
Ad Bok:

De twee gezichten van

het leerproces '

Kennisconstructie binne n
taalontwikkeling en

taaldidactiek

De rdejaars pab os tudente n (D e D ries tar, Gouda)
kregen de volgende vraag vo orge leg d : `Hoe z ijn we
zo v e r gek o m e n , dat ie der van julli e nu met
overtuig ing en e nth o u si asm e we rk t aan het ontwik-
k e le n van een o nderdee l van een taalprogramma
voo r kindere n? '
Ni co nam even de tijd e n bracht h e t volge nd e naar
voren : `goo r mijn gevoel gingen we op weg van n
naar s , m a ar jij liet ons steeds terugk e ren naar A .
Te lk e ns als we dan opnieuw bij a kwam en, waren
we een heel e ind opgeschot en . '
Zijn reflectie is bijzonde r. De s tude nt merkt niet
allee n op , dát hij vo o ru itgang h eeft ge boe kt, maar
ook hóe die voo ruitgang volgens h em tot s tand is
ge ko m e n . Het bijzondere is, dat h ij z ijn e igen
lee rproces beschri~t in term e n , die hij nie t uit o nze
gesprekk e n h eeft opgevangen . Hij h eeft iets geleerd ,
wat z ich buit e n liet t erre in b eweeg t van de ke nnis-
overdra cht . Hij verwoo rdt gedacht e n , die in de
voorbije periode in z ijn ho ofd zijn o nts taan , of
actiever geformul eerd, hij verwoo rdt ge dachte n die
hij ze lf in z ijn hoofd heeft gecreëe rd .
Hoe moeten we ons dat leerproces v oorste llen? In
dit artik e l geeft Ad Bok antwoo rd op deze vraag .

Volwassenen weten min of meer wat ` pro-
jec t ', `st r uctuur ' en ` b i tter' beteke n en, maar
pr aktisch niemand kan die kenni s b e vredi -
gend oms chrijven . Waar bestaat de kennis
van die woorden dan uit? Hoe is die beteke-
nis tot s t and gekomen ?

Waarom spreekt geen enkel e vierjarige over
een klein jurkpje ' of ` tafelkje '? Waar hebben
ze geleerd om het zo niet t e doen? De

informatie over de verkleiningsuitgangen krij -
gen ze toch pas in groep 6 of 7?

Dat zijn lastige vragen . Gemakkelijker is de
constate ring , dat iedereen opzettelijk kan
leren , dat pejoratief ` minachting uitdrukkend '
betekent en dat zelfstandige naamwoorden
die eindigen op 1 , r of n , de verkleiningsuit -
gang j e krijgen .

We hebben het kennelijk over verschillende
vornien van leren . We zeggen , dat het leer -
proces twee gezichten lijkt te hebben . Het
ene leren wordt gekenmerkt door onbewuste
k e nniscon stru c ti e . Het andere door waarn e em-
bare ke nniso v e rdracht .
Hoe verhouden di e twee vormen van leren

zich tot elka a r ? Wat kunnen we weten v a n
leerproc essen die onbewust pl aatsvinden ?
We lke waarde moeten we eraan toekennen?

Onder de schedel

Wat er precies gebeurt in het hoofd van een
Teerder , is niet te achterhalen . We kunnen
zijn p sychi sche sched e l niet lichten . Wat we
kunnen waarnemen , zijn de vers chillende
effect en van d e leerproce ssen die zich `onder
de oppervlakte ' voltrekken . Die effecten zijn
zichtbaar in producten , reflectie s, gedrag s ver-
ande ringen , overpeinzingen , aarze lingen , mis-
slagen en v e rbeteringen van de Teerder . Die
e ffecten op e nbaren , dat er in het hoofd van
de Teerder proce ssen plaatsvinden , die de
inhoud van het onderwij s over s tijg en . De
Teerde r wéét iets , wat niet door een ander i s
geopp e rd.

Jong e kinderen demonstr eren over gram -
maticale kennis te beschikken , die ze van
niemand hebben gehoord en die hun reflec -
tieve vermogens duid elijk te boven gaan . Zij
bes chikken over onbewuste schema 's van het
taal systeem . Uit ob se rva tie blijkt , dat zij die
s c hema 's geleidelijk en int eractief zelf hebben
gecon s trueerd (Bok 1 99 8 ) •

Zo ook b e s c hrijven s tudenten eigen leer-
processen , die niet het gevolg zijn van ken-
nisoverdracht .

Ik betre ed daarmee het t e rre in van het
constructivisme . Brooks & Grennon Brooks

( 1 999) oms c hrijven constructivi sme als `een
lee rtheo rie die de centrale rol beschrijft van
de steeds veranderende mentale schema ' s voor
de cogniti eve ontwikkeling . '
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Opvattingen van kenn i s

De aandacht voor wat kennis is , wat kennis
doet , hoe kennis ontstaat, is kenmerkend
voor veel onderwijsontwikke lingen . Dat kan
ook niet anders, aangezien kennis van oudsher
een voorn aam element is van onderwijs .
D e aanda cht voor k e nni s is in een stroom-

vers nell ing geraakt door de explo s ieve groei
e rvan op vele rl ei terrein . Het i s al lang niet
meer moge lijk , zoals bijvoorbe eld een eeuw
geleden, om leerlingen toe te rusten me t een
s tartpakket aan k ennis en vaardigh e den , dat
enig s zins representatief was voor h et hele
k enni s gebied . Bov endien is h et inzicht
gegroeid , da t bepaalde vormen van kennis-
overdracht, z eker als di e in geïsolee rd e of
gedecontextuali seerde l ee rs ituati es t o t stand
kome n , niet het gewens t e effe ct hebb en bij
de leerlin g (G ardner r 99r ) . Onze op va ttin g
over kenni s en over de wijze w aarop wij h e t
l e ren wi llen bevorderen , is aan revisi e toe .

Bijzondere positie van taal

Als het gaa t om kenni s en he t bevorderen van
leerprocess e n , neemt taalontwikke ling om d rie
redenen een aparte positi e in .

In d e eers te plaat s lijkt de expli c iete kennis
van taal een onderge s chikte rol t e spelen voor
de t aa lontwikkeling . Er zijn t alloze voorbee l-
den van uitstekende spreke rs , die zich ni e t
bewu s t zijn van de k e nni s die nodig i s om
uits t ek e nd te s prek en . Taalontwikkeling (inclu-
sief het verwe rven van de k enni s die daarvoor
nodig is) geschiedt voor he t gro o tst e gedeelte
` vanzelf .

Daarnaast is vee l v a n onze t a alk enni s nie t
a lleen onbewust , de kennis i s ook van bijzon-
dere aard . Dat blijkt al s een vreemde alle
kennis van de N ede rl a nd se taal uit grammati-
caboeken bestude ert en vervolgens no g s teed s
geen Nederlands spreekt. Ta a lkenni s en t a al -
va a rdighe id zijn verre van id e ntiek . Ver gelijk
dat me t een buitens ta a nder die de wiskundige
grammatica bestudee rt . Die wordt wi s kundi -
ge zoal s andere wi skundi gen .

