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Marianne Verhullen :

Van de ontdekdoos naar
de zaakvaktekst

Taalzaakvakonderwijs : een
win-wipmodel voor he t

basisonderwijs

Taal speelt een ro l in alle vakke n en in all e
vakte ks t en in het ba sisonde rwijs . Dat is nie t
pro blema t isch , h et bi e dt juist pe rspecti even, omdat
taalo nt wikk eling voo rtdure n d nieu we impu lse n kan
krijgen in auth e n t i e k e, b ete kenis vo lle s ituaties .
Lee rkrachte n kunnen e rvoor zo rgen dat all ocht o n e
l eerlingen de inhoud én de sch oolt aal l e ren . He t
l eze n van m oe ilijke zaakvaktekste n wo rdt niet uit
de weg gegaa n maar ingebed : in erva ringsco n texte n
v oo raf en in d e v o rm van toepassingen v an het
gelee rde ac hte raf. Groepswerk in d e klas draagt bij
aan taal o nt wikke lend e int e racti e . Mariann e Ver-
hall en beschrijft de p rin cipes en inst rumenten v a n
geïn tegreerd ta a l zaa k va k onde r wiis m e t voorb ee lde n
uit de praktijk van het vak natuuro nde rwijs .

Juf Esther behandelt met haar leerlingen uit groep
5 een schoolboektekst over magneten (Leefwereld
deel 5, een methode voor natuuronderwijs) :

Een magneet is een wonderl ijk ding . ( . . . ) Alles
wat van ijzer is , trekt h i j aan . Paperclips en

sp i jkers zijn van ijzer. Het lijkt wel of ze
vastgeplakt zitten aan een magneet. N i et alle
magneten zijn even sterk . Er zijn sterke en
zwakke magneten . In huis vind je vaak kleine
magneten . Denk maar aan de s l uitingen van

kastdeurtjes . Hele sterke magneten zijn vaak

heel groot. Je kunt er zware dingen mee
optillen . Zware magneten worden gebruikt bij
het scheiden van afval . Ijzeren voorwerpen
worden zo uit het afval getrokken ( . . . ) Een
staafmagneet heeft twee uiteinden . Die noe -
men we polen . Elke magneet heeft een noord -
pool en een zuidpool . . .

Met dit soo rt schoolboekteksten lopen l ee r krachten
dagelijks tegen prob l emen aan . Voora l de anders-
talige leerlingen hebben moeite om zo'n les te
begrijpen . Dat is niet verwonderlijk . Kijk eens naar
de grote hoeveelheid taalkennis die alleen al dit
korte fragmentje vereist : de tekst doet een beroep
op kennis van niet-alledaagse woorden ( ' sluiting',
'scheiden ' , 'staafmagneet' , 'polen') , van abstracte
betekenissen (een sterke magneet is niet hetzelfde
als een sterke man) en van moeilijke zinspatronen
(bijvoorbeeld alles wat van ijzer is , trekt hij aan :
vooropplaatsing , scheidbaar werkwoord en verwijs-
woorden) .
Juf Esther zegt hierover : ' Het is ontmoedigend en je
merkt dat de kinderen van het begin af aan niet
goed in de les staan . Als ik de boekjes tevoorschijn
haal , zie ik de gordijnen al voor hun ogen zakken .
Ik begin meestal met voorkennis te activeren, maar
het zijn s teeds de zelfde « goede » l eerl i ngen die i ets
weten te zeggen . De anderstalige of taalzwakkere
kinderen : ze snappen het niet of kunnen het niet
verwoorden . '

Taal als struikelblok of als startpun t

Dit is in h et basi sonderwij s e en bekende
situatie . Taal s t aat centraal in het onde r wijs ,
van groep i tot en m e t gro e p 8 . Naarmate de
j aren vorde r e n , wordt de rel atie tussen taal-
v a ardigheid e n sc hoo lpres taties steeds duid e-
lijke r . Leerlingen die met hun taalverwe r v ing
nie t ` in de pas' lopen , kunnen niet succesvol
pa rti c iperen in h e t onderwij s . Ze beschikken
ni e t ove r voldo ende taalvaardighe id om goed
mee t e doen in d e les . Z e begrijpen ni et a ll e
uitleg en instru c tie en s truikel en over het
t aa lgebruik in d e za akv a kken . Uiteinde lijk
krij gen ze het label ` onderpre s t eerde rs ' opge -
plak t .

L eerkra c hten zoeken naar oploss ingen. Som -
migen be sluiten voor d e zaa k vakken de boe-
k en zoveel moge lijk in de ka s t te laten staan
( vgl . Hajer & Meestringa 1 995 )• Ze prob e re n
om met zovee l mogelijk vi suee l mate riaal e n
me t zo we inig moge lijk moe ilijke taal kinde -
ren toch iet s t e l eren . Je kunt kinde ren
inderda ad een heleboel l aten zien . Bepa a ld e
v ideo 's van Klo khuis zijn d aar een pra chtig
voorbeeld van . Duidelijke b eeld e n , gekop-
p e ld aan eenvoudige uitleg en geen te moei-
lijke tek s ten . Kind eren h e bben daar op het
eer s te gezicht veel meer aan . Op het eers t e
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gezicht , dat is waar. Maar als we kijken op
lange termijn dan i s dit niet de juiste manier .
Leerlingen krijgen in hun verdere onderwijs-
loopbaan uiteindelijk toch te m aken met die
ingewikkelde s choolse teks ten . We kunnen
er niet voor weglop e n en he lpen leerlingen
niet door inform atieve tek st en te schrappen .
Het is beter om een andere insteek te kiez e n .
Ta al s peelt een rol in alle vakken . Dat i s niet
problematisch : he t bi edt jui st persp ec tieven .

