de informatie niet alleen door de docent verzameldvan feedback voorzien, maar ook door

medeleerlingen en de leerling zelf. Voorbeelden hiervan zij

» de terugkijkfase in het VUT-model; door in een ‘logboekaftecteren op de kwaliteit van het product dat
ze afgeleverd hebben en het proces waarlangs dat gebeknifhes) de leerlingen een beeld
van waar versterking nodig is;

» groepsopdrachten waarin leerlingen het eindproduct en ieijinage evalueren;

» observatie- en beoordelingsformulieren voor zowel derdogls medeleerlingen op basis waarvan zowel
mondelinge als schriftelijke taken beoordeeld kunnen worden;

» toetsen.

Een uitvoeriger beschouwing van de waarde van feedbackaende verschillende uitwerkingen ervan in

Schoolslags te vinden in Bienfait & Meestringa (1999).

9. Differentiatie in taaltaken, kennis en vaardigheden

Naast alle bovengenoemde minder expliciete differentiagigt lgilk thema een duidelijk gemarkeerde vorm van
differentiatie in de vorm van herhaling en verdieping varceletrale taaltaak in dat thema en de daarvoor
noodzakelijke kennis en vaardigheden. Het differentiatiemeetsichilt per leerjaar, omdat leerlingefi zoals
eerder toegelich# steeds meer verantwoordelijkheid krijgen in het bepalardaégene waar ze extra steun bij
nodig hebben. Ik licht hieronder per leerjaar het gekozeatehtoe.

Leerjaar 1

In het eerste leerjaar werken de leerlingen in de loop esanthema aan kennis en vaardigheden die ten
grondslag liggen aan de taaltaak die centraal staat, eenpdazge vervolgens toe in de eerste uitvoering van de
betreffende taaltaak (samen is dit de kernstof varhieetd). Aan het einde van het thema voeren ze dedtaalta
voor de tweede keer uit, nu veelal gedifferentieerd naanti@au’s: herhaling met extra uitleg en oefening (A),
herhaling (B) of verdieping (C). De keuze wordt bepaald dooefliectie in het logboek op de kerntaaltaak en
wordt samen met de docent gemaakt. Een enkele keer wordtegep basis van interesse. Een schematische
weergave van dit model staat in Figuur 5.
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Figuur 5: Differentiatiemodel in leerjaar 1

Thema 4 in leerjaar 1 gaat over feesten. De centialddak is ‘Een informatietekst lezen’. Leerlingeremein

de kernstof onder meer wat ze kunnen doen als ze eelijknwedrd tegenkomen in zo'n tekst en hoe ze zich
op het lezen kunnen voorbereiden. In de differentiaticleiwvin de A-variant de woordaanpak nogmaals
uitgelegd en geoefend. Bij de voorbereiding op de tekst krijgeninggen extra steun in de vorm van
keuzemogelijkheden. In de B-variant vervalt de uitleg en da atéun. In de C-variant moeten leerlingen zelf
aangeven op welke wijze ze de betekenis van een moeitigrd hebben achterhaald en is bovendien de
informatieve tekst complexer.

Leerjaar 2
Een thema in het tweede leerjaar begint zoals irebette leerjaar. Nu zijn na de kernstof extra opdrachten
opgenomen voor tempodifferentiatie. Leerlingen voererdstaeer opdrachten achtereenvolgend uit, waardoor
tempoverschillen kunnen optreden.

Vervolgens bepalen leerlingen met welke kennis en vdadan ze nog moeite hebben. Ook nu gebeurt dat
op basis van een eigen inschatting, gevolgd door een com#nolde docent. Ten slotte wordt de taaltaak nog
een keer op een voor iedere leerling gelijk niveau uitgelv@it model is schematisch weergegeven in Figuur 6.
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Figuur 6: Diffe

In thema 8 van leerjaar 2 schrijven de leerlingen een Zimgen' brief. De kladversie wordt door een
medeleerling beoordeeld op de inhoud, de opbouw, het taalgebruile eorm (spelling, grammatica en
interpunctie). Mede op basis van deze ‘peerbeoordeling’ iki@sre leerling voor differentiatiestof. In dit thema
kan een leerling dan kiezen voor extra oefening in elk varedieden waarop de beoordeling was gericht.

Leerjaar 3

Elk thema in leerjaar 3(4) begint met een overzicht dareerdoelen die voor het betreffende thema gelden.
Leerlingen voeren in een thema twee keer dezelfdetdkallit. De eerste keer kunnen ze kiezen voor extra steun
(extra uitleg en/of oefeningen) bij doelen die al eerderlad zijn geweest. Bij de tweede uitvoering krijgen ze
dezelfde mogelijkheid, maar nu met betrekking tot de kennimardigheden die de nieuwe leerdoelen vormen
in het betreffende thema. Nu aangevuld met de mogelijkmeidetaaltaak op een hoger niveau uit te voeren.
Net als in leerjaar 2 is er ter afsluiting een extra agir om verschillen in tempo op te vangen. Dit modeitsta

in schema in Figuur 7.
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Leerjaar 3 (4)

kem kennis en vaardigheden

v

4 differentiatie op de taaltaak )
«
met hulp zonder hulp
( differentiatieovp de taaltaak )
P
met hulp zonder hulp verdieping

extra opdracht

10. Tot slot

Bij de ontwikkeling vanSchoolslaghebben we op allerlei manieren recht proberen te daannsogelijke
verschillen tussen leerlingen, primair door tegemoet teekoaan verschillen in taalleerbehoeften en dus door
verschillende trajecten naar dezelfde kerndoelen mogelijnaken. Door het functionele karakter, de vele
stimuli tot interactie tussen leerlingen, de ruime aahtlvoor woordenschatverwerving en taalleerstrategieén,
de expliciete aandacht voor schoolse taalvaardigheid en rdesfdar naar zaakvakken, de
differentiatiemogelijkheden en de keuzen voor eigen rosta@s dnze ogerschoolslageen methode geworden
die aansluit bij zowel taalzwakke als taalsterke legelin Een methode, die leerlingen serieus neemt als
taalleerder en die hen helpt om te vertrouwen op hunhibgsee kennis en vaardigheden en in hun
mogelijkheden om die uit te breiden en te verdiepen.