In de derde pl a at s wordt h e t taalterr e in , in
tegens t elling tot andere kenni sgebiede n , nie t
veel groter . Wat explosief groeit , is niet de
grammatica of de woorden scha t , maar de
mate waarin jonge leerlingen ta alva ardig mo e -

ten worden . Anders gezegd : van jonge men -
sen wordt meer dan vroeg er verw a cht , dat zij
ruimschoots over de benodigde taalvaardig-
hed en beschikken om actief en effi c iënt deel
te nemen aan de communicati eve wereld om
hen he e n . In die zin wordt ook het taalonder-
wij s geconfronteerd met d e opgave om het
leerproc es te intensiveren . Woordenschatont-
wikkeling is een goed voorbe eld van de
behoe ft e aan intens iv ering. Tot voor kort was
het onderwerp als apart it em in de basisschool
en op de opleiding n auwe lijks aan de orde .
De woorden schat groeid e imme rs `vanzelf
met de leerlingen mee op hun weg n a ar de
volwassenheid .
Dat vind en we inmiddel s nie t meer toere i -

kend . We wi llen het leerproc es v e rs n e llen en
het effec t verhogen, evenwe l zond e r leerlin-
gen te overl aden met geï s oleerde woord-
kenni s . Geg even de opvattin g, d at vermee r-
dering van de taalk ennis niet noodzakelijk
leidt tot ve rgroting van de ta alvaardigh e id ,
s taan we voor de vraag, hoe de ta a lontwikke-
ling dan wél te bevorderen . Dat i s de centrale
vraag voor de ta aldidactiek .

In dit artikel beli cht ik enk e l e facetten van
de co n stru ctiv is tisch e lee rth eorie, volgens we lke
i eder mens voortdurend bezig i s me t het op
e igen wijze const rueren van kennis . Ik richt
de aandacht op twee, met elkaar verweven
leerproce ssen v an pabos tud enten :
op het gebied v an taal , taalontwikkeling en
taalonderwij s ;
op he t gebied van meer al gemen e kennis en
vaardighed en .

Taalontwikkeling en kenni s

Taalontwikkeling is t e omschrijv en als de
geleid elijke groei van een compl ex sy st eem
van kennis en vaardigh eden , wa a rdoor i em a nd
i n staat is deel te nemen aan communicatief
verk eer in zijn leefgemeen schap . In de ver-
kenning van de rel atie tu ssen ta a lontwikke-
li ng en kenni s, d ringen zich twee , samenh an-
gende vragen op . Welke kenni s elementen
zijn te onder scheiden binnen d e t aalontwik-
ke ling ? Welke rol s peelt di e kennis bij de
taalontwikkeling ?

Al s we het v e rschijn se l taa l om schrijv en als
een complex systeem van klank e n , gebaren en
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b eelde n , waarmee we op g estnictureerde wijze
b e te k enis geven aan de wereld in en om ons
heen , dan komen jonge taa lleerders in aan-
raking met minstens drie kenniselementen :

i Taa ll eerders leren beschikken over kennis
met betrekking tot de typische melodieën en
accenten die eigen zijn aan de moedertaal . Ze
merken het onmiddell ijk op , als iemand zich
bedient van e en afwijkende melodie of accent ,
maar ze kunnen dez e kennis niet prec ies
verwoorden . Ze blijken bovendien te beschik-
ken over een grote hoeveelheid kennis op he t
gebied van s praakklanken . Ze passen daar-
naast allerlei rege ls toe, zonder zich daarvan
bewust te zijn . Als jonge kinderen bijvoor-
bee ld onzinwoord en moeten schrijven, komen
z e z elden op woord en als reil, stoo t, b a s r. Die
druisen in tegen hun kenni s van de combina-
to ris che regel s van de N ederland s e klank en .

2 Taa ll eerders hebben kennis van talrijke gram-
m a ti c ale regel s . Die kennis wordt geleidelijk ,
via interactie geleerd . Taalgebruikers nemen
onmiddellijk w a ar, als een med e ta a lgebruiker
tegen de r e gel s zondigt, maar ze kunnen hun
gr ammaticale k ennis voor he t overgrote deel
niet v erwoorden . Van de volgende zin , i s
sl echts een fractie van de grammaticale k e nni s
weergegeven , die eronder ve rs cholen ligt .

Main , mag L eo n nie t mijn autootje spe le n , want
dat doe t hij g rager dan niet d e p op .
mag = onregelmatige v ervoeging van mo-

gen
mijn = b ezittelijk voo rnaamwoord bij t °

p e rsoo n
want = voegwoord dat verkla ring geeft
• in een vragende zin staat de pe r-

soonsvorm vooraan
• onderwerp en persoonsvorm staan

altijd naa st elka a r
• woorden die e indigen op een klin-

ker krijgen -tje
• werkwoordelijke rest van het ge -

z egde mag niet naast de persoons -
vor m

grager = vergrotende trap van een bijwoord
hij = voornaamwoord dat een persoon

ve rvangt
grag er = na vergrotend e trap volgt ` dan '

Zond er kennis van de regels loopt het mis . In
het voorbeeld hierboven kent de spreker wel
de regel van de vergrotende trap (dik
dikker) , maar nog niet de regel van de
uitzonderingen (graag --> liever) . Veel ernsti-
ger zou zijn a l s de taalgebruiker de regels v a n
de woordvolgorde niet b eheer s t e :

Want sp e l en mag dan doet mijn Mam hij
autooje, dat m et g rager p op m e t Leon d e .

Het is evident , d a t de r gelijke misvormingen
in he t leerpro c es zelfs onmogelijk zijn .

De gramm a ti cale kennis van kind eren is op
bepaalde punten zeer verfijnd . Ge en kind
spreekt van een ijzeren , witte, g ro t e d e ur, in
plaats van ee n grote, witte, ijzeren de ur.

Ta a lleerders leren de bete k eni s v an talrij ke
woord e n , maar ze kunnen di e kenni s niet of
zeer gebrekkig verwoorden . Bij de zoge-
naamde `co ntent- words' (woorden me t een dui-
delijk e betekenisinhoud) word en omschrij-
vingen gegeven van het type :

` Charmant ' i s ehh . . ., dat het er leuk uitziet
of zo i ets . . .