We kijken naar de (pos itieve) k ant v an de
medaille : als taal de hel e d ag door een rol
s pee lt , kan bij i e dere activit e it in elke les de
taalontwikkeling nieuw e impulsen krijgen .
Ki nderen le ren niet alleen taal in afge pa ste
lesje s als ta al i s ingeroo sterd en er ` schrijven '
of ` begrijpend lezen ' op he t prog ramma s taat .
Kinderen leren taal jui s t op e lk moment van
de dag in be tekeni s volle, authentieke l e ers i-
tuati es . Tijdens d e biolog i e- of a ardrijk s kun-
de les k an de taalvaardigheid van leerlingen
zich uitbre iden , t e rwijl ze pra ten , lui s te r e n ,
l e z en en schrijven . In al deze dage lijkse
leersituaties kan een le e rkra cht inze tt en op
vergroting van d e t a alk ennis . Kinde r en leren

schoolt a al het beste door schooltaal te gebrui-
ken .

Als de le e rlingen d e taal in de les niet
begrijpen , wordt e r aan twee kanten verlies
ge le d en. De taal én d e les gaat over hun
hoofd en heen . Er is s prak e van een min-nun -
situa tie : d e kinde ren l e ren geen inhoud en (-)
én (-) ze leren geen schooltaal hanteren .
Maar al s de leerkracht de l es zo weet in t e
ri c hten dat de taal overkomt , dan kan er aan
twee kant en win s t worden gebo e kt : door t e
zor gen da t leerlingen de (moe ilijke) ta al in d e
zaakv akken begrijpe n , leren ze z a akvak -
inhouden (+) én ontwikkelen z e schoolse
ta a lvaardigheid (+) : d e min-min s ituatie ver -
andert in een win-win s itua ti e door middel
van g eïntegreerd taalzaakvakonderwij s .

Een win-winsituati e

Juf Karin kiest voor geïntegreerd taalzaakvakonder-
wijs om een win-wipsituatie te bereiken . Ook zij
gaat met haar groep leerlingen de tekst over
magneten uit Leefwereld behandelen (zie hier-
boven) . Ze wil dat haar leerlingen kennis opdoen
over magneten (vakkennis) en tegelijke rt ijd talig
een stapje verder komen . Ze realisee rt zich dat de

moeilijkheidsgraad van de tekst te hoog is en
probee rt door middel van vakinhoudelijke én talige
voorbewerking leerlingen voor te bereiden op het
lezen van de tekst . De leerlingen krijgen zo de
noodzakelijke (vakinhoudelijke en talige) bagage
mee om de tekst 'aan te kunnen' . De tekstbehande-
ling kan dan als een les begrijpend lezen worden
ingericht . Daarna is de planning dat de leerlingen in
een aansluitende toepassingsopdracht de opgeda -
ne kennis toepassen en uitbreiden, zowel talig als
vakinhoudelijk .
Het lesverloop komt er als volgt uit te zien : Eerst
werken de kinderen in groepjes met een ontdek-
doos . Ze doen samen verschillende proefjes met
sterke en zwakke magneten ('), waarbij ze eerst
voorspellingen doen en de uitkomsten gezamenlijk
noteren op een werkblad. Ze roeren met een staaf -
magneet in een potje met snippers en spijkers , en
ervaren hoe je zo ijzer en papier kunt scheiden ( ') . Ze
experimenteren met twee magneten om te ontdek -
ken hoe gelijke polen (') (met stickers gemarkeerd op
de staafmagneet) elkaar aantrekken (') en hoe onge-
lijke polen elkaar afstotenC).
Door de oefeningen op de werkbladen, het overleg
in het groepje en door interactie met de leerkracht
doen kinderen ervaringen op met de woorden . Ze
leren de beteken i s en oefenen zich in het gebruik
ervan bij het praten over de proefjes en het invullen
van de werkbladen . Pas dan komt de tekst uit het
boek op tafel . Voorkennis wordt geactiveerd , waar -
bij de taalzwakkere leerlingen eerst het woord
krijgen om te ve rtellen over hun e rvaringen met het
werken met de ontdekdoos . Daarna oriënteren
leerlingen zich op het lezen van de tekst, volgens de
principes van begrijpend lezen . In groepjes lezen ze
de tekst (parafraseren en onde r handelen met elkaar
over de betekenis) en inventariseren 'wat ze al
wisten' en 'wat ze nieuw geleerd hebben ' ; de
leerkracht loopt rond en geeft extra taalaanbod,
stelt vragen en verhelde rt .
Na het lezen van de tekst , het vergelijken van de
uitkomsten krijgen leerlingen uiteindelijk een toe-
passingsopdracht : op een blad staan vijf nieuwe
uitvindingen met magneten, zoals een theepot met
een magnetendeksel , een armb a nd met een mag-
neetsluiting en auto's met magnetische bumpers .
De leerlingen bekijken de i l lustraties, lezen de
bijbehorende beschrijving en discussiëren in groep-
jes welke uitvinding de eerste prijs krijgt . De kinde-
ren passen zo de geleerde vakkennis en taal toe : ze
redeneren en doen hun best om hun argumenten zo
goed mogelijk te verwoorden ; tenslotte moeten z e
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tot een gezamenlijke keus komen en ze formuleren
de conclusies op een werkblad .

Ozie de informatie in het tekstfragment in het
bovenstaande blok

Karin is een van de leerkracht en die betrok-
ken zijn bij het proje c t ` interactief taalza a k-
vakonderwij s' . Het proje ct heeft tot doel
voor ba s i sschoo lleerkrachten instrumenten te
ontwikkelen , waarmee ze dit s oort lesse n se-
rie s kunnen r eali se r en in de e igen lespraktijk .

