TiO en het Referentiekader Taal

Ad Bok, 20 maart 2011

In 2009 stippelde de Commissie Meijerink in het Referentiekader Taal en Rekenen’ de
doorlopende leerlijnen uit, waarlangs het taal- en rekenonderwijs zich de komende jaren
in het VO moet gaan bewegen met als doel een algemene niveauverhoging van
basiskennis en basisvaardigheden.

In dit artikel stellen we de vraag aan de orde in hoeverre een vooruitstrevend programma
als TiO-Schrijven (schrijfvaardigheid) past binnen de lijnen van het referentiekader.
Daaraan voorafgaand plaatsen we enkele kanttekeningen bij de uitgangspunten en
uitwerking van het Referentiekader, toegespitst op het gebied Schrijfvaardigheid.

1. Algemeen

Omschrijving

Het Referentiekader Taal verdeelt het hele voortgezette onderwijs in vier dubbele niveaus
(Fundamenteel niveau en Streefniveau) en formuleert voor elk niveau in doorlopende
leerlijnen het gewenste eindniveau op de deelterreinen.

Lof

De Commissie verdient lof voor het feit dat zij voor het eerst heeft zichtbaar gemaakt dat
taalonderwijs op het vmbo wel van niveau, maar niet van doelstelling verschilt met
taalonderwijs op het gymnasium. Ook een mijlpaal is dat openlijk wordt geformuleerd dat
kennis en vaardigheden in de lagere niveaus gebreken mogen hebben, c.q. in ontwikkeling
mogen zijn. Het is te hopen dat in ieder geval deze twee elementen een definitieve plaats
in het onderwijs mogen verwerven. Het zou een einde kunnen maken aan de
demotiverende ervaring van 2F-leerlingen van wie op elk niveau foutloze teksten worden

verwacht.

! Commissie Meijerink (2009), Referentiekader taal en rekenen, Enschede
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Spraakverwarring

Nadere beschouwing van het Referentiekader openbaart dat de Commissie veel keuzes
heeft gemaakt, die uiteindelijk een grote weerslag hebben gehad op de uitkomst. We
zullen dat verderop toelichten.

De Commissie heeft zich beperkt tot het beschrijven van doorlopende leerlijnen. Die
woordkeuze is bepaald ongel ukkig. He't
namelijk geen enkele rol. Waar de Commissie spreekt over leer-lijnen, bedoelt ze in alle
gevallen leerstofniveau-lijnen. Een Ieer-Iijn2 zou letterlijk betekenen dat er een zekere
continuiteit of samenhang zit in de wijze waarop leerlingen in de loop van de jaren leren:
praktisch, theoretisch, abstraherend, ervaringsgericht, spelend, atomistisch, holistisch, via
practice and drill, experimenterend, productief, memoriserend, reflecterend, redigerend,
interactief met feedback, interactief met feed-forward, enz. De Commissie houdt zich
echter verre van deze materie.

Eenzelfde spraakverwarring treedt op bij de term leerniveau. Strikt genomen gaat het bij
leerniveau over het niveau van het leren: spelend, concreet, analytisch, academisch, In...
het Referentiekader staat het begrip leerniveau voor beheersingsniveau. Het zou de
communicatie in het onderwijs vergemakkelijken als er eenduidigheid werd gecreéerd
over de betekenis van leerlijn, leerstoflijn, leerdoel, leerniveau, leerstofniveau,
beheersingsniveau. Het zijn heel verschillende zaken.

Keuze

De Commissie heeft zich beperkt tot het formuleren van de doorlopende leerlijnen
(bedoelt ze leerstoflijnen of beheersingsniveaulijnen?) in de verschillende geledingen van
het voortgezet onderwijs. Die keuze is aangekondigd en dus legitiem, maar de vraag dringt
zich op welke zin de inspanningen hebben, als we weten dat de knelpunten die in het
onderwijs worden geconstateerd (uitvallers, motivatie, eindniveau) niet zozeer door de
leerstof, dan wel door onderwijskundige en leerpsychologische factoren worden
veroorzaakt.

De eenzijdige keuze voor de leerstof (niveau en continuiteit) is niet goed te verdedigen.
Als in het Referentiekader wordt geformuleerd dat leerlingen in 4F een standpunt moeten
kunnen beschrijven en beargumenteren, dan beschrijft de Commissie feitelijk het eindpunt
van een leerproces. De Commissie is van oordeel dat ze zojuist duidelijk heeft omschreven
wat de leerling moet kennen en kunnen en dat W | Rdza KSSf 3ISNAOKI
Niets is minder waar. De Commissie laat zich niet uit over de vraag welke leerprocessen
nodig zijn om tot de vaardigheid te komen van een ‘standpunt beschrijven en
beargumenteren’. Wie verzint de leerstof die naar dat eindniveau voert? Welke
leerprocessen moet een leerling doorlopen om de eindstreep te bereiken? Wie kan daar
heel gericht mee aan het werk?