` Warm ' is ehhh . . ., dat j e het heet h e bt , dat
het nie t koud is . . . .
Bij de omschrijving van functi o nal - words'

(dat zijn woorden die grammatic ale relatie s
leggen in een zin) moet men het antwoord
volledig schuldig blijven :

` Immers' i s ehhh . . .,
` Sinds ' i s ehhh . . .,
' Tenzij ' i s ehhh . . .
Ondanks h e t onvermogen om betekenis s en

te precie s omschrijv e n , kennen kind eren de
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subtiele vers chi llen tussen de kachel is uit , de
school is uit , de bal is uit, we gaan een dagje
uit, ik kom uit Zwo ll e .
Het zijn slechts enkele voorbeelden van

kennise lementen die in het taalsysteem zijn
besloten . Te constateren is , dat taalgeb ru ike rs
al op jonge l eeftijd b eschikken over een grote
hoeveelh eid taalkennis . Opmerkelijk i s, dat
ze zich in h et algem een niet bewu s t zijn van
die kennis .

Denken over lere n

Opvoede rs, wet e n schappers en a nde ren heb-
ben zi ch het hoofd gebroken over de wijze
wa arop we leren , alsook over de wijze waar-
op taalontwikkeling tot s tand komt . Hoe
komen kinderen aan hun ta a lkennis? Zijn de
kenniselementen geïmiteerd , gememo riseerd ,
verworven , geconstrueerd , opgevis t , aange-
waaid ? Komt die kenni s van buitenaf (via
onderwijs of andere vormen van kennisover-
dracht ) of van binn enuit ( via e en gene ti s che
code ) ? Hierond er geef ik s ummi e r aan , hoe
enkele con s truc tivi s ten denken dat kennis tot
stand komt , en hoe enkele taalkundigen den -
ken dat taalontwikke ling tot stand komt .

KENNISCONSTRUCTIE Con s tructivi s me is niet
nieuw. Dewey benadrukte al in de d e rtiger
jaren de rol v a n experim ente ren en aan den lijve

e rvare n als aanjagers v a n constructivistische
leerproces sen . Piaget vestigde de aandacht op
he t b e lang van het o ntdekk e nd le re n . Vygotsky
beschouwde socia le inte ra ctie en inte rrealisering
a ls socio- construc tivis tische a c tiviteit en . Vele
a nderen noemen de rijk e leeromgeving e e n
voorname bron voor het z e lf c on strueren van

kennis .
Zoal s vaak , zijn de ve rschillende uitgan gs-

punten eerder complementair dan tegens trij-
dig. Fogarty (1999) vat de con s t ruc tivistische
bouw s tenen van een leeromgeving s amen in
zev en termen : l even secht en leerlinggericht ,
verrijkt, soc iaal interactief, gedifferenti ee rd ,
onderzo e k end en experimenterend , g eïnterve-
nieerd door expe rt, m e tacognitief refle ctief.

TAALONTWIKKELING Op het gebied van taal -
ontwikkeling veranderden de opvattingen
over het leerpro ces a anzienlijk . Op basi s van
de gedachten van onder ande r e Skinner werd

taalontwikkeling gezien als een proces van
p rikkels en reacties . Maar observatie van
kindert aal leerde , dat er in de hoofden van
kinderen andere proc e s sen werkzaam moeten
zijn . Construc ties als ik h eb ge valt en ik b e n
tover dan j o u kunnen niet s lechts ontstaan zijn
via p rikkel s en imitatie . Chomsky ( 1 968)
cons trueerde een universele dieptestructuur ,
die onder alle talen verscholen ligt , en die
genetisch is bepaald . Bi ckerton (1983) spreekt
zelfs van e e n ` bio-program ', dat mensen e r
onweerstaanbaar toe aanzet de univer s ele taal-
s tructuur te cons trueren , zodra die zou ont-
br e k e n . Hij onderzocht het ont s taan v an h e t
Creools uit het pidgin . In slavenkolonies
ontstond h et pidgin als een onges tructureerde
menge lmoes van allerle i talen . De kind eren
van oud ers di e pidgin spraken , creë erden in
enkele generaties e e n gehe e l nieuwe , goed
ges truc tureerde ta al : het Creools . Bruner
( i99o) legde de nadruk op een combinatie
van een aangeboren taalv ermogen in samen-
ha n g met de krachti ge motivatie van de
pasgebor e ne om deel uit t e maken van de
om ringende cultuur .

Op ba s is van observatie en refle ctie komt
Bok ( 1 998 ) tot d e a anname van een aangebo-
ren taall eervermoge n , waarbinn en vijf b ijzonde re
lee r- kra ch te n werkzaam zijn , die via inte ra cti e
tot taalontwikkeling leiden . Eén van di e bij-
zonder e l eer-krachten is het rege lgen e re rend
ve rm ogen : jonge kinderen doen h oorbaar mo ei-
te om de rege ls van het taalsys teem in hun
hoofd te cons trueren .

Leren van leren

Wa arneembaar is, dat kinderen ge leidelijk ,
inte ra ctief en met vallen en opstaan , nage-
noeg over het complete taalsysteem le r e n
beschikken , zonder dat dat sys t eem wordt
onderwez e n . Het s ysteem wordt al s het ware
geabstraheerd of gecon s trueerd uit de talloze
taalprikkels uit de omg eving (die e lk afzon-
d erlijk zijn te bes chouw en al s incid e ntel e
r e presentati es van het syste e m) .

We kijken daar met verbazin g naar . Maar
ook met aandacht , want een de r gelijke vorm
van leren is prec ies wat we b eoge n , als we op
zoek zijn naar leren door kennisconstru c tie .
Jonge kinderen slagen e rin uit de ta lloze
vragende zinn en die z e h ebben gehoord , een
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algemene regel en een uitzonde ring te con-
strueren :
In h e t Nederlands b egint een vragende zin m et de
persoonsvo rm .
Maar als een vrag ende zin met een vragend
voornaamwoo rd b egint , schuift de persoo nsvorm
naar de twee de plaats .
Deze regel stelt hen in staat een oneindige

reeks grammaticaal correcte vragen te ste llen .
Het lijkt , alsof ze de omringende chaos van
concrete vragen terugbrengen tot een pro-
du c tieve basisstructuur . Elke kleuter con-
strue ert de regel , dat concrete bijvoeglijke
naamwoorden de neiging h ebben naar h e t
zelfs tandige naamwoord toe te kruipen . Dien-
tengevolge spreken ze al op jonge leeftijd van
Een mo o ie, ro nde, g laz en knikke r, in plaats van
ee n g lazen , ro nd e, mo o ie knikk e r

Kunnen wij leren van dit leren? Berust de
uitspraak van student Ni co aan he t begin van
dit artikel op s oortgelijke l e erprocessen? Kun-
nen we dat leerproces bevorderen of verkor-
ten ? Duidelijk is , dat kennis van he t taalsys -
t ee m d e taalgebruiker in staat st elt nieuwe
taaluitingen te produceren , naar ge lang de
situatie dat verlang t . Het construeren van
syste emkennis is, met andere woorden , een
uiterst efficiënt middel om niet in pape -
gaaientaal te blijven stek e n .