Een team van tvT r- tvTa-deskundigen e n
zaakvakdoc e nten werkt vanaf 1999 samen aan
h et ontwerpen van een werkboek me t bijbe-
horend e mat e ri a len . Het gaat om didac ti sche
mode llen , s tapp enplannen , le svoorbereidi ngs-
formulieren , trainings-CD-rom , etcetera, voor
het integ re r en van taal- en z a akvakonderwij s .
Daarbij aansluitend i s voor verschillend e jaar -
gr oepen een serie proto typ elessen uitgewerkt ,
die als s choolvoorbe e ld voor d e nieuwe a an-
pak kan di enen . In nauw overleg met le e r -
krachten worden de materia len en proto type-
l essen uitgeprobeerd en bijges t eld . In 2001 zal
h e t mat e ri aal beschikba ar kom en .

In dit artikel belicht ik d e uitgangs punt en en
inhoud v an het proj ect. E er st schet s ik h e t
th eor e ti sche én he t praktisc h e kade r . Aan de
ene k ant s luit ik aan bij t h eorievorming rond
(tweede-) taalverwerv ing en co nte nt-base d
language learning . Aan de a nde re kant s t aa t de
b es t aand e onderwij spraktijk centraal : de regu-
li e re less itua ti e is ve rtrek- é n e indpunt .

Ve rvolgen s bespreek ik het win -winmode l
met he t bijbehorende in strumentarium . En
t e n slotte ga ik kort in op e rvaringen van
leerkrachten en l eerlingen .

Theoretisch kader

Bij tweede - taalv erwe rving in s choolse s itua-
ti es wordt ond erscheid gem aakt tus sen leren
van een eer s te/ tweede t aal en le ren in een
tweede taal . Zo 'n twe e de lin g verheldert al s
het gaat om taalb e leid, voor het vergelijken
van het taalniv eau bij het le re n van T2 m e t de
ta a lvaardigh e id die het leren in r2 op een
bepaald mom ent vereist. M aar voor de dage-
lijk se lespraktijk is zo ' n ond e rscheid eerder
versluierend . Ze ontne emt het zicht op de

dubbele win s t die een zaakvakles kan opleve -
ren . L eerlingen moeten in s choolv akken ni e t
a lleen hun reeds ontwikkelde taalvaardigheid
inzetten om ni euwe lesstof te verwe rven , ze
kunnen ook ni euwe ta alervaringen opdoen
en talig een a a ntal s tapj es v e rder kom e n ; z e
leren nieuwe woorden en begrippen , ze leren
ingewikkelde informatieve teks ten be grijpen ,
ze leren mo e ilijke vragen t e be antwoord en ,
ze leren oorzaak-gevolgr e l a ties formul e r en ,
e t ce te ra . Bij goed taa lza akvakond e r wij s v a lt
l eren in en v a n een (tweede) t a al jui s t same n :
er is een doorgaande lijn en een puur fun c-
tion e le/authentiek e leer s itu a ti e . In de co ntent
based approach (zi e Hajer 199 6 , p .1 8-2o vo or
een uitgebr e ider b es pr eking) s t aat de integr a-
tie v a n vak- en taalonderwij s centraal . Dat i s
het ee rste uitgangspunt .

Verder baseer ik me op gevestigd e theo rieën
over leren in he t algemeen en taaller en in he t
bijzonde r . Om t e beg inn e n ge ldt de construc-
tivistische the ori e a ls grondslag . Het con struc-
tivisme beschouwt l e ren en t a alleren als een
` bouwproc es' : taa lverwerv ing is geen p ass ief
gebeuren , m aar kind e ren bouwe n act ief
voortdurend kennis op ; z e constru e r en nieu-
w e k e nni s (b e t ek enissen en bedoelin gen) op
basi s van voorkennis die ze hebben en di e ze
inze tten in he t communi ca tieproces (Spivey

1994) . De schem atheorie (Ande rson 199 4 , Rum e l-
hart & Ortony 1 977) beschrijft ho e nieuwe
ervaringen verbonden worden me t be s taande
kennis en hoe die inform atie g eorganiseerd
wordt : het is een kwes tie v an inpassen ,
aanpasse n e n opbouwen van sch e mat a . Toe-
gespitst op lezen kunnen we bijvoorb ee ld
s tellen dat ` reading is a co ns tructive art ' : ` reade rs
actively build m eaning a s they rea d , rathe r t h a n
pass ively recei ving m essages ; the text does no t say
i t all; th e rea d er brings information to the teat'
(Cox 1998 , p . 1 3) . Praten , lui s t e ren , lezen en
schrijv en zijn all e soortge lijke con structieve
proce s sen .

Ten tweede is d e th eorie van leren als een
sociaal interacti ef proces van bel a ng . D e l ee r -
theo rie van Vygot s ky (1 962) s telt dat kinde-
ren nieuwe kenni s verwerven door beteke-
ni s vo lle inte rac ti es met ander e men sen . Dit
speelt een rol bij taal- én denkontwikkeling .
Ki nderen leren spreken door te luis teren naa r
mens en uit hun omgeving . Ze verwerven taal
en doen kennis v an de wer eld op . Centraa l
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staat het construct van de zone van de naast e
ontwikkeling (Kozulin i99o) : kinderen leren
met ondersteuning van anderen , die meer
weten dan z ij ze l f, bij act i vi t ei ten die net een
stapje boven hun e igen kunnen liggen . Wat
h et kind met hulp vandaag kan , doet het
morgen a lleen .