Noot
Met dank aan Marijke Asscheman (Atlas Onderwijs Adviesgrddphiek Sanders (Atlas Onderwijs Adviesgroep en Dirkje

Ebbers (SLO) voor hun medewerking aan dit artikel. De volgarsiellingen hebben meegewerkt aan de ontwikkeling van
SchoolslagAtlas Onderwijs Adviesgroep, Expertisecentrum taal, onigieem communicatie (Etoc) en Het Projectbureau.
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Nora Bogaert en Greet Goossens

Werken aan taalvaardigheid metKlimop en Tatami

1. Inleiding

In deze bijdrage wordt beschreven hoe binnen de geintegresetteoden ‘Klimop’ en ‘Tatami’ met
heterogeniteit wordt omgegaan. Deze methoden zijn bdstenr de eerste graad van het voortgezet onderwijs
(i.e. basisvorming — eerste twee jaar van het vocetgeaderwijs) en de tweede graad van het voortgezet
onderwijs (i.e. het derde en vierde jaar van het voortgemierwijs). De methoden werden ontwikkeld aan het
Vlaamse Steunpunt Nederlands als Tweede Taal (KULeuvd@nyvaZden in Vlaanderen ingezet binnen de
context van het Onderwijsvoorrangsbeleid voor allochtonbBnor@logisch gesproken is Klimop de voorganger
van Tatami: Klimop werd reeds in het begin van de jarenmiggentwikkeld en is inmiddels aan herwerking
toe (in de zgn. Sesam-reeks), terwijl Tatami in de tweetfevan de jaren negentig werd ontwikkeld.

2. Doelgroep en doelen

Om met succes te kunnen deelnemen aan het onderwijs enmetrj heel wat vaardigheden beschikken. Voor
een groot aantal leerlingen zijn die vaardigheden ldoende ontwikkeld als ze op de middelbare school
aanbelanden. Ze hebben moeite ontadéte begrijpen die leerkrachten of schoolboeken gebruidrebbver-
dragen van vakkennis en het bijbrengen van vakvaardighediénhebft te maken met het feit dat
leerboodschappen doorgaans refereren aan dingen dieanvetzg zijn wanneer erover wordt gepraat of die
abstract van aard zijn: ze hebben een gedecontextualikaemkiter. Verder hebben leerlingen ook vaak
problemen met deerwerkingvan de informatie; zo is voor hen de status van denrdtie-elementen vaak niet
duidelijk (zijn al de geleverde gegevens even belangrijk of moeten bemdatdenten geselecteerd worden, en
welke staan dan voorop in de ijj8f de samenhang in een tekst, met name wanneer die oietitidel van
signaalwoorden is uitgedrukt.

Taal- en verwerkingsvaardigheid zijn erg bepalend voosoti@olloopbaan en daardoor voor het verdere
leven. In onze rol van OVBondersteuners vonden we het belangrijk de leerkradi¢elerlands van materiaal
te voorzien om hinnen hun vak de genoemde ‘schoolse’ whaadien, die inmiddels in de Vlaamse eindtermen
een belangrijke plaats innemen, daadwerkelijk op te bouweéhohderwijs zijn emancipatorische functie
waarmaken, dan moet het alvast de vaardigheden ontwikkeléretvan de leerlingen vereist.

Het ontwikkelde materiaal is bestemd voor klassen waden leerkracht tekorten aan schoolse
(taal)vaardigheid ervaart. Om die nood objectief te kunveststellen, is voor de eerste graad een “oets
beschikbaar waarmee zowel de mate van achterstanédiijdgen individueel als in de klasgroep als geheel kan
worden opgespoord. Een soortgelijke toets wordt ook voor dalengraad uitgewerkt.

Bij de toetsing noch bij de werking in klassen mette&ort aan taalvaardigheid worden T1- en T2-leerders
uit elkaar gehaald of worden op enige andere basis leerlimgart genomen. Daarvoor zijn een aantal goede
redenen. Onderzoek wijst op de steeds maar groeiende kloohtdimat tussen T1- en T2-leerders en tussen
sterke en zwakke leerlingen wanneer ze gescheiden wordene Agesen Nederlands en differentiatievormen
met verschillend aanbod voor laag- en voor hoogtaalvaarditijet achterstandsbevestigend te zijn (zie o.m.
Westerbeek, 1999). Een op het Steunpunt NT2 uitgevoerd onkl€kZzae den Branden, 1995) bracht daaren-
boven aan het licht dat in heterogeen samengestelde grogparbij hoog- en laagtaalvaardige leerlingen
samen aan het werk worden gezet, een groter leerrendepteggdt dan in homogeen samengestelde groepen,
zelfs wanneer het groepen sterke leerlingen betrefteBdtaten van dit onderzoek hebben meteen aanleiding
gegeven tot een nieuwe invulling van het concept diffaatin onze aanpak: doordat hoogtaalvaardige
leerlingen toelichting geven, uitleggen en verduidelijken aanadgtdalvaardigen, beoefenen ze bijkomende
vaardigheden, die in eerste instantie niet als dogarde oorspronkelijke taak werden vooropgesteld. Er wordt
van hen namelijk meer actie vereist op het productieak; \daarenboven leidt een uitleggende rol tot een
diepgaander doorgronden van de informatie die in de taak wgetdverd en tot de noodzaak accuraat en
toegankelijk te formuleren ten behoeve van de zwakkeragraZo komen we terecht bij een natuurlijke vorm
van differentiatie, die niet alleen meer rendeert petitiek correcter is), maar ook veel organisatorisch
hoofdbreken overbodig maakt. Doordat op deze manier Iggrepen ontstaan die in etnisch en socio-cultureel
opzicht zeer heterogeen zijn, moet je als materiagikikelaar doorgedreven inspanningen leveren om thema'’s,
teksten en taken te ontwerpen die voor alle leerlingen, ohglean afkomst of vaardigheid, geschikt zijn.
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3. Leerpsychologische achtergronden: ‘actief leren’ endanis construeren

Veel taalonderwijs bestaat in essentie uit het adehievan informatie over het taalsysteem. De velsciuié
elementen die de taal uitmaken (woorden, zinsbouwretgiistopbouwregels) worden één voor één voor het
voetlicht gebracht. Het onderliggende idee is dat de kenmisomderdelen van het taalsysteem automatisch
wordt omgezet in vaardigheid wanneer de taalleerders caoinenan in het werkelijke leven. Dat lukt ook in
een aantal gevallen, met name bij gemotiveerde, ervaenders. Bij minder gemotiveerde en onervaren
taalleerders blijkt dergelijk (in essentie deductief) tadéwwijs echter minder vruchten af te werpen. Bij hen
gebeurt de transfer van kennis naar vaardigheid in onvoldoeaide

Binnen het OVB-kader hebben we dan ook geopteerd voor eedatductieve aanpak en we hebben hierbij
de spontane taalverwerving als model genomen. In ngkeudalverwervingssituaties leer je taal door erteee
handelen in de wereld, d.i. door dingen te doen waarbip&gljpen of produceren onontbeerlijk of ‘de moeite
waard’ is. De aandacht van de taalleerder is op dat mtogezicht op de uit te voeren handelingen, en niet
zozeer op de taal die daarbij wordt gebruikt. Onbewusthgikt de voor hem relevante taal echter wel bij op.