In het onderwijs lijkt soms een vorm van proces-vrees te heersen. Men meent abusievelijk
dat aandacht voor leerprocessen haaks staat op het bereiken van leerresultaten. Een
collega verwoordde het tijdens een discussie op de recente TiO-Studiedag (Amersfoort,

%1n de 12° druk van Van Dale is het woord leerlijn nog niet opgenomen.
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leuk en aardig, maar ten slotte willen we allemaal resultaten (ze bedoelt cijfers, AB)T A Sy ®Q
Het wrange van de uitspraak is, dat leerprocessen feitelijk de enige weg zijn naar het

behalen van resultaten. Dat een proefwerkcijfer alleen iets zegt over de waardering voor

het gemaakte proefwerk, en niet méér dan dat, wil er bij haar niet in. Dat de gezamenlijke
proefwerken een leerling wel door het examen loodsen, maar geen indicatie zijn van zijn
taalontwikkeling of talige competenties, kan evenmin op begrip rekenen. De Commissie

blijft geheel buiten schot in dezen.

Duivels dilemma

Het is een duivels dilemma: leerprocesgericht onderwijs (uiteraard gericht op het bereiken
van optimale beheersingsniveaus) levert meer rendement op dan product- of
proefwerkgericht onderwijs, maar wordt tegengewerkt door nagenoeg alle betrokkenen.
Deze ongerijmdheid is te verklaren vanuit de ontstane behoefte aan controle en harde
data. Leerlingen, leraren, directie, ouders, inspectie vinden een 8,4 voor taal (dat wil
zeggen: een 8,4 voor vijf proefwerken) veel indrukwekkender dan een lovende rapportage
over de ontwikkeling van complexe leerprocessen.

Ten overvloede

Meer aandacht voor leerprocessen gaat niet ten koste van de ontwikkeling van kennis
en vaardigheden, integendeel, alle leerprocessen zijn bij uitstek gericht op het
intensiveren van de gewenste ontwikkeling. In leerprocesgericht onderwijs wordt juist
voorkomen dat het geleerde slechts beklijft tot en met het proefwerk.

Uitsluiting door het kader

De Commissie heeft er in het Referentiekader voor gekozen de lijn van de Kerndoelen en
de Eindtermen door te trekken, zonder te analyseren waarom deze stimulansen niet de
kwaliteitsverbetering hebben gebracht die ervan werd verwacht. Het Referentiekader
beschrijft nergens hoe de geformuleerde doelen het best bereikt kunnen worden. Dat is
een ernstige belemmering om het gewenste doel van kwaliteitsverbetering te bereiken.
Maar er is méér.

a. De Commissie heeft er bijvoorbeeld voor gekozen haar denkbeelden niet te
grondvesten op belangwekkende uitkomsten van leerpsychologisch onderzoek.
- Eris geen aandacht voor meervoudige leerstrategieén;
- eris geen aandacht voor de lastige wijze van evalueren van complexe leerproces
- er is geen aandacht voor de lange weg die leerprocessen doorlopen;
- eris geen aandacht voor stimulatoren als ownership, zelfvertrouwen, succeservaring;

er is nauwelijks aandacht voor de ontwikkeling van basale schrijfvaardigheden;

- eris geen aandacht voor het positieve leereffect van aandacht voor risicopunten;

- eris geen aandacht voor de typische leermogelijkheden van vooral de laagste
niveaus;

- eris geen aandacht voor het creéren van situaties waarin de transfer van

leerervaringen mogelijk is of gestimuleerd wordt.
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De commissie kan argumenteren dat deze keuze niet tot haar opdracht behoorde, maar
daardoor wordt de verantwoordelijkheid slechts doorgeschoven. Wie op welk niveau dan
ook verantwoordelijkheid wil nemen voor kwaliteitsverbetering van het onderwijs, kan
niet meer doen alsof leerprocessen, didactiek, leerpsychologie, praktijkproblematiek,
uitgeversmentaliteit, jeugdproblematiek niet bestaan.

b. De Commissie heeft er ook voor gekozen om niet een samenhangende visie te
expliciteren over de relatie taalontwikkeling en taalonderwijs.