De nieuwe kennis van Nico lijkt daarop .
Ook zijn kenni s is veralgemeniseerd en daar-
door breder inzetbaar . Die kennis kan als
volgt worden ver woord :

Ee n leerproces dat lang durig e n kritisch -co n s truc -
tiefp e nd elt tu ssen n (het formulere n van een open
opdracht) en a (h e t uitwerken van d e opdracht),
le idt auto matisch t o t een s tee ds hog er s-niveau .

Door deze algemene regel kan hij zichzelf
en zijn leerlingen niet vertrouwen in gelijk-
soo rtige leersituaties brengen .

Weerstanden en valkuilen

Het leren zoal s hierboven beschreven , roept
soms weerstanden op . Geheel onbegrijpelijk
is dat niet . Constructivi s tisch leren lijkt strij-
dig niet explic iet voorgeschreven doelen ,
vastgelegde lee rtrajecten en evalu atie-instru-
ment e n . He t const ru c tivisti sche onde rwijs-
leerproces vraagt veel tijd en boven al : he t
doet een groot bero ep op de experti se van de
leraar . Grace ( 1 999) ontwikkelt curricul a me t
haar studenten en zegt over de (socio -con-
structivistisch e) leraar die daarbij a ssisteert :
` The t each e r s of student-generated curricu-
lums need to be mature , expe rienced , confi-
dent, re s ourceful , and lifelong learne rs . '

Intere ssant voor de N ederlandse situati e is
de verwijzing van Grace n aar Frank Smith
(1998) , die so c io-constructivistis ch leren ver-
gelijkt met de leeropvatting di e door d e
overheid wordt gepropageerd . Die laatst e
gaat er ten onrechte vanuit , dat leren toevall ig
is en moeilijk , afhankelijk van beloning en
straf, gemakkelijk te verg eten , en ook dat het
l eren wordt b eves tigd door testen en afhanke-
lijk i s van het vermogen om te m emoriseren .
Dat is precies tegeng esteld aan de waarden die
hij toekent aan het leren volgens socio-
constructivisti sch e opvattingen .

Grace zelf omschrijft de onderwij sleerpro-
cessen in haar kl as als : ` Constructing curricu -
lum with s tudents i s a lively proce ss that can
l ead to high leve ls of ind e p endent learning
and great leaps of individual knowledge . '
Anderzijds dreigt over-didactis ering . Wie

e enmaal he e ft ontdekt wat Teerders via k en-
ni scon structi e l eren (en hoe w aa rd evol dat i s),
komt in de verleiding om juist die kennis
exp lic i et tot subject van ond erwijs te mak en .
Daardoor wordt onmogelijk gemaakt dat de
Teerd er zelf de generaliserende of betekeni s -
gevende kennis construeert op basis van uit -
en inwendige impulsen . In die situatie is de
essentie van kenniscon s tructie verloren gega an
en spreken we nog slechts van kennisove r -
dra cht :

Kleuter, luister: Zwak ve rvo egde voltoo id deel -
woo rde n e indigen op een t-klank .
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Student, l ee r van buit en : Je moet p e nde len tusse n
n en B .
Wie kenn isconstructie wil intensiveren, zal

de leeromgeving en rol van de expe rt als
eerste uitgangspunt en nemen . Later in dit
artike l komt dat nader aan de ord e .

Uit de genen of uit de realiteit ?

We s taan even stil bij d e opva ttingen ov e r de
aangeboren taalvermogens . Dat i s nodig,
omdat studenten en anderen soms snel be ru s -
ten in de aan- of afwezigheid van een `taal -
knobb e l ', of met gemak spreken ov er kinde-
r en , die nu eenm a al ` taalzwak ' zijn .

. Dat alle talen berus t en op universele taal -
prin c ipes, is in grote lijnen aantoonb aar. Alle
talen maken gebruik van een struc tuur, die
neerkomt op een nominaal deel (het onder -
werp) en een verb aal deel (gezegd e + object
+ bepaling) . Dat die algemene princip es o m
di e reden in de genen moeten zijn opgesl agen ,
is echter arbitrair . De s amenhang tu ssen gene -
tis che eigenschapp en en culture l e verworven-
heden (zoals taal) is niet vas t gest e ld. Zeker i s,
dat taalontwikkeling - in tegenstelling tot
bijvoorb eeld genetis ch bepaalde seksuel e ont-
wikkeling of genetis ch bepa a lde veroudering
- afhankelijk is van taalprikke l s en feedback
uit de omg eving . Zonder die tali ge omgeving
( me t klanken , beelden , expre ssies of gebaren)
komt een kind niet tot taalontwikkelin g .
We zouden het b es taan van univ e rsel e taal-

p rincip es ook kunnen verklar en zónder de
hypothese van de gene ti s che bepa a ldheid .

We nemen twee hongerig e wezens in gedach-
t en, met een zekere vo rm van bewustz ijn .
We plaat s en hen in e en willek e u rige ruimte
m e t schaa rs voedsel in de buurt . Me t ge-
sc hr eeuw en gebaar maken d e wezens e lkaar
i ets duidelijk :
. . . dit wezen (deze gigant , ik du s)
. . . ei s t (imp oneer , intentie , agr ess ie, activiteit)
. . . van dat andere wezen (die minkukel , jij

daar , jou )
. . . die l ekke rnij (geel ding , banaan , voed s el)
. . . Die r (het gaat over déze banaan)
. . . nu (ik duld geen uitstel )
. . . and e rs klapp en (waag het niet om . . . )
We zijn ge tuige van he t ont s taan van univer-
sele taalprincipes :

dit weze n ( --> subject , onder-
werp)

eis t ( --> werkwoord)
van dat andere wezen( indirect object ,

meewerkend voor -
werp )

di e l e kkernij (--> object, lijdend
voorwerp)

hie r ( --> bepaling van
pla a ts )

nu ( --> bepaling van
t ijd)

and e rs klappen ( J> bepalin g van ge-
volg)

Deze verschijningsvormen van de werkelijk-
heid (m et de relaties , activiteiten en intenties
tussen subj ecten en obje c ten, gesitueerd in
tijd en ruimte) zijn nag enoeg steeds h e tzelfde .
De taalp rincip es ( s ubjec t - handeling - object
- bep a lingen) sluiten da a r bij aan . Omdat de
essentie van deze werkelijkh eid niet veran -
dert, kan elk jong kind steeds opnieuw de
ontdekking do en van de elem entaire relatie s
tu ssen de dingen om hem h een en zijn
persoonlijk e positie daa rin . D e nieuw e taal
die uit he t pidg in ontstond , kón niet anders
dan g eba seerd zijn op de primaire subject-
objectrelaties van de werkelijkh e id .
Zo leren Nederland s e , Franse , Engelse ,

Gri ekse kinderen hun mo ede rtaal . De realiteit
is hetzelfde, de ta a lp rincipes ook; alle en de
taaluiting is anders, in toon , in spraakklank , in
woordgebruik en in woordvolgorde (zie af-
beelding i) .