Ook in de klas is het best mogelijk leerders in sitgatebrengen waarin communicatie via taal nodig is om
een bepaald doel te kunnen bereiken. Het geheel van taligelimgen dat het bereiken van dit doel vereist,
noemen wetaak en de didactische aanpak die op basis van taken vdjgh taakgericht Taken kunnen
verschillende vormen aannemen. Hun gemeenschappelijk kenmeheti voor het secundair onderwijs
ontwikkelde materiaal is dat de leerder tegenover eendatinge of geschreven) tekst wordt geplaatst waaruit
hij bepaalde informatie moet halen. Met die informatieetrhij wat ‘gaan doen’: ze omzetten in materiéle
handelingen of er een talige reactie op leveren in morggebf schriftelijke vorm. Verschillende vaardigheden
worden dus geintegreerd beoefend. Door dergelijke taken witeten, gaat de leerder zelf actief hypothesen
construeren over:
» het systeem dat aan de basis ligt van de taal wahijaarblootgesteld en over de wijze waarop hij ze moet

gebruiken om te communiceren;
» de handelingen die hij moet stellen om aangeleverdeniatte in functie van het gestelde doel te verwerken
of om zelf informatie op de geschikte manier te verwoorden.

Deze systematisering kan in de klas desgewenst tot ggorvan bewuste reflectie (‘beschouwing’) worden
gemaakt, om ze bij te sturen en te verfijnen of onezeen hoger niveau van abstractie te brengen. Dit kijken
naar het taalsysteem zit dus aan het eind van de mieeaan het beginpunt ervan. Een taakgerichte aanpak is
met andere woorden in essentie inductief.

4. Kennisconstructie en het ‘kloofprincipe’

Om kennis te construeren is het van wezenlijk belangedatmaken krijgt met iets dat je nog niet weet of kunt.
Wil een taak renderen en leiden tot kennisconstructiernataat er dus een kloof zitten tussen de vaardigheid die
de taak vereist en de vaardigheid waarover je op dat mawmhbeschikt. Een taak die precies op het niveau van
de leerder zit, zal in bepaalde contexten allicht eentitulebben (bijv. het automatiseren van een bepaalde
raadstrategie), maar rechtstreeks leereffect op hgtdadjnitieve vliak valt er niet van te verwachten. Takgn z
dus pas renderend als de leerder voldoende ‘moeilijkheid’ ov@rtvinnen om ze te kunnen uitvoeren en
daartoe nuttige strategieén kan ontwikkelen. De factoremlelie ‘moeilijkheid’ bepalen zijn van inhoudelijk-
talige en/of van cognitieve aard.

Inhoudelijk-talige kloven

Van zodra je teksten aanlevert die voor leerlingen ongekierfiormatie bevatten en waaraan nieuwe taal te pas
komt, kan er geleerd worden. Een materiaalmaker die deldaimg van de schoolse vaardigheden beoogt,
moet er echter wel voor zorgen dat hij teksten kiestawe ‘schools’ karakter wat inhoud en taalgebruik betreft
We bedoelen hiermee niet dat in het vak Nederlandobaideksten moeten worden gebruikt; dit zou grote
knauwen kunnen geven in de motivatie van de leerlingen. Wehigegijn bijvoorbeeld teksten die de werelden
die in de schoolvakken worden behandeld, tastbaar en levakeh. Doordat ze de leerlingen noodzakelijke (zij
het indirecte) ervaringen bieden, zijn ze een goede opstapegnoretenschappelijk getinte benadering van die
werelden en naar het hogere niveau van abstractie dafjdeardt gehanteerd. In de samenleving van vandaag
kan je je daarbij niet beperken tot een initiatie in deqéyee, sociale, culturele en mentale) wereld van de Wes-
terse samenleving: andere culturen en hun kijk op de wirigién in het tekstaanbod eveneens een plaats. Met
de inhoudelijke nieuwigheid gaat automatisch de nodige taligavitibeid gepaard: nieuwe woorden, nieuwe
vormen, en naarmate de onderwerpen abstracter wordde &ksten overschouwend of beschouwend, ook
nieuwe verbanden, zinsstructuren en tekstpatronen.

Cognitieve kloven
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De informatie die je wordt geleverd in een tekst moestgeds op een of andere manier verwerken. De
verwerking die in schoolse situaties wordt vereist, éestal cognitief veeleisend: je moet bepaalde elementen
selecteren of herordenen, je moet het hele infornaatidsod samenvatten, of aangeleverde informatie
vergelijken met deze die een andere bron je al had gdlemerzo meer. Vaak is het ook nodig dat je de hele
tekst in al zijn finesses begrijpt. Taken waarmee de &hkéling van schoolse taalvaardigheid wordt beoogd,

zullen dan ook geregeld deze veeleisende vormen van verwerkigtgn impliceren.

Aan het eind van het leertraject zullen leerlingertamatsmoeten zijn om te gaan met boodschappen waarin de te
overbruggen kloof op beide vernoemde fronten aanzienlijk isr Mjp de weg naar die eindmeet is het mogelijk
deze beinvloedende factoren bij de taakconstructie heehger manipuleren (zie verder paragraaf 6.2).