- Eris geen duiding van de deelkennis en -vaardigheden die noodzakelijk zijn voor het
bereiken van de einddoelen;

- de Commissie heeft geen aandacht voor belangrijke ontwikkelingsfuncties van taal
zoals: conceptualiseren, registreren, probleemoplossen, denken, studeren,
reflecteren;

- de Commissie stelt zich niet de vraag of hoogwaardige specialisaties als
publieksgerichtheid, variatie in taalregisters, gebruik van bronnen, niet te vroeg
worden ingezet ten koste van de basale vaardigheden;

- de Commissie rept niet over de wenselijkheid om leerprocessen van deelterreinen
zoveel mogelijk te integreren ter wille van het leerresultaat.

c. De Commissie heeft geen oog voor nieuwe mogelijkheden (zoals ict) en praktische

knelpunten.

- Het moge nog traag gaan, maar de computer rukt op in het onderwijs. Als de
commissie effectiviteit en efficiéntie voorstaat, is software een exponent daarvan;

- het is voor docenten praktisch onmogelijk om goed schrijffonderwijs te geven aan de
200 individuen die zij bij een volle weektaak onder hun hoede hebben;

- de Commissie rept met geen woord over het intensiveren van computergebruik als
ultiem middel tot niveaudifferentiatie;

- eris geen aandacht voor het gegeven dat leerlingen in 1F en 2F grote weerstand
hebben tegen klassikaal (theoretisch) onderwijs, waartoe zij ook schrijven rekenen;

d. De Commissie lijkt op veel deelgebieden niveau 4F als uitgangspunt te hebben
genomen om van daaruit de lagere niveaus te differentiéren.

- Positief gevolg van die keuze: de kennis en vaardigheden voor lagere niveaus mogen
onvolledig en foutief zijn: Wamenhang in de tekst is nog niet duidelijk, foutieve
verwijswoorden komen nog voor, redelijke grammaticale beheersing (is nog
3S22NI 22FR0OQ

- negatief gevolg: leerlingen uit 2F worden beoordeeld op wat ze niet kunnen ten
opzichte van niveau 4F in plaats van op wat ze wel bezig zijn te leren ten opzichte van
hun vroegere niveau van ontwikkeling.

e. De Commissie heeft het subdomein Spelling opvallend gedetailleerd uitgewerkt.
- De gedetailleerde uitwerking en overaccentuering van één relatief klein deelgebied is
vreemd en inconsistent. Ter illustratie: tegenover2pagina’ s voor het hoofddomei
Schrijven staan 3 pagina’'s voor het subdomein
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- de Commissie houdt met de overaccentuering van spelling de alom tegenwoordige
misvatting in stand dat schrijven in hoge mate identiek is aan spellen;

- de Commissie wekt de indruk dat zij een deelgebied inhoudelijk uitwerkt, als zij over
details beschikt; voor het domein Schrijven blijft z 0 Uitwerking volledig achterwege,
wellicht omdat de Commissie niet beschikt over ideeén voor een nadere detaillering.3
Dat is bevreemdend. Hoe is een kader te formuleren zonder kennis te hebben van
wat zich binnenskaders afspeelt?

De Commissie heeft ervoor gekozen om een groot aantal deelterreinen vrijwel * | ete g’
differentiéren. Sommige vakken lijken enigszins geforceerd van hoog (4F) naar laag

(1F) gevuld, waarbij in 1F en 2F eigenlijk geen stof meer voorhanden was. Zie

bijvoorbeeld de volgende differentiaties:

- 1F kan eenvoudige teksten schrijven; 2F kan samenhangende teksten schrijven;

- 1F maakt fouten met verwijswoorden; 2F maakt soms nog verwijsfouten;

- 1F gebruikt frequente woorden; 2F varieert woorden; 3F brengt variatie in woorden;

- 1F maakt redelijk accurate zinsconstructies; 2F heeft redelijke grammaticale.

beheersing.

Inspanningen om kwaliteitsverbetering te bewerkstelligen kunnen niet voorbijgaan aan
voorname oorzaken van het mislukken daarvan. De Commissie laat elementaire
probleemgebieden echter onbesproken.