Vanuit de theorievorming van taalontw ik-
keling sluit de theo rie van Kra shen ( 1 985) en
de th eorie van Swain (19 85 ) hier naadloo s bij
aan : Krashen haalt met zijn co mpreh e ns ible
input-hypothese het belang van t aalaanbod voor
het voe tlicht : dat moet begrijpelijk , interes-
sant en nét boven niveau zijn , zodat h e t ki nd
taal kan v e rwe rve n . D e co mpreh ensi bl e output-
hypothese van Swain i s complementair aan de
hypothese van Krashen en b enadrukt he t
be la ng v an produc ti e door kind eren . Beteke-
ni sond e rh ande ling i s een c entraal gegeven :
kind en gespreks p a rtner pr ob e r en in de inter-
ac tie gezamenlijk bedoelingen en betekeni s-
s en te construe r en , nét boven nive au .

Ten derd e i s (eveneens vanuit tweede-
ta alverwervingsonderzoek) de beschrijving
v a n BICS (ba s ic int erp e rso na) co mmunic ation sk ilis)
en CALP (cognitiv e a cadami c language profi cie n cy)
v an belang. H et verschil tu ssen dagelijkse
(BIcs) en schoolse taalva ardigh e id (CALP)
wordt uitge legd langs twee dimen s ies ( Cum-
mins 1 9 81 ) , te we t en cognitieve complex iteit
en contextu e l e onde rsteuning :

COGNITIEVE COMPLEXITEIT Dit begrip ver-
wijst. naar de hoevee lheid d enkinspannin g di e
e en (ta a l ) taak verei s t . E en kind begrijpt een

t e kst ove r een eenvoudig of vertrouwd ond er-

werp gemakk elijker dan een teks t waa rin een
uitleg over een ingewikkeld onderwerp g ege-
v en wordt . Zo is een les ove r een schoolre isj e
over he t algemeen voor een leerling uit groep
5 `makkelijker' te bevatten dan een le s over

magnetisme . Als het kind de informatie en
alle gebruikte woord en direct kan pl aat s en
blijft er meer ( denk)ruimte vrij om de inhou -
delijke informatie te begrijp e n , te verwerken

en/of te onthouden en denkschema 's uit te
bre iden .

CONTEXTUELE INBEDDING Bij contextuele inbed-
ding gaat het om de hoeveelheid ondersteu-
ning. In niet-talige context zijn het voorwer-

pen, plaatjes, gebaren die het taalgebruik

ondersteunen . Praten over datgene vat in de
context aanwezig is , is gemakkelijker dan
praten over zaken buiten het hier-en-nu . Als
ta a l is ingebed in de cont ext (kijk de twee
bloem en hie r, de narcis en de roos . . . ?) zijn er
allerlei aanknopingspunten en als taal ontoe-
reikend is , kunnen we terugvallen op de
aanwezige voorwerpen . Zo ook kunnen plaat-
je s houvast geven . Een v erhaal met duidelijke
plaa tj es is v eel gemakkelijker te volgen dan
een verha a l zonder illu stra ties . Naast niet-
talige context kan ook talige context onder-
steuning bied e n , als bepaalde zaken nog een s
ex tra worden uitgelegd , of door middel van
voorb ee lden worden ondersteund . Door te
verwijz en naar ervaringen van kort geled e n
die nog vers in het geheugen liggen of het
oproepen van beelden ('weet je nog: we
h e bben in d e ontdekdoo s de s taafmagn ee t
gezien ') kan tali g een duid e lijke context wor-
den opgeroepen .

Het praktisch kader

In h e t Ne d erland se bas i s onderwij s i s ` taal ' een
afzonderlijk leergebied , ma ar tegelijkertijd
ook een voorwaarde voor s u cce s bij and e re
vakk e n . T a alonderwij s moet zich richten op
h e t ve rgroten van taalvaardigheid , waarbij d e
uitbreiding van dage lijkse communi ca tieve
v aardigheden ( B i c s) en de ontwikkelin g van
schools e taalvaardigheid in elkaars verlengd e
plaat s vindt (CALP) . Daarnaast moet in het
ta a londerwijs s teeds gezocht word en naar
verbindingen tu ssen wat leerlin gen al w e ten
en dat w at ze moet en le r en , terwijl de
kinderen i n be t ek enisvo ll e situaties taal gebrui-
ken . Er zou gel e idelijke ontwikkeling van
kenni s en va a rdi ghe d en moe t en plaat s vinden .
In de huidige praktijk van het onderwijs is dit
va ak een probleem , zoal s het voorbeeld aan
het begin van dit artikel al he eft géffl ustreerd .
Vooral in multiculturele klassen komt de
schools e taalontwikk eli ng van leerlingen onvol-
doende tot ontplooiing . Er i s een grote kloof
tus sen wat kinderen weten en wat ze mo e ten
leren . Leerkrachten en leerlingen lopen dage -
lijks bij zaakvakle ssen tegen d e `gaten ' aan :
leerlingen begrijpen de t e ks ten v an de school-
boek en niet , leerkrachten hebben moeite om
de lesstof duidelijk over te brengen en uitein-
delijk leidt dit tot frustraties en onderpre s te-
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ren , de min-minsituatie is orde van de dag
(zie he t voorafgaande) .

In versch illende onderzoeken, nota's en
no tities (zie b ijvoo rbee ld Commiss ie Evalua -
tie Basisonderwijs 1994 en de probleem-
identificatie van de Commis sie Aarnout se
1996) zijn de tekortkomingen in het taal -
onderwij s a angewezen .