5. Kloven en hoe ze kunnen worden overbrugd

Wil je een taak rendabel maken voor alle leerlingen, danek zwakke leerlingen voor een kloof te staan die
heel grote afmetingen aanneemt en die de taak in haar gebeélen erg veeleisend maakt. Een aanpak waarbij
de leerder zelf kennis construeert, staat of valt métedeidheid van die leerder om ‘in de taak te stappen’ en
eruit te halen wat er voor hem aan vaardigheid en kearalén valt. Om deze bereidheid te doen ontstaan en
levend te houden bij zwakke leerlingen moeten taken aaralbepavalitatieve eisen voldoen. De belangrijkste
eis ligt heel erg voor de hand: van taken moet een grotwarende kracht uitgaan. Als mensen voldoende
belangstelling hebben voor iets, zijn de kloven die ze kunmerbruggen erg groot. Leerlingen worden
gemotiveerd naarmate

» de teksten op basis waarvan de taak moet worden ugtgkde leerlingen inhoudelijk aanspreken omdat ze
spectaculair zijn of over ongewone, spannende dingen vertgifisch schoolse teksten over
de spijsvertering of over losse en vaste gesteentemadlirirlijk wel het soort taalgebruik
bevatten dat de leerlingen dienen te verwerven, komeleimptiek niet zo onmiddellijk in
aanmerking, tenzij ze in een aantrekkelijk kader worden @aag# of vanuit voorgaande
activiteiten de nieuwsgierigheid van de leerlingen is gewekt;

* het lezen (of beluisteren) van informatie wordt imegk in een lees/luisteropdracht die het lezen/luisteren
functioneel maakt. Het gaat niet om lezen tout couetjitegen lezen ook niet om nadien de
obligate controlerende inhoudsvragen te kunnen beantwoordésksiiesamen te vatten of te
beoordelen, er de onderdelen of de kenmerken van bloot tenleggkezen om iets te kunnen
doen of maken of om een bepaald probleem op te lossee. fxectionaliteit is op zich een
motivatie-verhogende factor: een taak is minder bedreigknjeé van meet af aan beseft, door
de aard van de opdracht, dat niet alle informatie vervibedtépen moet worden. Is de
opdracht op zich (het probleem dat erin wordt gesteldydwtverp dat moet worden gemaakt,
enz.) aantrekkelijk en uitdagend, dan is het luistereeriaiet alleen functioneel, maar dan is
de tekst ook een onontbeerlijk instrument om aan eensigkebehoeftee voldoen. Hierbij
dient nog opgemerkt dat het functionele karakter van deetdien leesactiviteiten niet alleen
belangrijk is met het oog op motivatie, het is de Ipdsacht die het verwerkingsniveau
bepaalt en de leerders gaandeweg de noodzaak tot veraldikeswijzen aan den lijve doet
ondervinden, zonder dat er veel theoretische uitleg boaforden aan vastgeknoopt;

« de taken op zich als functioneel worden ervaren, doarddtidelijk herkenbaar aansluiten bij soorten taken
die de leerlingen in het werkelijke leven, tijdens de setibopbaan of in hun beroepsleven,
(zullen) moeten uitvoeren. In de meer recente théniebben we het functionaliteitsaspect
sterk benadrukt. Door het thema bovendien op te zelbe@ea project waarbij elke taak in
functie staat van een overkoepelend eindproduct, wordt pitcasiog breder uitgezet (zie
verder in: ‘... naar een strakkere bedding’).

6. Een griezelige voorstelling
6.1. De taak

Een concrete taak, afkomstig uit de Klimopreeks (die iaattste helft van de jaren negentig binnen het OVB in
gebruik werd genomen), zal een en ander van wat hierbevgesteld kunnen verduidelijken. Het eerste deel
van de tekst (en eventueel ook de opdracht) wordt dooredadeht voorgelezen; deel 2 moeten de leerlingen
zelf lezen.

Een griezelige voorstelling (1)
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Bij het vallen van de avond roept een fakir de mensenagp zijn voorstelling te komen
kijken. Gezeten onder een cirkel van lantaarns, ztegphigiek hoe de fakir een stuk touw uit
een rieten mand pakt en dit in de lucht opgooit. Hij hdthigae handeling een paar keer om
te laten zien dat het een gewoon touw is. Als hijtbietv opnieuw opgooit, stijgt het plots op
wonderbaarlijke wijze verder omhoog, totdat de top in bekdr verdwijnt. Vervolgens klimt
een assistent van de fakir, een tenger kind van jongédebgt touw in en lijkt in de lucht te
verdwijnen. De fakir beveelt hem terug naar beneden te kamesr de jongen weigert op een
brutale manier. Woedend pakt de fakir een gevaarlijk uizieres, klemt dit tussen zijn
tanden en klimt de jongen achterna. Als ook hij uitdeticht is verdwenen, klinken er een
paar afschuwelijke kreten en vallen de aan stukken gescheenda van de jongen op de
grond, gevolgd door zijn bebloede lichaam en hoofd. De fakintkanel naar beneden en
voegt zich bij zijn andere assistenten, die treurend roralelblijffselen van de jongen staan
en deze vervolgens in een mand stoppen. Als de klaagzang tyagjst is, springt de jongen
plotseling uit de mand te voorschijn, levend en wel.

Opdracht

Wat zit hierachter? Hoe is dit ‘mirakel’ volgens jou @fieéggen? Hieronder vind je een aantal

verklaringen. Welke daarvan is volgens jou de juiste?

» De fakir heeft buitengewone macht: hij overwint de atea@acht en kan een dode terug tot
leven wekken.

» De fakir is in feite een buitengewoon goede hypnotisgamr hypnose doet hij het publiek
geloven dat er dingen gebeuren die in werkelijkheid helemaal rietigan.

» De fakir is een bedrieger.

Als je je keuze hebt aangekruist, ga dan even na of jehaizelfde antwoord heeft gekozen

of een ander. Wie heeft gelijk en wie ongelijk? Controle¢rddor onderstaande tekst te lezen.

Een griezelige voorstelling (2)

De Amerikaanse journalist en schrijver van reisverhatdm Keel kreeg van een oude fakir de
hele uitleg te horen. Het bleek dat hier sprake is eanvej eenvoudige truc, maar waarvoor
wel een heel ingewikkelde uitrusting noodzakelijk is. Een klnord van zwart, geviochten
haar wordt dwars over een vallei gespannen, zo'n vijftieter boven de grond. Het touw (dat
we voor de duidelijkheid touwBullen noemen) is tegen de donkere hemel en de heuvels nie
te zien. Over het touw wordt een nog dunner touw (touw C)ajggiat, buiten het zicht van
het publiek, door een assistent wordt vastgehouden. Aaanbete eind van het touw is een
smalle haak bevestigd. Het uiteinde met de haak hangt diaih lpfaats waar de fakir zich
gedurende de voorstelling bevindt. Het touw dat de fakir voorgéa @an het publiek ge-
bruikt noemen we touw A. Terwijl de fakir met zijn gepra® aandacht van het publiek
afleidt, maakt hij eerst een aantal ‘proefworpen’ roaimt A.

Zonder dat het publiek het beseft, slaat hij de hadieirdaartoe bestemde gat van
een kleine, maar zware houten bal die aan het eindeouanA vastzit. Vervolgens werpt hij
touw A zo hoog mogelijk in de richting van de horizontalerdo@). Tegelijkertijd trekt de
verborgen assistent aan koord C, totdat de houten balZdexohter touw B en touw A recht
naar beneden hangt.