- De kans op verbetering van de onderwijskwaliteit zou aanzienlijk stijgen als de
lerarenopleiding professionals afleverde die naast kennis van hun vakgebied 66k en
evenveel wisten van het inrichten van hun eigen onderwijs (educatief ontwerpen van
eigen materiaal, differentiéren van inhoud en werkwijze, hanteren van meervoudige
leerstrategieén, procesevaluatie, kennis van leerprocessen, integratie van
leerervaringen, transfer van leerervaringen, delegeren van leergebieden naar ict,
kennis en gebruikmaking van de leefwereld van jonge mensen);

de inrichting van ons onderwijs in een klassikale setting is een gegeven dat voorlopig
onaantastbaar lijkt. De klassengrootte van ongeveer 28 leerlingen dwingt de leraar
naar de didactiek van klassikaal onderwijs, die kwaliteitsbelemmerend is. De
Commissie kiest er niet voor om naar alternatieve mogelijkheden te wijzen. Zo was
er een veelbelovend experiment4 waarin een klas leerlingen werd opgesplitst in twee
groepen: een helft werkte achter de computer, de andere helft kreeg mondeling
onderwijs van de leraar. De voordelen zijn duidelijk: er is geen gesjouw meer naar
een apart ict-lokaal; de leraar behoudt overzicht over zijn eigen groep; in de

* Merk op hoe gedetailleerd het vak Rekenen wordt beschreven. De Commissie gebruikt liefst 19
pagi na'’kennisemvaardigheden tot achter de komma te beschrijven.

4 In het Project Samen Kennis Maken (aug 2001) op het Cobbenhage College (tegenwoordig
2College) in Tilburg is dit concept voor het eerst uitgewerkt. We hebben daar o.a. het idee van de
lapcars geintroduceerd. Het project haperde door gebrekkige ict-structuur, gebrek aan goede
software en onwennigheid van docenten. Nu de omstandigheden aanzienlijk zijn veranderd, kan het
concept opnieuw worden ingezet.
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mondelinge les heeft de docent een ideaal-kleine groep van circa 14 leerlingen; de
beide groepen moeten een bibliotheekstilte handhaven.

Optische vertekening

Het Referentiekader Taal schetst een optisch samenhangend beeld, waarvan de suggestie
uitgaat dat 200.000 zeer onderscheiden leerlingen elk jaar met een veilig gevoel het
voortgezet kunnen betreden, omdat hun leerlijnen zorgvuldig zijn uitgezet. De
werkelijkheid is echter dat de Commissie heeft volstaan met een schets van horizontale
leerstof-niveaulijnen, waarbij vooral de laagste niveaus geforceerde aftreksels lijken van
de hoogste. Of een toekomstige havo-leerling via 3F competenter de school verlaat dan
voorheen, is op geen enkele wijze aangegeven of geborgd. De Commissie heeft voor het
hoofddomein Schrijven willen volstaan met de opsomming van doorlopende
beheersingsniveaus. De invulling van de leerstof, de leerprocessen, de didactiek, de
leerstrategie, de evaluatie en de interne differentiatie wordt volledig overgelaten aan het
veld zelf, i.c. aan de uitgeverijen. De vrees is gerechtvaardigd en voorspelbaar dat over
enkele jaren de volgende taalmethode uit een lange reeks wordt gepresenteerd, voorzien
van de kwaliteitsstempel* Ref epread i e.

2. Inzoomen op het taalleerproces

“Taal onder wi j *hebik Berd® nittengezkt koe Hetigedigattiseerde
taalleerproces (op school) aanknopingspunten kan vinden in het natuurlijke taalleerproces
(thuis).

In

a. Het natuurlijke taalleerproces

Mensen beschikken vanaf hun geboorte over een taalleervermogen dat hen in staat stelt

om zich het immens complexe taalsysteem eigen te maken, zonder expliciet onderwijs

daarin te krijgen. Observatie leert dat jonge kinderen beschikken over natuurlijke W -5 S NJ
1 NI O Higih8nyhéen bij het verwerven van taal. Het ‘Regelgenererend Ve r mo gse n’
z 0 ' n-krakhe inderen horen niet alleen de boodschap van de taal, maar ontdekken
onbewust ook dat elke taaluiting een toevallige invulling is van een onderliggende,

algemene regel. Het kind ontdekt die regel zelf en experimenteert daar intensief me e . “1k

heb gev aoékéndeui $i @gnvan zo’' n experi men,t. De wuitdrul
maar zelf geconstrueerd op basis van de algemene taalregel voor de vorming van voltooid

deel woorden. De |l eerling geeft er met ‘1 k heb ge\

goed begrepen te hebben. Het wachten is op de ontdekking dat regels ook uitzonderingen
kunnen hebben.