Het taa londe rw ijs is te veel toe tsend en te
we inig ontwikkelend (in plaat s van taalv e r-
we rv ing te s timuleren ligt he t accent in he t
onderwij s op het tento onspreiden v an taalvaar-
digh eid) . Het komt ni et tegemoe t aan d e
spe c ifiek e l eerbehoeft en van allochtone e n
taalzwakk e kinderen , de kwaliteit v an he t
ta a laan bo d schiet erns tig te kort e n er i s t e
we inig transfer van aange leerde vaardigheden
naar andere vakken . Hoewel de c ruciale rol
v an taa l in a lle vakken wordt onderk end ,
komen de l eerlijnen bijna n e rgens samen .
L eerlingen o efe n en in d e taall es met woor-
d e n , uitdrukkingen en teksten , die niet of
nauwelijk s a a ns luiten bij woorden , uitdruk-
kingen en teksten uit andere v a kken .

In het za akvakonderwij s zien we dat de
leerkracht een brug mo e t zien te s laan tussen
de complexe tekst u i t het schoolboek en het
t aalniveau van de kinderen in de klas . De
kennisoverdr acht is gericht op in gewikkelde ,
vaak abstracte onderwerpen en vaak is er
weinig contextuele ond ers teuning . De less tof
is ve rpakt in woorden , die l eerlingen vaak
niet of niet ten vo lle begrijpen . Nieuwe
t ermen/ leer stofinhouden moeten worden
ingepa st in bes taande kennis . Interactie en
b e tekeni sonderh andeling zijn daarbij van
gr oot belang . Maar juist in multi c ulturele
klassen la at de kwalite it van de inte rac tie te
wensen over: de communicatie in de kl as
wordt gedomineerd door d e lee rkr acht en de
` bete re leerlingen ', terwijl de uitleg over de
hoofd en van de taalzwakk ere l eerlingen heen
dreigt te gaan :

` Onderwijs lee rgespre kken ve rlop en idea lite r langs
een k et ting v an correct e antwoo rden . Elk antwoord
dat nie t in die kete n pas t, verbreekt niet all een de
reden e ring die wordt opgebouwd, maar verh o ogt
ook de tijdsdruk waaronder die re de n e ring moet
wo rd en ge realiseerd . Dit m echanisme ve rla ag t de
kansen to t produ ctie en fee dba ck van di e lee rlingen
die aan de marge van de scho o lse inte ra ctie

functio n e ren : zij die nie t m eteen co rrec te an two or-
d e n paraat h e bbe n , zij di e minder ex tra ve rt z ijn ,
z ij die van huis uit een and e re int e ra c ti es t ij lgewend
zijn ' (Van Den Branden 1 997 , p •22) •

Con c luderend : Voor veel kinderen vormt taal
op school e en struikelblok en he t ond e rwijs is
tot nu toe onvoldoende in staat gebleken om
achterstanden van de kinderen weg te werken .
Met n ame de ontwikkeling van schoolse taal is
een b e langrijk punt van zorg . Tijdens za akvak-
l essen zijn s pre k en en luisteren en /of l ez e n e n
s chrijven voo rtdurend aan de orde : elke on -
derwij ssituatie is in p rinc ipe een t a allee rsitua-
tie . Leerkrachten mo e t en zi c h sch e rp bewus t
zijn van di t gegeven. Het middel bij uit st ek
om de leersituati e optimaal benutten voor
taalstimulering is intera c tie f taalzaakv a kond er -
wijs , waa rbij leerling en in inte rac ti e met elkaar
en m e t de l eerkracht ler en . Kind e r e n l e r en taal
t erwijl ze samen nieuwe kenni s en v aa rdighe-
den in zaakvakken opdo e n : `in this sense la ngua-
ge is l earn ed as it is u se d; it is n o t lea rreed firs t and
used la t e r ' (Swain 1995, gec iteerd in Van D en
Brand e n 19 97) •

Taalzaakvakonderwijs : win-winmodel

De ene zaa kvakles i s de and e r e niet : e r z ijn
veel ve r sc h illen . M a ar er is één gemeenschap -

pelijk kenmerk : taal in de za a kvakken i s
moeilijk . De moe ilijkste s chooltaak is he t
l e zen van een zaakvakteks t . D at ve re i s t een
maximum aan school se taalvaardigh e id van
leerlingen . L a ng e zinnen , moe ilijk e woorden

en een ingewikke lde tek s topbouw zijn typi -

sche kenm e rken van schoolt aa l . In de nieu -
were me thodes wordt ges tr ee fd naar eenvou -
diger taalgebruik . Men houdt er rekening
mee dat leerlingen over de formele woord-
keus en complexe zins bouw kunnen struik e-
l en : de taa l wordt vereenvoud igd . Maar v aak

i s het proble em d an nog niet opge lo s t : door
de v e r eenvoudiging van het t aalgebruik blijft
meer informa tie implic iet . Kinder en moeten
dan zelf de denks t a pp en maken . De kern van
h e t probl eem i s du s nie t alleen de l e ngte van
zinnen : het ve rschil tu ssen a lledaags taal-

gebruik en meer school s/ formeel taal gebruik
is du idelijk t erug t e voe ren op de dim e n s i es
van Cummins (Cummin s 1981 ) : `cognitieve
b e lasting ' en de `contextuele ond e rsteuning'
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(zie het voorafgaande) . Hier ligt dan ook de
kiem voor een oplossing .