Daarna klimt de jongen het touw in. Als hij boven is, tli@hog een andere haak uit
zijn zak en maakt daarmee de bal stevig vast aan toul¥aB kan de fakir ook het touw
opklimmen. De sfeer is erg gespannen. Verblind door de lastagsnht het publiek het
vervolg van de gebeurtenissen af. De fakir haalt de afgesnedematen en romp onder zijn
wijde kleren vandaan. Ze zijn van een dode aap die deZd#ften draagt als de jongen. Het
bloed is rode verf en het hoofd is een houten model aretw@band. De jongen steekt zijn
armen en benen in een soort van harnas onder de klerasheviakir en wordt ongezien het
touw afgedragen. Eenmaal terug op de grond, als de fakimeasgijstenten aan het jammeren
zijn, kruipt de jongen ook weer ongezien door het publiekeiitharnas de mand in. Daaruit
komt hij dan plots als bij wonder weer te voorschijn.

6.2. Toelichting

De enige manier waarop de leerlingen in deze taak kunné¢ertaalen of hun antwoord op de vraag met de
werkelijkheid klopt, is de tekst lezen die weergeeft Heevork precies in de steel zit. De opdracht roept met
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andere woorden een behoefte aan informatie in het;lel@ordat hij de benodigde informatie bevat, komt de
tekst aan die behoefte tegemoet.

Om de gegeven opdracht te kunnen uitvoeren moeten dedeerlde informatie uit deel 2 van de tekst
verwerken. Dat maakt het lezen functioneel. Hoewel agmrerviakkige blik op het materiaal dit onvoldoende
laat vermoeden, komen verschillende deelvaardigheden ahndb taken geven aanleiding tot luisteren en
lezen; het gesprek in de tweetallen over hun respedtiewvee na deel 1 en het onderlinge overleg over de
juistheid van hun keuze leiden natuurlijkerwijze tot luistenerspreken.

De taak heeft nogal wat motiverende kracht dankzijspettaculaire karakter van het verhaal. Dat is ook
nodig, want aan de tekst hebben de leerlingen een stevidedduportie informatie die ze (zij het slechts
opperviakkig) moeten verwerken is aanzienlijk; de tekst begat aantal niet courante woorden en is nogal
technisch van aard. Toch is de taak niet onuitvoerbatab de taakstelling niet meer eist dan een globaal
begrijpen van de informatie: is het nu een truc of niet?zZ@ak zou heel anders liggen als bij de tekst
bijvoorbeeld de onderstaande opdracht was gegeven.

Opdracht
Wil je weten hoe de touwtruc precies in elkaar zitA Benerikaans journalist vertelt het in
een van zijn reisverslagen. Lees het verhaal aandachbigerg de gevraagde aanduidingen
aan op de afbeeldingen die je bij de tekst vindt. Als jdetty overleg dan met je buur.

Leerlingen zouden in dat geval op een afbeelding van de ¢mstvactie de drie touwen moeten benoemen en
bij die van de afdalende fakir het antwoord moeten s&hiripp vragen als: Wat heeft de fakir op zijn rug? Wat
gooit de fakir in werkelijkheid naar beneden? Deze opdrashteen intensieve verwerking van de inhoud
vereisen, waarbij de leerling het zich niet kan vermah bepaalde stukken van de boodschap niet te begrijpen
of over het hoofd te zien. Voor de doelgroep zijn de himdsen die in een dergelijke taakstelling moeten
worden genomen te omvangrijk en staan ze het leren ingle we

7. De leerkracht en de kloof

Materiaalmakers kunnen de kwaliteit van hun taken bewasggoed ze kunnen, wat ze niet in de hand hebben
is de manier waarop de leerkracht met de taken omspviagt.het overbruggen van kloven speelt de leerkracht
een niet te onderschatten rol. Twee aspecten zijnijhieldvant: de mate waarin hij een klimaat van géiéid
weet te creéren en de mate waarin hij ‘vangnetten’ spamtde leerlingen.

Dit houdt bijvoorbeeld in dat hij de opmerkingen en antwoor@ende leerlingen au sérieux neemt en hen
niet voortdurend ‘pakt’ op hun fouten. Een nog veel fundaehemelement in de veiligheidskwestie is het
volgende: taken mogen dan wel een concreet resultadserer@en product, een oplossing, een antwoord), de
absolute correctheid van dat eindresultaat is mindenggjladan het zoekproces ernaar; dat signaal moeten de
leerlingen constant (hoe impliciet ook) krijgen. Een thakft in essentie niet hetzelfde doel als een klassieke
‘oefening’, waarhij je moet bewijzen dat je een bégamplossingswijze weet toe te passen of bepaalde kennis-
elementen kunt produceren. Wat een taak beoogt, istegsen van een vruchtbdeeromgevingvaarbinnen
je mag exploreren naar eigen vermogen. Als je daarbij desigepplossing weet te vinden, is dat mooi
meegenomen, maar ook in het andere geval is het zonagr znedat de taak een leereffect heeft: nieuwe
taalelementen worden opgepikt en/of stukjes oplossingsstatdfgien vorm. De leerlingen krijgen ruimte om
hierbij hun eigen leertempo te volgen en precies dat inafctiie kennis te verwerven waar ze op dat ogenblik
aan toe zijn. Niet alles wat er in een taak aan leentieel voorhanden is moet aan het eind van de taak in
kwestie ook effectief verworven zijn; niet alle |éegen moeten naar aanleiding van eenzelfde taak precies
hetzelfde geleerd hebben: dit maakt de aanpak zo geschikhgtaogene klassen. Wat aan het eind van de
taak, in het klassikale nagesprek, dus aan de orde moehksmiet in de eerste plaats de oplossing, maar wel
het oplossingsproces, of liever: alle oplossingspronedigedoor leerlingen gevolgd zijn, inclusief de eventuele
verkeerde sporen.