Een tweede te onderscheiden leer-krachtisd e * Ongeoéemd ¢ brigei t ei t ' . J
leerlingen zetten hun zelfgeconstrueerde taalregels onbevangen in, zonder zich druk te

maken over de juistheid ervan. De voortdurende discrepantiet U S s e n i k heb geval't
hetkinden' ibdangeval | en’ v a nkantneandbnuiren.&en sioete denigt th

> Ad Bok (1998), Taalonderwijs in Ontwikkeling (diss), Heeswijk-Dinther.
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de hersenen door, dat een regel kan voortbestaan met toelating van uitzonderingen. Het
is één voorbeeld uit vele honderden van het natuurlijke taalontwikkelingsproces.

Grammaticaal correct Experimenten van jonge leerders

Ik ben gevallen Ik hep gevalt - ik heef gevalt - hij hebt gevalt
Ik ben dikker dan jij Ik ben bover dan jou

De hoeveelste is het vandaag ? De hoeveelvandaagste is het ?

Merk ook op hoe snel jonge taalleerlingen de woordvolgorde van de hoofdzin en bijzin leren,

terwijl buitenlanders duidelijk maken dat dat geen sinecureis. El ke j onge taalleerling ‘ we
een bepaald moment dat een vergelijkende trap van he
niet deugt. Alle kleuters kennen onbewust de regel van de volgorde van bijvoeglijke

naamwoorden: ‘ da mooie, grote leren bal’ i s Eeolergn,groté mooié bal’ i's niet

correct. Waar en hoe is deze grammaticale notie ontstaan? Het antwoord is bijna

ongeloofwaardig: jonge leerlingen zijn in staat om onbewust grammaticale regels te construeren
uit de talrijke voorbeelden uit hun taalomgeving. De regel van de bijv.naamwoorden luidt: * Al s
twee bijvoeglijke naamwoorden voor een zelfstandig naamwoord staan, schuift het objectiefste
woord naar rechts. Daarom zeggen we een mooie, leren bal.

Het zijn voorbeelden van de kracht van het taalleervermogen dat in de menselijke hersenen is
opgeslagen. Opvattingen over aangeboren talent, taalknobbel en gevoelige periode zijn te mistig
om niet te investeren in de authentieke leer-krachten van taallerende mensen.

b. Het gedidactiseerde taalleerproces

Op school zijn we op een zeker moment een andere weg ingeslagen, de weg van het
geisoleerd aanbieden van kleine kenniseenheden en het uniformeren van kleine
leerstappen. Leerlingen genereren zelf geen regels of algemene waarheden uit de levende
taal, maar krijgen die regels onderwezen. Men is zo vertrouwd geraakt met deze opvatting
van leren, dat velen het ondenkbaar achten dat er nog een andere weg mogelijk is. De
oorsprong van deze ontwikkeling laat zich raden. Toen onderwijs algemeen werd, in plaats
voor een kleine elite, ontstond vrijwel onmiddellijk een klassikale setting. Toen de
overheid het onderwijs ging subsidiéren, wilde ze concrete resultaten zien van haar
need of control’ heeft z
sindsdien meester gemaakt van het totale onderwijs. Ouders, leerlingen, leraren,

investering en dus controle (inspectie) uitoefenen. D e

inspecteurs, ministers, zij willen zien of een leerling 6,3 of 8,2 heeft voor taalontwikkeling.
Bevreemdend is, dat dezelfde mensen ook klagen over het niveau van de afgestudeerden.
Hoe is het mogelijk om met de ene hersenhelft aan te dringen op het scoren van een 8,2
voor taal en met de andere hersenhelft te constateren dat die 8,2 geen indicatie is voor de
taalvaardigheid die nodig is in het vervolgonderwijs of in het bedrijfsleven?

De spanning tussen de behaalde cijfers op het examen en de gewenste vaardigheden
ernd, zorgt voor een constante stroom aan nieuwe termen en streefdoelen: adaptief,
probleemgestuurd, kerndoelgerelateerd, competentiegericht, passend, evidence-based,
opbrengstgericht, praktijkgericht, referentiekader-proof. De termen hebben gemeen dat
ze de kern van de malaise ongemoeid laten. Die kern is dat leerlingen niet worden
geprikkeld om zélIf te leren, maar worden geleerd. Leren is veelal gereduceerd tot
memoriseren tot en met het tentamen of examen.
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Metafoor
De publieksgerichtheid in het schrijfonderwijs is een mooi voorbeeld van de
verkramping van een eenmaal geintroduceerd leerstofelement. Natuurlijk moet en zal
er een moment komen dat een tekst speciaal wordt gemoduleerd naar de lezer. Maar
er kleven vervelende bijverschijnselen aan de keuze om leerlingen al vroeg te leren
publieksgericht te schrijven. Allereerst wordt nog eens gesuggereerd dat schrijven per
definitie lezergericht is, hetgeen arbitrair is. Schrijven is ook plezierig, esthetisch,
studieus, probleemoplossend, conceptualiserend, bevrijdend, ontspannend,
registrerend, samenvatte n d , Veel ernstiger ms dat publiek:
nuance is van schrijfvaardigheid waarmee beginnende schrijvers niet behoren te
worden lastig gevallen. Wie nog maar nauwelijks op de schaatsen kan staan, moet niet
oefenen met een kiir voor het grote publiek.