Als we de kinderen steeds zomaar con fron-
teren met (te) moeilijke zaakvakteksten , dan
brengt dit alleen frustratie teweeg (onmacht ,
deuk in het zelfvertrouwen , desinteresse ,
wee rstand tegen het boek en misschien zelfs
groeiende afkeer van het vak) . Het is niet
verstandi g om de moeilijke teksten weg te
laten , te herschrijven of over te gaan tot
mondelinge present atie van de l eerstof. Deze
ad hoc oplo ss ingen brengen de leerlin gen niet
veel verder . Uiteindelijk zullen ze toch de
te k sten uit de schoolboeken mo eten leren
hanteren . Als leerkrachten er in slagen de
ingewikkelde tekst toegankelijk te m aken
(door verkleinen v an cognitieve bela sting en
vergroting van contex tuel e steun) zal op de
lange duur schoolse taalvaardigheid to e n em e n :
kind er en h anteren taal ne t bov en hun niveau
en wo rd en in auth e nti e ke onde rwij s l ee rsitua-
ties ge tr aind in h et gebruik v a n schooltaal .
Naas t korte- termijndoel e n ( het begrijpen van
de le s) is dit een kerndo e l op lang e re termijn
dat gerealiseerd wordt .

Bij een geïntegreerde ta a l-zaakvakle s wer-
ken we dan ook vanuit zaakvakteks t e n . Daar-
bij word en zaakvakdoelen en taaldoelen
geformuleerd . De bedoeling i s om leerlingen
vooraf op s tapjes te bieden tot h et lezen van
d e t e ks t , zowe l talig al s vakinhoudelijk. Vóóraf
wordt noodzak elijke vo orkenni s aan gebracht
en worden noodzakelijk ta ale lem e nte n ( bij -
voorbeeld woorden) aang e r eikt : d e leerling
verwerft al doende taal . Voor een win-win -
l ess ituati e gaan we uit van een 3 - traps-model .
De opbouw is al s volgt :
Les r : E rvarings context aanbrengen : laten

doen , kijken, lui s teren ;
L es 2 : Tekst behandelen ;
Les 3 : L a ten toepassen van het geleerd e .

Les i: ervaringscontex t aanbengen

Bij les i zorgen we voor een s tevige onder-
grond v an voorkenni s . We geven de kinde-
ren op s tapje s tot het lezen van de tekst . Met
deze voorbereiding wordt de stap di e kinde-
ren moeten maken minder groot ; ten eerste
kan zo de cognitieve belasting bij het lezen
van d e tek s t worden verkleind ; ten tweede
vergroten we de contextuele inbedding .

Uit de e rvaringscontext nemen kinderen
informa tie mee die ze s trak s kunnen inzett e n
bij het begrijpen en verwerken van de tekst .
Leerlingen doen vooraf (zaakvak)kennis op
en ze oefenen met de bijbehorende taal . We
zorgen dat ze beter beslagen ten ijs komen en
de moeilijke tekst aankunnen . In termen van
het c onstru c tivisme : ze krijgen de beschik-
king over relevante brokj es informatie om
s traks bij het lez en van de tekst d e be tekeni s-
sen en bedoelingen te cons trueren . Ze zijn
enerzijds vertrouwd geraakt met de fenome-
nen en processen die in de tekst be schreven
staan (relevante zaakv ak-informatie) en ze
hebben anderzijds s chemata en talige ervarin -
gen opgebouwd, die he lpen bij het interpre -
teren van de teks t . Dit reikt veel verder dan
de oude routin es van aan s luiten bij belevings -
wereld van kinderen of aan s luiten bij de
voorkenni s van kinde r en : dat zijn in een kla s
bij ve r schillend e kind e ren , vaak all e rl ei uit-
eenlopende fl a rd en van ervaringen . Juist de
` zw akkere l eerlingen ' mi ssen de kenni s en
vers chillende talige vaardi gheden om daar-
over effectief te communiceren . Het reikt
ook veel verder dan het organiseren van een
in s tapactivititeit als warming-up voor de les .
We moeten waarborgen dat alle kinderen - op
hoofdpunten - de juiste k enni s meebrengen
naar d e tekst : d e teks t kan het niet allemaa l
laten erv aren , laten zi en of laten horen . Door
een gemeen schappelijke erv a ringscontext voor-
af te organi seren zorgen we er voor da t de (te )
moeilijke zaakv aktekst toegankelijk wordt. We
laten kinderen een hoeveelh e id relevante
bouwstenen verzame len , waar ze in het ver-
volg van de l essen (les 2 : het behandelen van
de tekst) goed mee aan d e slag kunnen : de
tekst is dan voor i e der kind in de zone van de
n aaste ontwikke ling gebracht .

In het boven s taande zagen we hoe in de kla s
van Ka rin volgen s het win -winmodel een
e rvaringscont ext is ontworpen . De kinderen
experimenteren samen in groepjes met een
ontd ekdoo s als voorbereiding op e en tekst
over M agne tisme . Bel angrijk is dat de l eer -
kracht extra aandacht geeft aan de (taal) -
zwakkere kinderen . Uitgaande van leren al s
s ociaal, intera c tief proce s, zorgt de leerkracht
bij het werken met h e t concrete materiaal in
de e rvaringscontext st eeds dat de bijbehoren-
de taal geboden of gebruikt wordt (relevant e

2000-4 MOER 131



BASIS O NDERWIJ S

talige informatie) . Uit de tekst zijn bij de
voorbereiding belangrijke woorden ges e lec-
teerd , di e in de e rvaringscontext bet ekenis
moeten krijgen . De leerkracht heeft voor
zichzelf `een spiekbriefje' gemaakt en zorgt
dat de woorden in h e t taalaanbod veelvuldig
klinken . We zien hi er hoe Krashens ' p rinci-
pes van b egrijpelijkheid, b etrokkenheid en
nét boven niveau ge realis eerd worden : leer-
lingen worden ges timuleerd worden tot taal -
gebruik n ét boven niveau en tot betek e nis -
onderhand eling , waarbij de gr enzen van taal-
vaardigheid a ls het w are worden opge r ekt .
Door deze voorbereiding i s de cogniti eve

last bij het l ezen van de tekst kl eine r : er blijft
als he t ware meer denkruimte over voor het
toekennen v an be t ekenis aan de tekst.