Taakuitvoering hoeft niet noodzakelijk een individuele aangehegjd te zijn. Als leerlingen in twee- of
drietallen mogen samenwerken zijn de kansen op kloofoverbigudgial wat groter: in de leerling-leerling-
interactie die zo ontstaat zijn de remmingen om probte te signaleren veel beperkter; leeftijdgenoten zijn
bovendien vaak beter in staat dan een ‘deskundige’ tef{dakeerkracht) om dingen uit te leggen op de gepaste
golflengte. Een bijkomend en niet te versmaden voordeel taeedite vangnet is de natuurlijke vorm van
differentiatie die bij leerling-leerling- interactie in théeven wordt geroepen (zie boven). Daar waar
samenwerkende vennootschappen toch vastlopen komt de d¢bérkita hulpverlener in actie en spant een
tweede vangnet in de vorm van bemiddeling (mediéring), bijakij zich tussen de taak en de individuele
leerling opstelt en die twee naar elkaar toe haalt. Ddathdpdoor precies die vragen te stellen die het denken
van de leerling op gang brengen en de nodige AHA-ervaringeworzaken, zodat het de leerling zelf is die
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uiteindelijk zijn problemen oplost. In de mate dat dekieasht in het mediérende gesprek zorgvuldig inpikt op
de reacties van de individuele leerling, ontstaat ookd@ernatuurlijke vorm van differentiatie. Uitgangspunt is
dat hulpverlening geenszins staat voor het aanleveranopéossingen en voor standaardprocedures per
probleemtype die er voor elke leerling hetzelfde uitziet.

De ondersteuning die de leerkracht geeft zal aan kwatitefficiéntie winnen naarmate hij de essentie van
de taak doorgrondt: wat voor informatie uit de tekst tm@erden gehaald en wat daarmee precies moet
gebeuren. Vanuit dit inzicht is het mogelijk te bepalen wel&e@menten (0.m. woorden) binnen het kader van
die welbepaalde taak een cruciale rol vervullen en welkel @ankke marge ervan verschijnen om zodoende de
ondersteuningsstrategie hierop af te stemmen.

8. Van suggesties en aanwijzingen in de handleiding ...

Om de begeleiding op geschikte wijze te kunnen vormgevent ki leerkracht in de handleiding een aantal
aanwijzingen. Was die in de beginfase van onze ontwigkeiteiten nog vrij beperkt, in de huidige materialen
worden ze steeds preciezer. Leerkrachten die in heB-@vmingscircuit zitten krijgen tijdens hun
instapperiode daarenboven uitgebreide vorming waarbipps@twijs de vaardigheid om op taakgerichte wijze
aan de slag te gaan kunnen ontwikkelen, op basis van coleseetteriaal dat speciaal voor die introductie
werd ontworpen. Voor onderstaande taak geven we aanrlealdeen bijvoorbeeld de volgende suggesties om
de taak te introduceren, de uitvoering ervan te onderstennamaf te sluiten.

Alles voor één muntje

Opdracht

Het onderstaande verhaal gaat over een jongen die totdewen in de problemen zit omdat
hij volgens zijn vader dom en lui is. Een slim meisje kbem te hulp. Wat vind je van haar
oplossing?

Er leefde in Kasjmir eens een rijke koopman en die hadzeen die niet alleen ontzettend
dom maar ook nog verschrikkelijk lui was. Wat voor opdrachodlj kreeg van zijn vader of
zijn moeder, hij deed altijd net het tegenovergesteldehipid iets deed ...

Tenslotte kreeg de koopman er genoeg van en wilde zijm lzebhuis uit jagen. De
moeder van de jongen kon haar man echter overtuigen hamagoeen laatste kans te geven.
De koopman riep de jongen hij zich en gaf hem de volgendadptd‘Mijn zoon, ik wil dat
je naar de markt gaat en daar iets voor ons koopt ddtunnen eten, iets dat we kunnen
drinken, iets dat de koe kan eten en iets dat we in dé&ktminen planten. Daarbij mag je niet
meer uitgeven dan dit ene muntje. Als je dat kunt, komndam huis terug. Kun je het niet,
dan moet je maar wegblijven.”

Toen de jongen naar de markt liep, begon hij te huilenwisij niet hoe hij al die
dingen kon kopen voor dat ene muntje dat zijn vader hem gedderNooit zou hij meer
naar huis terug kunnen. Hij huilde zo hard dat een meisjepdaét veld werkte, hem hoorde
en vroeg wat er aan de hand was. Toen hij haar vertdldvea zijn vaders opdracht, schudde
het meisje haar hoofd en zei dat hij zich geen zorgefd&de maken. Ze vertelde hem dat hij
gemakkelijk aan zijn vaders eisen kon voldoen en legde hkmitloe.

Die avond kwam de jongen glimlachend thuis. Hij zei: “Higder, ik heb iets bij me
dat aan al uw eisen voldoet”, en legde zijn aankoop op ktéfelas een watermeloen.

Vraag
Wat denk je: is de koopman tevreden met de watermeloen ofdegengen het huis uit?
Heeft je buur dezelfde mening als §ij?

Aanwijzingen voor het inleiden van de taak

Vooraleer de leerlingen aan een taak kunnen beginnen, moetvger zorgen dat ze

gemotiveerd zijn, dat ze beschikken over de relevante kemmisde wereld om de tekst

inhoudelijk te kunnen kaderen (onder meer in de ruimte en/df)leeh dat ze precies weten
wat van hen wordt verwacht.

» Deel aan de leerlingen mee dat ze een verhaal gaander zich afspeelt in een streek die
Kasjmier heet. Stel de vraag of iemand weet waar deeeksligt en indien dat niet het
geval is, laat de leerlingen in hun atlas (via het tegisop zoek gaan. Beperk je
‘woordverklaring’ bij voorkeur tot dit ene woord. Het veah&iedt voldoende context om
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9.

betekenis toe te kennen aan woorden of uitdrukkingen wagevarermoedt dat ze
onbekend zijn. Pak deze woorden op in het nagesprek of wdeedagen expliciet naar
de betekenis ervan vragen.

Deel aan de leerlingen mee dat het verhaal gaateevejongen die tot over de oren in de
problemen zit (zijn vader vindt namelijk dat hij veeldem en te lui is om zijn zoon te
kunnen zijn), maar dat de jongen de hulp krijgt van eemrsigisje om aan de straf van zijn
vader te ontsnappen. Je geeft hierdoor een stukje van dl imthipdat allicht de oren doet
spitsen: het gaat over een domme jongen en een slim nwaiglezijn in volksverhalen de
rollen net omgekeerd.

“Als je wil weten wat er precies gebeurt, lees danveehaal; vertel me nadien of je de
oplossing van het meisje goed vindt of niet.”