Ouders van een 2-jarige peuter zouden niet op het idee komen om hun kind
publiekgericht, gestructureerd of met verschillende registers te leren praten. Vader en
moeder zijn terecht blij als het gebrabbel overgaat in gestamel en even later in
gehakkel en gestotter. Jonge kinderen experimenteren naar hartenlust met hun nieuwe
kennis, ze stapelen fout op fout en blijken enkele jaren later alles te weten van de
fundamentele grammaticale regels. Praten ze dan niet automatisch altijd
publieksgericht? Nee, kinderen zijn niet reflectief genoeg om zich nar de ander te
richten. Jonge kinderen spreken primair expressief en egocentrisch-communicatief;
daarnaast spreken ze ook in gedachten, houden ze monologen, en praten en denken ze
actief mee tijdens het luisteren naar een dialoog van anderen.

Het Referentiekader schetst op sommige plaatsen taalvaardigheden als samenhang
creéren, relevantie bepalen, nuanceren. Dat zijn zonder uitzondering hoogwaardige
kwaliteiten, ook wel aangbdgedemebgdietti Masratle COmpet enti es
essentiéle leerproces-vraag wordt niet gesteld:

‘ Mojeden leerling die het begrip relevantie niet kent, vragen dat begrip in een

Betoog te verwerken in de hoop dat hij het zo leert? Of moet je dat begrip eerst

veelzijdig verwerven tijdens allerlei andere talige situaties en het vervolgens toepassen

in een Betoog?’
Het is een retorische vraag. In de huidige praktijk blijkt maar al te vaak dat leerlingen voor
het examen een goed Betoog kunnen schrijven, inclusief relevantie-afbakening, terwijl op
de universiteit of elders blijkt dat er geen transfer is van het geleerde naar andere
toepassingsterreinen. Met ander e wooin den: de ontv
het gebied waarin het geisoleerd is toegepast.6

In de volgende paragraaf zijn de twee uitgangspunten (natuurlijk taalleerproces en
gedidactiseerd taalleerproces) schematisch weergegeven.

*We kennen verschijnsel al sinds de jaren 60 als ‘systeemgesc
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3. Taalontwikkeling en Taalonderwijs
grondbetekenis

A. Natuurlijke leerweg woordenschat syno-/homoniem

metaforische taal
woordvorming

. vaardigheid in schriftelijk
teksten schrijven

in rijke verwoorden van zinsbouw logisch redeneren  kritiseren
edachten en intenties
leeromgeving & structureren abstraheren
+ boodschap relateren definiéren

ontwikkeling van impliciet

inzicht i i refl ren
inzicht in taalsysteem relativeren Sl

/

taalleervermogen
van leerling

cognitieve nuanceren,/ analyseren
competenties interpretgren confronteren
7
formuléren probleemoplossen
7
argumenteren metaforiseren
_--7 consistent zijn verbanden leggen
-7 definiéren extrapoleren
- - humoriseren intentie bepalen
- B ﬂ etc etc
L7 Noodzakelijk taal- en denkgereedschap voor het schrijven van steeds
7 betere teksten.
4
4
L Wie een Betoog wil leren schrijven, moet leren beschikken over de
// daarvoor benodigde kennis en vaardigheden
,/
/
1
1
]
)
! B. Gedidactiseerde leerweg
1
[
| 4
Oef 1 Relativeren
Oef 2 Relativeren
Oef 3 Relativeren
e
Toets (proefwerk) . e
N . integratie in
vaardigheid in taalgebruik g

hogere cognitieve de talige
071l Eeey Cijfer >< competenties >< ><

inzicht in taalsysteem REEIEITE
Oef 2 Betoog leerling

Oef 3 Betoog Examen
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4. TiO en het Referentiekader Taal