Les 2: behandelen van de teks t

Bij les 2, het behandelen v an de tekst , krij gen
leerlingen nog ni et mete en de tekst voor -
g eschoteld . We hanteren d e bekend e indeling
voor - tijden s -na . Voo raf slaat de leerkracht ee n
brug van d e voorb e r e idende ac tiviteite n v an
les i naar het lezen van d e tekst . Als we
voorkenni s hebben aangebracht , kunnen we
er niet van uitgaan dat leerlingen dat automa-
tisch ga an i nz e tten bij h e t lez e n van d e t e k s t .
We moeten eers t terugblikk e n ( naar de erva-
ringscontext) en vervolgens vooruitblikken
( o riënt eren op de te lezen tek s t) . St ap voor
s tap ga an kinder en daarna aan de s la g met de
t e ks t , volge n s de bekende p rincipes v an de
lessen begrijpend lezen . Tijde ns het lezen
bespreken kinderen in gro e pj es de teks t en de
l eerkr acht gee ft ex tra aandacht aan die kinde-
r en die minder makkelijk tot be grip komen .
Na het lezen van de tekst volgt de verwer-
king: be spreking van datg e ne w a t gel ezen i s,
ve rge lijking van werkblad e n , e t cete ra . M aa r
daarmee zijn we er nog ni e t . De kinde ren
moeten nog e en laatste stap m aken : het ze lf
h a nt e r en v a n schooltaal n a h et le z en v an de
tekst en h et uitbouwen en toepass en v a n
kennis en vaardigheden .

Les 3 : toepassen van het geleerde

We hebben kinderen g edegen houvast geg e-
ven door het lezen van een tekst in te

kad e ren . Nu zijn ze toe aan de toepa s sing : het
hanteren van schoolt aal en het ` door' -denke n
met het geleerde . Dit is al s het ware de
afrondende oefening: de k e nni s wo rdt gege -
neraliseerd naar and ere toepassingsdom einen
en de (taal)v aardi ghe d en word en uitgebr e id .
In het voorbeeld van de lescyclu s `magnetis-
me ' discussiëren l eerlingen in groepjes over
nieuwe ontdekkingen met magne ten . Z e
verwoord e n voor- en nad el en van b e p aald e
toepas s ingen (bijvoorb eeld e en ijzeren dien-
blad met glaz en met magne ti s che voetj e s) ,
bijvoorbeeld . De l eerling e n vergelijken de
v e rschi llende ` uitvindingen ' en beargumente -
ren hun ee rs t e keu s :

magneetvoet

-~\

Serife: `De glazen vallen er niet af, de magneet
trekt ze aan, ze blijven vastzitten : handig' .
Job : `Ja maar je moet ze met een rukje los
trekken en dan schiet het drinken uit de glazen '

Bij deze spreekoefening ze tt en leerlingen
produ c ti e f de kennis en ta a l in di e z e hebben
geleerd . Ze gebruike n schoo lt aal in een ` for-
m e le' di scu ss i es ituati e . D e leerkracht krijgt
een beeld van he t niv eau en d e l eeropbrengs t
bij de verschillende leerlingen in de klas .

H et win -wins trami e n en het ontwikke lde
ins trumentarium z ijn gebaseerd op ac tuele
onderwij s kundige en taalkundige bas i s p rinci-
pe s :

Basisprincipes win-wipstramien

• Schoolse taalvaardigheid wordt opgebouwd door
schooltaal te gebruiken in authentieke functionele
situaties : bij het lezen van een zaakvaktekst wordt
meestal veel schoolse taalvaardigheid vereist;
• Het lezen van een moeilijke zaakvaktekst wordt
ingebed : in e rvaringscontexten vooraf en toepas -
singscontexten achteraf,-
. Er moet een geleidelijke overgang zijn van taalge-
bruik tijdens 'hands -on-activities ' naar meer verba-
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le contexten : geef kinderen eerst de materialen in
handen, reik ze de taal aan en maak een overstap
naar puur verbale context . Van luisteren en spre-
ken, context ondersteund, via meer gedecontextua-
liseerd taalgebruik naar lezen van schoolse teksten :
van ontdekdoos naar zaakvaktekst ;
• Interactief leren : kinderen leren terwijl ze taal
gebruiken ; met name de kinderen die het het meest
nodig hebben krijgen door middel van specifieke
interactie met de leerkracht extra ondersteuning ;
• Cooperatief leren : kinderen leren van elkaar ter-
wijl ze taal gebru i ken ;
• Aanhaken van nieuwe aan oude kennis : lesgeven
zonder aan te sluiten bij de voorkennis van kinde-
ren i s lesgeven in een vacuu m

De opbrengsten van het projec t

Voor de l eerkracht zijn bij d e ve rschillend e
onderd e l en van het mode l in strumenten ont-
wikk eld , in de vorm van stappenplann en ,
le s besc hrij v ingsformuli e r en, en handr eikin -
gen voor e lke fa se van de l esse n s erie . De tip s
h ebben betrekking op de invulling van de
v akinhoudelijk e én van d e talige k ant van d e
l es . Er zijn voorbe re idings- en uitv oerings-
tip s .

Bijvoorbe e ld de aller ee r s t e tip (bij de intro -
du c tie van de ervarin gscontex t) s t aat in het
algemen e de e l (zie afbeelding i) .