Aanwijzingen voor het ondersteunen van de uitvoering

Verwoord na de eerste lectuur de opdracht nogmaals in he@teren; er mogen nu bij
niemand nog twijfels zijn over wat precies verwacht wadgdt.na of voor iedereen duidelijk
is waarvoor het woordiatermeloerstaat: met het begrip van deze term staat of valale t
“Wat heeft de jongen uiteindelijk gekocht met zijn enetj@?”
“Zal de koopman zijn zoon wegsturen of is hij tevredendpawatermeloen? Waarom?"
Geef de start tot onderling overleg: “Vraag nu adwujer wat hij/zij denkt van de oplossing
die het meisje de jongen heeft gegeven” en “Hebben julliefdez®lening?"
Als tweetallen vastlopen, stel dan in een eerste enbrzeer algemene en globaal-
richtinggevende vragen (“Wat begrijpen jullie niet? Vindaltig in dat woord niets terug
dat jullie kennen?”) en, als dat nog nodig is, steeds gereleh suggestievere (“Kijk eens
goed: staat er in diezelfde zin niet iets dat je kan h&lpeat wordt er precies gezegd in het
stukje ervoor?”). Laat elk van je vragen inspelen op wakedding in het voorgaande
antwoord zelf heeft aangebracht. Stel het zelf geven Mavoarden zolang mogelijk uit.

Aanwijzingen voor het afronden van de taak
Wat in het nagesprek vooral aan de orde moet komen, isteesiciieve reconstructie van het
oplossingsproces: in samenspraak met de leerlingen wordjzeéewaarop de opdracht tot een
einde is gebracht onder de loep genomen, inclusief de verkspoden die zouden zijn
gevolgd. Als de leerlingen er niet in slagen de vraag te bearden, zet dan met hen de
kenmerken van een watermeloen op een rij aan de hand vargded®hragen:

Wat is het eerste waaraan je denkt als ik vraagerddgt met een watermeloen?

Stilt een watermeloen alleen je honger?

Kan je de hele watermeloen opeten? Wat niet? Wat ah@grsen op het platteland meestal
met de schillen van groenten en vruchten? En wat kaetjgitten doen?

... haar een strakkere bedding

De recent ontwikkelde thema’s (zie noot 3) dwingen de taehiten veel sterker in een welbepaalde rol. De
manier waarop deze thema’s zijn opgezet sluit een leidenvddlimg van de leerkrachtenrol uit en werkt het
opnemen van een begeleidende rol zeer sterk in de hand.

Wat volgt is de foldertekst vardet Gat in de Markthet vijffde thema in de Tatami-reeks. Aan de hand van
dit thema wordt het concept van de ‘strakkere bedding’ wrkitachten geillustreerd.
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Tatami 5 stelt de hond centraal, maar laat dat de hon@eslwatder ons niet afschrikken. Die
dieren zijn zo ongelooflijk getalenteerd dat je er vdgistan staat. We lezen dat honden
worden ingezet in de strijd tegen drugs- en andere smokkeyen milieuvervuiling. Honden
zouden in staat zijn huidkanker te ‘ruiken’, epileptisca@nvallen te voorspellen, de
levensverwachting van bejaarde mensen te verlengen.nv@msen met een handicap betekent
een goed getrainde werkhond een enorme meerwaarde aaskieliteit, ... en ga zo maar
door. Er wordt een massa informatie geleverd over horateidat vormt een hele uitdaging
voor de informatieverwerkingsvaardigheid van de leerlingant ze moeten daar ook wat
mee doen, met die info. Eén overkoepelende en open tadikabidie teksten: ‘het gat in de
markt’ vinden wat hondenkennels betreft. Welke mogelijke’ ‘lalnnen ze bedenken voor
een hond zodat ze met hun kennel een plaatsje op de meskenen? En hoe gaan ze dit
aanpakken? Stof voor een projecttekst die het uiteindglijg@uct van deze takenreeks moet
worden, samen met een brief aan het Vlaams InstituutZeltstandig Ondernemen.



Een hondenkennel dus: voor de enen een écht perspectiefjeranideren een leuk
rollenspel. En alvast een goede training in het sekrcten verwerken van informatie voor
iedereer.

Het einddoel van het thema, dat in vier rondes dienbteen uitgewerkt, is open: elk viertal dat aan het begin
door de leerkracht wordt samengesteld, kiest zelf zijrdenras en een functie ervoor. Die keuze wordt gemaakt
tijdens ronde 1, maar kan tot en met het einde van romibg Zeranderd, aangevuld, bijgesteld worden naar-
mate de leerlingen meer informatie verwerven (door nedesten te verwerken, onderling overleg te plegen,
inzage te krijgen in de plannen van andere viertallen epaitie van die anderen op het eigen project te horen
Niet alleen die keuze gebeurt autonoom, zonder tussenkamstevleerkracht, ook de beslissing welke teksten
uit het materiaalaanbod precies worden gelezen, wordtdiogroepjes zelf genomen. Doordat de groepjes voor
het feit worden geplaatst dat heel wat informatie im leeperkte tijdsspanne moet worden verwerkt, komen ze al
vlug (desnoods met een duwtje van de leerkracht) tot dsteiling dat de teksten zullen moeten worden
verdeeld. Omdat iedere deelnemer dan zijn bijdrage kamoeh leveren in het geheel, is de interactie tussen de
leerlingen niet alleen intensief, maar sluit ze ook geande vier deelnemers uit.

De rol die de leerkracht volgens het scenario krggbedeeld is, naast het mediéren in gevallen van nood
(zie boven), enkel en alleen het bewaken van de doelgegidghtan het kiesproces en de efficiéntie van de
werkwijze. Hij moet zich hierbij gedragen als een naigagensteller die voornamelijkat- enwaaromvragen
stelt: wat doen/lezen/... de leerlingen en waarom dodretzeo en is dat wel de beste manier? Op die manier
ontstaan bij de leerlingen tijdens hun informatieverimgys- en informatieverwerkingsproces AHA-ervaringen
met betrekking tot leeswijzen, lees- en betekenisaflgidsirategieén e.d., die in de nabeschouwingsmomenten
op het eind van een ronde of van het thema geéxplicitktentien worden. Tijdens de verschillende
schrijffmomenten (het ‘vasthouden’ van informatie vogeai gebruik in de groep; het presenteren van het eigen
project aan de andere groepjes door middel van posters;drsteli@n van het project en het schrijven van een
formele brief aan het Instituut) worden de leerlingiem bewust van de noodzaak tot publiekgerichtheid en tot
talige correctheid in bepaalde situaties.