Sam env attend kunnen we zeggen , dat in de
natuurlijk e taalontwikk eling a anwijzing en lig-
gen voor de opvatting, dat kind e r en het
taalsysteem en de taalbet ekeni ssen voor een
groot deel ze lf con strueren uit het om ringen-
de aanbod . Dat geeft niet alleen vertrouw e n
in de ondersteuning van kinderen die sl echter
presteren dan gemiddeld , het geeft ook de
richting aan van de wijze van onde rsteuning.

De constructivistische leeromgeving

We keren terug naar de stud ent uit h e t begin
van dit art ikel . We lke oms tandigheden, of
welke leeromgeving bracht Nico tot zijn
reflectie ? Hij werkt met elf andere studenten
aan het ontwikkelen van een computerpro-
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N
ik vraag u
ik heb de b rief pas gelezen
een zeer aardig kin d

N
wat denk jij ?
waar ben je geweest?
kun je mij niet helpen ?

N
gaat het goed met je ?
hoe laat is he t
dat begrijp ik niet

Fr
ik u vraa g
ik heb gelezen de brief pas
een kind zeer aardi g

Eng
wat doe jij denken?
waar heb jij geweest ?
kun nie t jij help en mij ?

Gr
goed- jij bent?
wat uur het is?
niet ik begrijp

Afbee lding i : Verschill en tu ssen tale n .

Br a mma ` Sch ri ftelijk e taalvaardigheid voor
leerlingen van to tot 14 jaar' . Vanaf de
aanvang zijn d e deelnem ers meer dan gemid-
de ld enthou s ia s t voor h e t projec t . Een écht
comput e rprogramma ontwikkelen , dat spreekt
kennelijk tot d e verbeelding . Maar vanaf de
aanvang doet de expert zijn invloed geld e n .

De rol van de expert

T erwijl studenten na de e e rst e bijeenkom st al
contacten l eggen naar bev riende prog ram-
meurs, peutert de docent onder d e schedel
met schijnbaar terloops e vragen als :
We zu llen veel goede tekstvoorbeelden moe -
ten hebben ; hoe komen we da a raan?
Welke c ri te ria bep alen wat een goed e voor -
beeldt ekst is ?
Welk leerprocessen leiden naar ' bet er schrij-
ve rsch ap ?
Hoeveel aanwij s bare eige n s chappen maken
een goede tekst goed ?

We besloten om eerst idea le voorbeeldtek-
sten voor kinderen te producere n . Elk kind
zou dan vanzelf de weg vinden naar goed
schrijverschap , zo was de opvatting. Maar de
re aliteit was and e rs . De teksten van de stu-
denten bl eken , educatief gezien , minder ide-
aal dan we graag hadden gezien . We beland-
den spontaan in een proces , dat meer ge richt
was op het v erbeteren van de eigen schrijf-
vaardigheid, dan die van kindere n . Dat kon
ook niet anders ; de mee s te studenten schre-
ven voor het eerst een t ekst voor kinderen ,
althans met de intentie een voorb eeld te

geven van goed schrijv e rschap .
De bespreking van de tekstje s kostte veel

tijd , soms meer dan een half uur per stuk . Die
tijd wa s goed b est e ed , w ant de tek s t en we r-
den er ni e t alleen aanzienlijk b e t er door , ma a r
elke b espreking leverd e nieuwe concr e t e
hulpmidd e len op , of noem het scli riffi n strtt-
m e nt e n , waarmee een tek st kan worden
b ew e rkt . We vonden middel e n om tek s ten
bondiger t e maken , humo ris ti s cher, stilisti sch
fraaie r , boei ender, verra ssender , beeld ende r ,
origineler . De mees te studenten hadd en nooit
eerder een tek s t behandeld als een ruwe mop
klei, die pas vorm krijgt na langdu rige en
g e richte b ew e rking . De e igen ervaringen bl e-
k en achteraf buitengewoon vruchtbaar voor
de voortgang van het ontwikkelproce s . D e
docent kon d e studenten nu m et recht a a n -
spr eken me t opmerkingen al s :
Hebben kinderen iets aan je plan ? H ad je er
zelf iet s aan , toen je teksten schree f?
Hoe kom je d aarbij? Gold dat uitgang s punt
ook , toen je zelf tek s ten schreef?
Verbreed j e hulp aan d e kinderen . D at vond
je zelf toch ook waardevol ?

Deze 'reflection on action ' (Schon 1 995) leidt
ertoe , dat studenten niet alleen hun eigen
werk kri tis c h e r gaan bekijken , m a ar dat zij op
den duur ook hun leerlingen op het spoor
ze tt en van refle ctie op h e t e igen werk.

De intensieve reflectie op de eigen geschre-
ven teksten had bij veel studenten een bijzon-
dere uitwerking . Gee rtrude: `Het zal wel
vreemd klink en , maar s inds deze cursus lee s

2000 - 3 MOER 97



ik voor he t ee r st in m ijn leven met plez ie r
kinderboeken; ik geniet van de mooie t aal ,
van de beeldspraak ; ik zie nu , hoe goed het
verhaal is geschreven . '

Dat bevestigt w eer eens de transfer tussen
leerprocessen op het gebied van leren s chrijven
n aar vaardigheden op het gebied van lezen.
De leraar /expert kan die transfer voorzien en
wellicht bevorderen , hij kan die niet expliciet
onderwijzen .

~ 1

D

De expertise van de expert

Er is e en tendens naar overw a arde ring van het
leereffect van so ciale inte ractie tussen l eerlin -
gen onderling of tussen leerlingen en een iet s
hoger ge s choold e . Dat leidt er soms to e
ouderejaars in te z e tten bij de b egeleiding van
jongereja a rs, of onvoldoende geschoolde ont -
werpers d e opdracht te gev en ontwerppro -
ce ssen van kinderen te bege leiden . Dergelijk e
ingrepen onderschatten de waarde van de
expertise van de expert .
Wie leerlingen naar grote hoogte wil voe-

ren , moet een berg aanbieden! H e t chatt e n en
mailen bewijzen het voldoende : steed s mee r
m ensen maken er druk gebruik van , maa r
zonder bege leiding door e en expert blijft h e t
niveau van taalgebruik uiterst plat .

Een expert c reëert niet all een een b e rg ,
maar ook de paden , de rustpunten, de uit-
zicht e n , de richtpunten , de verkortingen , de
altern atieve route s, de hulpge reedschappen ,
de noodprocedures , enzovoo rt . De expert
beschikt met andere woorden over e en range
aan hulpmiddelen om het doel (bijvoorbeeld

vergroting van de schriftelijke taalvaardig-
heid) te bereiken . De leerlingen bereiken wel
het doel (z e kunn en beter schrijven) , maar
beschikken daarmee niet automatis ch (of in
ve e l mindere ma te) over de hulpmiddelen die
naar dat doel leid e n .