Da ar waar nodig kom en voor d e talige
component s teed s weer de tips terug voor het
realise r en van taalontwikke l ende int e ra ctie .
In d e l aa t s te kolom l ezen we op verschillende
plaatsen :
voe r ge spr ekj es m e t de leerlingen die minder
t a alvaardig zijn :

• zorg voor begrijpelijk taalaanbod ;
• geef kinderen de ruimte tot productie : laat ze

praten ;
• geef feedback op hun ta a luitingen .

Inmiddels zij n e r voor de middenbouw en de
bovenbouw voor de vakken natuurond erwij s
en a ardrijkskund e vier proto types uitgewerkt ,
die door l eerkrachten in de praktijk zijn
uitgeprobeerd . De e rv a ringen w a ren over h et
algemeen zee r positief-

• ` Het is e cht een eye-opener ; je ziet nu pa s
waa r k i nderen toe in staat z ijn als je een
goede opbouw van le ssen hebt ; ze war en zo
enthous ia s t bezig, z e lfs bij h et lez en van de
t ek s t za t en ze op het puntje van hun stoe l . '

• ` Ik wa s zo verba asd over het werken in
groepj es : normaal i s he t zo la stig z e a an h e t
pra t en t e krijgen , maar dit i s echt ove rl eg; ze
helpen e lka ar en s t e k en van e lka ar op , dat
merk je . '

• ` Ik heb de kind e ren ze lf om een react ie
gevraagd . E é n van mijn Gh a ne se leerlingen
zei trot s : «juf ik kon zomaar het boek hele-
maal sn a pp e n! » Ja , e ig e nlijk erg hè, a ls j e
bedenkt ho e hij zich steeds hee ft gevoe ld . '

• ` Het ko s t wel wat tijd , maar ik vind h e t beter
bepaalde dingen goed te doen dan all e s maar
half of een kw a rt . Bovendien , j e kunt nu
bepaa lde lessen van begrijpend le z en laten
va llen ; die heb je hierbij al geg even . '

• Je ziet ze le ren en ze ervaren zelf h e t s ucces :
voor mij en de kind e ren we l een kick . '

Op sommige punten bl eken een aantal prak -
ti sche aanpassingen gem aakt te mo eten wor-
den . De e rva ringen van leerkrachten l ever en

Tips voor de vakinhoudelijke component Tips voor de talige component

voorbereiding uitvoering voorbereiding uitvoerin g

'introduceer de bedenk wat je de leer- Laat voorwerpen noteer de aan te laat de woorde n
ervaringscontext tingen aanbiedt om te afbeeldingen zien leren woorden op van begin af aan

doen, te kijken of te om de aan te een spiekbriefje klinken
luisteren. leren woorden te

visualiseren
Kies materialen die de
processen en feno-
menen zichtbaar maken

Afb ee lding 1 : Tips vo or invulling van de ervaringscontext .
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een rijk e hoeveelheid gegevens op . We mer-
ken ste eds weer hoe goed het is om vanaf het
b egin af aan in teamverband samen t e wer-
ken . Knelpunten blijken er vooral te zijn bij
het zelf opzetten en uitvoeren van geïnte-
greerde taal-zaakvaklessen :

• Het ko st wel voorbereidingstijd en bij som-
mige teksten is het ni e t zo eenvoudig om een
goede ervaringscontext t e bedenken en les i
vorm t e geven .

• Bij na tuuronderwij s gaat he t vaak om concre-
te onderwerpen, bij aardrijkskunde wordt het
al wat ingewikkelder , en bij ge sc hie d eni s is
het natuurlijk no g moe ilijk er om een goede
inkaderin g van de tekst te bi eden .

• Je moe t hee l bewu st de interacti e met kinde-
r e n veranderen ; zo'n s piekb rie fj e m et woor-
d en die je moe t gebruike n : het vergt noga l
w at oefening om steeds de woorden te l a ten
klink en .

Om leerkr achten tegemoe t te kom en zorgen
we voor een zo br eed mogelijk scala van
ve rschillende ervaringscontext en bij t e kst e n :
naa st ` doen ' (z e l f exp e riment e ren me t h a nds-
on-ma t erial en) moeten de mogelijkheden
van ` kijken ' (video fr agment e n , demon s tra-
ties, opdrachten bij plaatj es) en ` luis t eren '
(maar d an zo , d at taal z e lf heldere bee lden
oproept) word en uitgebuit . De proto type s
zouden een hee l r e p ertoire aan voorbee lden
moeten b ieden .
Voor het toep assen van taalontwikk el ende

interactie, waarbij leerkra c hten bewu s t kinde-
r e n ee n s ta pj e verd e r br e ngen s t aat een apart
boek op s tap el (Verhullen & Wals t , te verschij-
nen in 2001) . Daarmee kunnen onderwij s ge-
venden zich tr ainen om tijdens elke s ituati e
taalontwikkelin g v an kinderen te stimul e ren .

Tot s lot de kind eren zelf. Een and e rs tali g
kind legt na d e lescyclu s magnetisme uit
w a arom magnetis che bump e rs op aut o's voor-
de len kunnen hebbe n : `Dan gaan de magne-
t en a a ntrekken en dan kunnen all e auto 's
a cht e r elkaar rijden . Hoeft de motor niet
s teeds a an . Dat is goed voor h e t milieu en dan
kunnen we honderdduiz end jaar of zo langer
l even ' . Antwoord uit de andere hoe k : `Ja ,
maar als i e in de sloot rijdt dan gaat iedereen
mee in d e sloot . . .' Over taal in de zaakvak-
ken ge s proken .
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