Dat via dit thema ook aan vakoverschrijdende doelstetiingerdt gewerkt (oplossingen bedenken voor
conflicten, op een verdraagzame manier omgaan m&thiten; luisteren naar elkaar, uitkomen voor egere
mening, afspraken maken voor samenwerking; zichzelstumgaan met informatie en informatiebronnen, ...)
is mooi meegenomen en erg welkom in Vlaanderen, waairditermen burgerzin, sociale vaardigheden en
leren leren nog niet altijd hun weg hebben gevonden naar sfé kla

10. Geluiden uit de klaspraktijk

De context waarin het materiaal wordt gebruikt is onderermen in de eerste plaats het Vlaamse
Onderwijsvoorrangsbeleid en de 90 scholen die inmiddels t@\R zijn toegetreden. Het opzet van OVB
houdt onder meer in dat leerkrachten langzaam ingeleitigewijd worden in de aanpak en de achterliggende
principes al doende ontdekken en scherpstellen, via egrakéet en vormingsmomenten die aan de ervaringen
met het leerpakket worden gekoppeld.

Dankzij deze vorm van ondersteuning krijgen de leerkraclitenkans de omslag van een meer
leerstofgerichte naar een leerlinggerichte didactiek, ee diepgaand en vérstrekkend is, geleidelijk te maken.
Zo ligt voor de (alles)weter die de leerkracht eigenlijdésrol van vragenstellende onwetende niet echt goed in
de markt. De neiging om zelf het heft in handen te meofieechtstreekser op antwoorden aan te sturen is vaak
moeilijk te onderdrukken, vooral omdat de leerkracht ziale¢tet of onterecht) in de greep acht van leerplannen
en van de wijzers van de voorttikkende klok. Dat wat leenfirgf ontdekken diepgaander en blijvender wordt
verworven en dat de langzamere voortgang van de begidpetiiteindelijk tijdwinst oplevert, zijn
gezagsargumenten waarvan de leerkracht de steekhouderidbletd sp zeer lange termijn kan ervaren, als hij
eenmaal de sprong in het diepe heeft gewaagd en lang gerloegdtoDat een taak veeleisend moet zijn om
leerrendement op te leveren gaat lijnrecht in tegen de tigolesopvatting dat je leerlingen daardoor
ontmoedigt. De idee dat leerlingen zo veel mogelijk metaglik@an het werk moeten worden gezet en dat ze
meer kunnen leren van elkaar dan van de leerkracht,ateeeneens op heel veel ongeloof.

Door de regelmatige ontmoetingen, met name tijdens dappstiode’ (die twee jaar loopt), ontstaat een
intensief communicatiecircuit (tussen de leerkrachtehet Steunpunt en tussen de leerkrachten onderling) dat
veel informatie levert over succes en falen, tevreddnéx@ ongenoegen van leerkrachten, niet alleen over de
uitgewerkte didactiek in het algemeen, maar ook over wellipagelaspecten ervan. Dit geeft een redelijk
goed beeld van de percepties die de leerkrachten gaandeweg olewidkede reacties van leerlingen op de
aanpak.

Anderzijds hebben heel wat commentaren en discussiesd gt herwerking en bijstelling van
experimentele versies van thema’s en taken; vaak gaveokzaanleiding tot een hogere mate van precisering
en verduidelijking in de algemene handleiding en/of in détische aanwijzingen bij onderdelen van het
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materiaal of bij concrete taken. Zo hebben geluidem gt negatieve effect op de motivatie van te veeken t
contextloze aandacht voor de explicitering van woordbetes@migvgl. de aanpak in Klimop) ons in de
Tatamireeks op een spoor gezet waarbij explicitering niéteinmateriaal is ingebouwd, maar als mogelijke
reactie op vragen van de leerling of als een natuurdigktvioeisel van de taak wordt voorgesteld; in de Sesam-
reeks (bedoeld als intensief inhaalmanoeuvre voor klassérachterstand), bouwen we dan weer een andere
vorm van aandacht voor woorden in.

Hoe het onderwijsveld ons materiaal beoordeelt hebberelfenooit expliciet en systematisch kunnen
bevragen. Effectmetingen zijn tot nu toe niet uitgevoettiaak niet recent en niet op grote schaal. Incidentele
uitingen van tevredenheid door leerkrachten hebben sonekkiety op de vooruitgang die de leerlingen maken,
maar meestal op het feit dat leerlingen geinteressaked in het leren kennen van de wereld, dat ze lezen niet
meer als een onoverkomelijk karwei beschouwen en keknetih heel wat meer in hun mars hebben dan
meestal wordt gedacht. Dat op zich vinden we al eenbetsaigrijk effect ...

Noten

1. In Vlaanderen is het Onderwijsvoorrangsbeleid van stadagein 1991. Scholen die instapten verplichtten zich tot
acties op verschillende terreinen, waaronder ‘taalvaaetigonderwijs’ en ‘Nederlands als
instructietaal’. Voor deze beide actieterreinen kreeg hminpunt NT2 de opdracht nascholing op te
zetten en materiaal te ontwikkelen.

2. Tot en met het schooljaar 2000/2001 was dit de LS-tamb/dardigheid bij de overgang van Lager naar Secundair
onderwijs). Vanaf 2001/2002 is de Taalvaardigheidstoets Aanvanm@&®sc (kortweg TAS) in gebruik
genomen. De TAS levert meteen ook indicaties voor hetctradiat de klas moet doorlopen en de mate
van ondersteuning die de leerkracht moet voorzien.

3. Met nameHet gat in de mark{Tatami 5) erKamp RobinsorfTatami 6) die voor Graad 2 zijn bestemd; verder ook nog
Toeren zonder grenzem de nieuwe reeks ‘Sesam’ voor Graad 1.

4. Bij de tekst hoort een afbeelding van de fakir-act, waapde drie genoemde touwen worden weergegeven en
benoemd.

5. Uit: Bogaert, N. & G. Goossens (199Mpar andere werelden. Klimop Bntwerpen: Plantyn-Novum.

6. Uit: Bogaert, N. & G. Goossens (199%lim bedacht’. Modelthema 2 voor leerlingen en leerkrachten in Grazahl
het secundair onderwijs.euven: Steunpunt.

7. Bogaert, N. & G. Smet (2000t gat in de markfTatami 5 Leuven: Steunpunt.

8. Kamp Robinsor{waarin de leerlingen groepsgewijs en over verschillenddes heen, op basis van informatie over
groepspsychologie en met gegevens over de persoonlijkheidevaoncrete deelnemers, een scenario
moeten schrijven voor een reality soap)Teeren zonder grenzéwaarin de leerlingen een uitgebreide
reisfolder moeten samenstellen voor een concreet omsohrgnaep jongeren met welbepaalde
uiteenlopende interesses, gebruikmakend van aangeleverden}ekslgen een stramien dat zeer
vergelijkbaar is met dat vatet gat in de markt
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