In de situatie op de Driestar gaan we
w e liswaar een stap verder, door s tud enten
veelvuldig te laten reflecteren op de wijze
waarop we vorderen (zi e de opening s alinea
van dit artikel) . Maar het is ni e t waarschijnlijk
dat zij deze vers verwo rven inzichten nu al
actief en cre atief kunnen inze tten ter bege lei -
ding van jongere medestudenten . Boven -
staand e legitim eert het ontwikk e len van een
expe rtsysteem , zoals wij dat doen . We maken
een leeromgeving voor kinderen , waarin zij
geholp en worden een berg s chrijfe rvari ngen
op te doen , inclusief de pad en, de rustpunten ,
de uitzichten , enzovoort .

Adoptie van een onderdee l

We gebruikten veel tijd . Er waren sign alen
van li chte te leurs te lling over het uitblijven
van de concrete pro grammatuur . Ze hadden
toch inge s chreven op het ontwikkelen van
een computerprogramma? Wa ar bleef dat ?

G e leidelijk ontdekten ze zelf de waarde va n
het doordenken van het leerproces van kin-
der e n , in sam enhang met het zelf produ ceren
van t e ks t e n . In de zevende of achtste b ijeen-
komst ontstond het idee om in subgro epjes
een inhoudelijk onderde el van h e t inmidd el s
ge sche t s te programma t e adopte re n . Adopti e
betekende , d at het onderd ee l in d e ta il zou
worden uitgewerkt , dat wil zeggen :

• met aandacht voor de s tartmotivati e ;
• met een inhoudelijke brain s torm ;
• met start- en slotzinnen ;
• met hulpbronnen voor teks tverbe t ering ;
• met voorbeeldteksten ;
• met ingangen voor s terke en zwakke schrij-

ver s ;
• met inbedding in een aantrekkelijk perspec-

tief.
De opsomming geeft aan , dat we intu s sen

een behoorlijk beeld hadden ontwikkeld van
een aantal leerprocessen ter bevordering van
de schrijfvaardigheid . In werkelijkheid ver-
liep ook het adoptiepro c e s ni et zo gestroom-
lijnd , als op papier lijkt . Sommige studente n
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kozen aanvankelijk vooral ` leuke ' ingangen ,
zoals rebussen maken , gedichten schrijven , e-
mailen . Terwijl ze daar mee bezig waren ,
moesten ze antwoord geven op vragen van de
docent :
Mooi onderwerp . Geef goed aan , op welke
wijze kinderen met twe e linker schrijfhanden
beter leren schrijven , als ze jullie ingang
kiezen .
Laat prec ies zien op welk onderdeel van de
schrijfvaardigheid kinde ren hulp krijgen , als
z e jouw puzzels maken .
Met een andere school corresponderen is
prima . Be schrijf secuur , welke impulsen je
geeft om d e schrijfvaardigheid te verbeteren .

Dat waren lastige opmerking e n . Als je een
leuke les hebt ontworpen , vraagt immers
niemand w aar die pre c i es voor di e nt . . . Stu -
denten ervaren op zulke mom enten de be -
perkte educatieve reikwijdte van h et begrip
` leuk ' . We h a dden da ar al eerder over gespro -
ken , maar blijkbaar zonder v eel impact . Dez e
keer kostt e dit soort vragen een aantal ond e r-
werpen de kop .

li Í

Impulsen van buiten en binnen

In déze setting kwam Nico aan het einde van
de cursu s tot zijn reflecti e . Kennelijk h eeft hij
in zijn h oofd de gedachte ge con s trueerd , dat
hij heen en weer heeft bewog en tussenwen
s , waa rbij een zeker cumulatief leereffect i s
opgetreden . Het is een voorb eeld van e e n
leerproces, waarbij de Teerder zelf kenni s en
begrip construeert, ánders dan bij leerproce ssen

d i e he t regelrechte gevo lg z ijn van he t opne-
men van kennis via een mondelinge of sch rif-
telijke bron .

Hoe zulke processen verlopen , is niet duide-
lijk . We willen graag weten hoe groot hun rol
is in de praktijk van het leren . En nog liever ,
hoe we d ie cons truct iv ist i sche wij ze van l e ren
kunnen bevorderen .

Sommigen zijn daar op voorhand niet opti -
mistisch ov e r . Als opvoeders hebben we veel
m eer controle over wat we ond e rwijzen , dan
over wat studenten leren , zo houden Brook s
en Grennon Brooks (1999) ons voor . We
kunnen w e l , en dat is hierboven summi er
gedaan , de leeromgeving beschrijven , waar-
binnen e en constructivi sti s ch leerpro c es , zoals
bij Nico , tot stand komt .
We nem en waar , dat kenni scon s truc tie

wordt gevoed door prikk els van buite n .
Maar de lee ro mgeving i s, in tegenspraak tot
zijn letterlijk e betekenis , ni e t een louter
ex t ern gegeven . De student zelf maakt de e l
uit van de leeromg eving, vormt er zel fs he t
centrum v a n . De r e fle ctie van Nico is nie t
uits luitend toe te schrijven aan de leeromge-
ving buiten hem (want d an zouden alle
s tudenten tot ongeveer dezelfde reflec tie
moeten komen , en dat i s niet zo) . Nico heeft
prikkels van buiten in verband gebracht m e t
kennis , e rvaringen en behoeften van binnen .
Daaruit is zijn persoonlijke gewaarwording
ont s taan .

Waarnemingen van kennisconstructi e

Al eerder kwam ter spr a k e dat Nico 's re flectie
een overk oepelend , generali s erend karakt e r
heeft . Het i s een leerervari ng die veel verd e r
re ikt dan ` Ik h e b zojuis t iets gel ezen en da t kan
ik bi e rhale n . '
De beschreven reflectie is geen incident .

Andere s tudenten hebben and ere , enigszins
vergelijkbar e e rva ringen , die ze d e el s ze lf
formuleren , en deels bevestigen als ze door
anderen worden geformuleerd . Ik noem er
dertien uit onze praktijk , te beginnen me t die
van Nico en e indigend met die van Geertru-
de . Met de relatief grote op somming wil ik
aa ngeve n , op welke t erreinen kenniscon-
s tructie is waar te nemen . Ik wil er ook mee
demonstre ren dat kenniscons tructie een vee l-
vuldig optredend verschijnsel is , dat zich voo r
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de alerte waarnemer de gehele dag door
manifesteert .