In onderstaande tabel (A) is in de eerste kolom een alfabetische opsomming gegeven van
belangrijke, ongelijksoortige aspecten van de ontwikkeling van schrijfvaardigheid, die wel
in TiO voorkomen en niet in het Referentiekader zijn opgenomen. De opsomming bestrijkt
een breed gebied: inhoud, niveau, motivatie, implementatie, meervoudige interactie,
leerprocessen, cognitieve competenties, leerstrategieén, zelfdifferentiatie, reflectie op
eigen ontwikkeling, ... . D &at #iem, atebn complex leerproces wordt gevoed door
een waaier van uiteenlopende deelactiviteiten. De uitlijning van het Referentiekader oogt
eenvoudiger en eenduidiger en doet alleen daardoor al te kort aan de complexe realiteit.

Tabel A laat zien dat de opzet van TiO de kaders van het Referentiekader in didactisch en
leerpsychologisch opzicht in hoge mate overstijgt. Waar het Referentiekader ervoor kiest
om expliciete eindniveaus voor 4F te formuleren en die terug te retoucheren naar de
lagere niveaus (waar ze alles een beetje minder moeten kunnen), introduceert TiO een
brede leeromgeving die toegankelijk is voor elke taalgebruiker vanaf groep 8 van de bs.’
Alle leerlingen krijgen de gelegenheid om alles te leren op alle mogelijke wijzen,
onafhankelijk van de vraag of elke leerling die mogelijkheid zal benutten. Een 2F-leerling
zal eerder tegen grenzen aan lopen dan een 4F-leerling; een ijverige 2F-leerling leert méér
dan een lamlendige 4F-leerling; een intelligente 3F-leerling leert andere dingen dan een
minder begaafde 3F-leerling.

Alle leerlingen zijn in de gelegenheid om hun eigen niveau op een hoger plan te brengen
en beschikken daartoe over een uitgebreid instrumentarium aan helpknoppen,

hel ppr ogr ammapgorsenmohitorent jaarborken.

Het is goed om in tabel A te zien dat voor het bereiken van leereffecten aanmerkelijk méér

nodig is dan het omkaderen van doorlopende leerstoflijnen. Het is de vraag of uitgeverijen

zich ook de moeite zul | enmkerg detmeeogerght zgntop om pr ogr a mme
het bereiken van verbetering van het onderwijsrendement, dan op het voldoen aan de eis

van Referentie-proof te zijn. Als die vrag niet positief beantwoord wordt, is de kans groot

dat het Referentiekader zijn doelen niet zal bereiken

Hieronder is in twee tabellen weergegeven
A: Afwezig in het Referentiekader; aanwezig in TiO;
B Aanwezig in het Referentiekader; overwegend aanwezig in TiO

” Theo Pullens voert een promotieonderzoek uit naar het effect van TiO. Hij onderzoekt TiO-A in groep 8 en
krijgt géén klachten over het niveau van het programma, terw i j | de aanstaande 2F  er en 4F  ers
naast elkaar zitten.
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A. Afwezig in het Referentiekader; aanwezig in TiO

Opgenomen in

Opgenomen in

A
Referentiekader Taal TiO-Schrijven
L Fundamenteel Fundamenteel Fundamenteel
eerprocessen niv 2F niv 3F niv 4F
vmbo bb/kb vmbo gl/tl VWO
mbo-1-2 mbo-4 - havo
Attitude om eigen tekst te nee nee nee TiO-A alle afdelingen
verbeteren
Consistentie bewaken nee nee nee TiO-B Betoog,
TiO-B Beschouwing (i.0.)
Eigen standpunt bepalen nee nee nee TiO-B Betoog, Verslag,
Beschouwing
Eigen tekst wegen op nee nee nee TiO-B Tekstweger
kenmerken
Feedback over eigen nee nee nee SN-C Historie
inspanningen Hoofdmenu Thermometer
Jaarboek
Rapport
Feed-forward tijdens het nee nee nee TiO-A alle afdelingen
schrijven TiO-B alle afdelingen
Gebruik van nee nee nee TiO-C Zin-Spelen
connotatieve zinnen
Grammaticale ondersteuning nee nee nee TiO-C alle afdelingen
vh schrijven
Herkenning en gebruik van nee nee nee TiO-A Tweetjes
pregnante taal
Interpunctie geintegreerd in nee nee nee TiO-A fase 3
schrijfproces TiO-B Certificaat
Leren boeiend schrijven nee nee nee TiO-A Verbeteren
Leren bondig schrijven nee nee nee TiO-A Verbeteren
Zelfdifferentiatie van nee nee nee TiO complete programma
leergedrag (tempo, aanpak)
Leren doordacht schrijven nee nee nee TiO-A Verbeteren
Leren helder schrijven nee nee nee TiO-A Verbeteren
Leren tekst nee nee nee TiO-B Werkstuk
Omgaan met socioniemen nee nee nee TiO-B Brief
Ontwikkelen van hogere nee nee nee TiO-B Hoofd-Zaken
cognitieve competenties TiO-B Betoog,
TiO-B Beschouwing
Ontwikkelen Web-Literacy nee nee nee TiO-B Beschouwing (i.0.)
Openen - Afsluiten nee nee nee TiO-A, TiO-B alle afdelingen
Perspectief kiezen en wisselen nee nee nee TiO-A Vaktekst