• Door op gezette tijd en een k ritische stap
terug te do en , wordt de volgende voorwaart-
se s tap s teeds groter;

• Je kunt best opnieuw b eginnen , wantje blijkt
a ltijd geleerd te hebben van de vo rige , mis-
lukte poging;

• He t ko s t veel tijd om er zélf achter te kom e n ,
of een a ctivit e it zinvo l i s of niet ;

• Al s je een deeltaak h e l e ma a l a dopteert , h eb je
vee l meer het gevoel dat het w erk van jezelf
is ;

• Je h ebt extern e impul sen nodig om erachte r
te komen , d at j e je soms te zeer laat le iden
door d e l eukheid van het ond e rwerp ;

• Al s je zelf produ c tief bent en nadenkt over
het werk , drin gt het onderwerp di e p er to t j e
door, dan w a nneer je h et onderwerp all een
be lui s tert of b elee st;

• Door de mog e lijkhede n en problemen sam e n
te bespreken , wordt h et onderwerp veel
genuanceerder en rijke r , dan wanneer je er
a ll een aan werkt ;

• Vroeger ervoer ik een probleem als een
s truike lblok ; tegenwoordi g zie ik problemen
a ls een uitdaging , als een nieuwe impuls voor
he t werk ;

• Wij hebb en veel tijd voor on s zelf nodig
gehad , voordat we in staat waren goed werk
voor kinderen t e ontwikkele n ;

• Je moet wel ie t s wéten , of te we t en kom e n ,
voor je in staat bent je w erk op niveau te
brengen ;

• Met de fac tor ` leuk ' is vooral de motivatie
gediend . Om een programma `goed ' t e krij-
gen zijn inhoud elijke ov e rwegingen nodig ;

• Ik heb gem erkt dat jij vooral teksten waa r-
deert , als ze een voorbeeldfunc tie h ebben ter
verduide lijking van een be p aald teks tk en-
merk ;

• Al s je langdu rig in po s iti ef-k ri ti sche zin naa r
andermans tekst en kijkt , vind je vanz e lf de
verbeterpunten voor j e eigen tekst ;

• Hoe meer zorg je bes teedt aan het schrijven
van je eigen teksten , hoe meer waarderin g je
krijgt voor de zorg waarmee anderen hun
teksten hebb en geschreven .

Dit soort ` generale ' l e ere rvaring en zijn he t
gevolg van cons tructieve activite iten van de

s tudent zelf. Ze cont ras t eren me t de l ee r erva-
ringen die het directe gevolg zijn van door de
lera ar georgani seerde training, memo risering ,
explic a tie .

Daarmee wil ove rigens niet gesuggereerd
zijn , dat and ere , mind er algemene vormen
v an constructivisme niet voorkomen . Perkins

( 1999) neemt de taalp rikkels als voorbeeld
v an kle ine , voortdur end werkz ame impulsen
voor con s tructivistische activiteiten . De taal-
p rikke ls die we ontvang e n , stelt hij , zijn op
zichz elf zelden voldo ende voor het do e n
ontstaan van betek eni s . Tot op zeker e hoogte
moet elk individu s teeds opni euw construe-
ren of recons tru e ren wa t i e ts be tekent . Hie r
ligt de basis van de constructivistische leer-
theorie . '

Kennisconstructie is niet één ding

Ik b esc hreefal hoe jon ge kinderen en studen-
ten een s oort kennis construe ren , die verder
reikt dan het aanbod van p rikke ls uit de
omgeving . Hierond er kijk ik terug naar het
voorafgaande en no em ik enkele markante
punten met betrekking tot kenni s constructie ,
in he t bijzonder toegespitst op taalontwikke-
ling .

Kenniscons tructie is een complex verschijn-
sel , dat zich op a lle rl e i niveaus manifest eert .

Ik beschreef h et ont s taan v an een overkoe-
pelende , gen e raliser ende kenni s, die door de
pabo s tudent zelf kon worden verwoord .

We zagen hoe jonge kind e r en he t comple t e
taal systeem in hun hoofd construeren , zonder
zich daarv an bewust t e zijn . Door s ommige
vormen van k e nni scons truc tie kan de Teerder
beschikken over een c r ea tief-productief s ys-
teem , dat hem onafhankelijk m aakt van een
b e p erkt aantal s tandaardpro cedures : Je kunt
een v rage nde z in maken door de p e rs o o n svo rm
v oo rop te plaatsen .

De aandacht werd gevestigd op veel ` kle ine-
re ' vormen van kennisconstruc ti e : Wat ve rs ta
jij o nder `s trami e n '?

Andere vormen van cons tru c tie lijken op
ah a- e rl ebnis se n : `Ik wi st ni et dat ik zovee l
woorden ken , die ik niet kan om s chrijven . Ik
heb altijd g e dacht , dat je s chrijftal ent hebt of
niet hebt . Ik heb een midd ag alléén gewerkt ;

dat is veel moeilijker dan samen . J e laat ons
eigenlijk zoeken naar stramienen, hé ? '
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Complexiteit als aspect van een
leeromgeving

In de beschreven s i t u a ties (van de pabos tu-
denten en van jonge taalleerders) geschiedt
het proces van het construeren van onderlig-
gende kennis binnen een functionele leerom -
geving. In navolging van Perkins (1999) kan
ik formuleren dat een optimale le ersituatie
onts ta a t , a ls leerlingen a ctief, sociaal en cre atief
betrokken zijn . We voegen daar één element
aan to e : ` E en optimale leeromgeving is boven-
dien op sommige punten zo c omplex, dat
l eerlingen wel gedwongen worden , via het
cons trueren van ond er li ggende regels en s truc-
turen , naar ordening te zoeken . '

Ons leervermogen i s erop inge s teld om
compl exe s ituatie s te ordenen , met het do e l
er meer greep op t e krijgen en e r c re atie f mee
om t e gaan . De z e ordening wordt moge lijk
door het construeren van onderliggende s truc-
turen , r eg el s, p rincipe s .

De besproken groep studenten en jon ge
taalleerders verkeren in zo ' n s ituatie . Zij zijn
ac tief, socia al en c rea tief betrokken bij l evens-
echte , complexe situaties, die hen aanze tten
tot he t cons tru e ren van ond e rliggende rege ls .
En dat doen ze d an ook , ieder op e igen wijz e .
Kind e ren cons true ren het taalsy s te em , s tu-
denten construeren nieuwe gedachten over
onderwij s en leren .

De con s equentie v an bovenstaande is ingrij-
pend . H et betekent , dat leerlingen er s oms
baat bij hebben in een complexe leers itu a tie
te v e rkere n . Het bet ekent omgekeerd , dat
l eerlingen die voortdurend in eenvoudige,
geïsoleerde l ee r s ituaties verkeren , niet of min-

der zouden worden gestimuleerd tot het
construeren van onderliggende regels . In het
uiterste geval moeten we overwegen of ver-
eenvoudiging van de leeromgeving voor
zwakkere kinderen niet meer kwaad doet dan
goed .

Motivatie van de Teerder

W e noemden complexite it een kenmerk van de
leeromgev ing, w aardoor jon ge ta all e erders en
pabo s tudenten worden aange z e t tot het con-
strueren van onderliggende p rinc ipes . In bei-
de beschreven gevallen (student en jonge
kind) speelt ook de motivatie van de Teerd e r
een grote rol . Hij is op weg naar een aantrek-
kelijk doel . Dat i s well icht fundament eel .
Motivati e i s niet een mys t erieus ve rschijn se l ,
dat op onverwachte moment e n een klas be-
zoekt . Motivatie heeft duidelijke ( en be s tuur-
bare) oorzaken . Ik noem er vier :

• De leerlingactiviteiten sluiten aan b ij een
behoefte .

• De activiteiten leiden tot s ucceservari ngen .
• De le erling dra agt eigen ver antwoordelijk-

heid voor zijn gedrag .
• Er zijn vee l uitdagingen tot ac tief, productief,

s ociaal , c r ea tief en reflectief gedrag .
De genoemde motiverende oms tandi ghe-

den zijn e venzovele kenm erken van e en rijk e
leeromgevin g .

Kenmerken van de leeromgeving

E en voor d e hand liggende vraag i s, of we h e t
ze lf-construeren van nieuwe kennis nie t kun-
n en versnellen door die nieuwe kennis te
onderwijze n . Die vraag kwam al eerder ter
s prake ond er het kopje `weers tand en en val-
kuilen ' .
Bij de primaire taalontwikkeling i s zo 'n

verkortin g van de le erroute onmogelijk; jon-
ge kinderen zouden hopeloo s vers trikt raken
in de ta alregels . Ook bij de stud enten kunnen
de geconstrueerde concepten zelf geen onder-
werp van onderwijs zijn :

Best e m ense n, ik ga jullie vandaag le re n, dat je er
cu m u latie van lee reffect kan optre den bij langdurige
pende li ng tu sse n A e n B .

Een dergelijke b e n adering zou waar s chijn-
lijk slecht s l eiden tot een soort t entamenk en-
nis , die we innuddels als ongew e n st ervaren .
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(Het is in dat licht opmerkelijk , dat zonder
het probleem diepgaand aan de orde te stel-
len , in het taalonderwijs wél is gekozen voor
het expliciteren en onderwijzen van de onder-
liggende (grammatica-)regels! )

Wel mogelijk is , een leeromgeving zodanig
in te richten dat de w eg naar kennisconstruc-
tie gemakk e lijk toega nke lijk is . We gev e n
een aantal kenmerken van de eerder be s chre-
ven leeromgeving van Nico .

A De o mgeving
• er is sprake v an een leven s echte situatie ;
• er is een compl exe en omvangrijke opdra c ht ;
• de leerroute en de tussendoele n s taan niet

vast ; het einddoe l in grote lijnen w e l ;
• de bijeenkom sten hebben e en zeer hoog

g e halte aan interactie tu ssen docent en de
gro e p , tu ssen studenten onderling , tussen do-
cent en stud e nt .

B De stude n t
• s tudenten ze tten eig en lee r ervaringen in ;
• studenten zijn producti ef en coop e ra tief;
• s tudenten bespreken elkaars werk ;
• studenten kunnen hun eigen voorkeuren

accentu e ren ;
• voor de docent , de student en he t kind gelden

dezelfde eisen met b e tr ekking tot het s chrij-
v e n van een goede t e ks t (par alle llit e itbegin-
s el) ;

• eigen leerervaringen v a n stud enten gaan voor-
a f a an d enken over h et leren van kind eren;

• studenten krijg en eigen verantwoordelijkheid
voor groot onderdeel

c De exp e rt
• de exp ert bewa akt de grenzen en d e kwa li teit ;
• de exp ert p rikkelt met k ri ti sch-reflectiev e

vragen ;
• de exp ert komt zelf m et voorbeelden van

deelproduc t e n ;
• de expert nodigt i eder groepj e uit voor een

bes pr eking a an het bord ; d aar s che t s en zij
sam en de contouren v an het plan-in-wor-
ding;

• de expert stuu rt regelmatig a an op he t formu-
leren van educatieve opmerkin gen ov er pro-
ducten en processen ;

• de expe rt s tuurt aan op het formuleren van
algemene hulpstramienen (voor kinderen) in
plaats van inc ident e le h andreiking e n .

Taalonderwijs en taaldidactiek

In de voorgaande opsomming lijkt taal en
taalontwikkeling er mager vanaf te komen .
Niets is minder waar . Studenten hebben ,
ieder op eigen wijze , meer dan gemiddeld
zicht gekregen op en va a rdighe id ontwikkeld
in een veelhe id van ta a laspecten . Enkele
voorbeelden :

• Zij hebben geleerd goede, korte teksten te
s chrijven, met bewuste gebruikmaking van
s chrijfelementen waarvan kinderen kunnen
leren .

• Zij hebben meer dan gemidd e ld gevoeld hoe
klein e leerervaringen (= re flec te ren op e n
h e rschrijv en van een tekst) een functi e heb-
b en in het ontwikkelen van een complexe
va ardigh e id (= leren s chrijven) .

• Zij hebben verantwoording l eren afleggen
voor de kwalit e it van taalonderwij s dat zij zelf
ontwikkelen .

• Zij hebb en erv ar en dat de cyclus inte r actie -
producti e - reflectie - revisie tot meer resul-
taat leidt dan de cyc lu s ins tru c tie - memo ri-
s e ring - toetsing .

• Zij w eten a ls geen ander , d at taalontwikke-
ling een gele idelijk proces i s , wa a rbinnen
nauwelijks pl aats is voor klein e, bet e keni s loze
l esjes ; een proces bovendien , da t nie t alleen is
voorbehouden voor g eta l enteerde t aalknob-
bels .

• Zij hebben aan den lijve onde rvond en dat
s chrijfva ardigheid geoefend wordt in functio-
nele, belevings nolle situatie s, onders teund
door een expe rt .
De op somming i s a anzienlijk uit te breid e n .

Ik laat d at hier acht e rw ege .

Conc lusie

Er d ringt zich , de mate rie ov e rziende , een
c e ntrale conclu si e op met betrekking tot
taalonderwijs aan kinderen en ople idings-
dida c tiek voor s tudenten . Die con c lu si e (dat
is zé lf een vorm van kennisconstructie!) is
dri e l edig .

Te n ee rs t e i s het zelf construeren van ken -
ni s, van woordb etekenis tot generaliserende
princip es, een we z enlijk en vruchtba a r onder -
deel van h et leerproces . Ten tweede komt
kenni s con s t ruc tie voor a l tot stand in een rijk e
leeromgev ing, waarin Teerders gemotiv ee rd
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en onder begeleiding van een expe rt samen
werken aan levensechte , complexe opdrach-
ten . Ten derde leidt het geïsoleerd explicite-
ren of onderwijzen van kennis die leerlingen
zelf construeren , mogelijk niet tot intensive -
ring van het leerproces .
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