TiO-B Betoog, Verslag,
Beschouwing
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Reflecteren op kenmerken van nee nee nee TiO-B Certificaat van Kwaliteit
de eigen tekst
Schrijven als nee nee nee TiO-B Betoog
conceptualiserende functie TiO-B Beschouwing
Schrijven als expressieve nee nee nee TiO-A Ik denk, Ik vind, Ik voel
functie
Spelling geintegreerd in nee nee nee TiO-A fase 3
schrijfproces TiO-B Certificaat

TiO-B Betoog
Toepassen van meervoudige nee nee nee TiO-A SN-C
leerstrategieén TiO-B Overstappen

TiO-C Start & Studie

TiO-C Kennen-Kunnen
Uitbreiding woordenschat nee nee nee TiO-A SN-C

TiO-B Hoofd-Zaken

TiO-B en C Definities
Veelzijdig formuleren nee nee nee TiO-A Formuleren (Ik denk, Ik

vind, Ik voel)
Zelfdifferentiatie van niveau nee nee nee TiO complete programma
Zinsbouw geintegreerd in nee nee nee TiO-A fase 3

schrijfproces
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B. Aanweazig in het Referentiekader; overwegend aanwezig in TiO

In tabel B is enigszins verkort de lijst met (schrijf-)kennis en (schrijf-)vaardigheden

weergegeven, zoals in het Referentiekader verwoord, met daarachter in een aparte kolom

een verwijzing naar de aanwezigheid van de Referentiepunten in TiO-Schrijven. Op enkele

kleine uitzonderingen na blijkt TiO over de hele linie ruim Referentie-proof te zijn.

Opgenomen in

Opgenomen in

B . . -
Referentiekader Taal TiO-Schrijven
Fundamenteel niv 2F Fundamenteel Fundamenteel

Doorlopende vmbo bb/kb niv 3F vmbo gl/tl niv 4F x = afwezig

Leerlijnen mbo-1-2 mbo-4 - havo vWo

A. Algemeen samenhangende tekst gedetailleerde tekst met | - gestructureerde tekst TiO-A Helder
met lineaire structuur info en argumenten uit over relevante kwesties TiO-A Argumenteren

verschillende bronnen - standpunt beschrijven en TiO-B Betoog

beargumenteren

TiO-B Werkstuk

1. Correspondentie

briefje tbv
maatschappelijk verkeer

- adequate brieven/e-
mails

- mbv standaardform.
zakelijke corresp.

- duidelijke expressie van
persoonlijke gevoelens

- complexe zakelijke
correspondentie

x Eenvoudig briefje

TiO-B Brief
TiO-B Sollicitatie (i.0.)

2. Formulieren/
aantekeningen

- eenvoudige info
- standaardformulieren
- aantekeningen

- relevante info
- advertentie
- aantekeningen

- belangwekkende info
- aantekeningen die los van
de bron te begrijpen zijn

x Formulieren
x Advertentie
TiO-B - Samenvatten

3. Verslagen,
werkstukken,
samenvattingen,
artikelen

- verslag/werkstuk met
info uit bronnen

- verslag/werkstuk met
bronnen

- onderhoudende tekst
- overtuigende tekst

- collage, krant

- complex tekst over
relevante onderwerpen met
bron

- betoog/beschouwing met
verbanden

- ondersteuning met
redundante en relevante
punten

- samenvatten complexe txt

x Collage, krant
TiO-A Verhalen
TiO-A Argumenteren
TiO-B Vaktekst
TiO-B Werkstuk
TiO-B Samenvatting
TiO-B Betoog

TiO-B Beschouwing (i.o)

B. Taakuitvoering

1. Samenhang

-correct gebruik van
frequente voegw. (en
want, maar, omdat, als,
hoewel)

- inleiding - kern - slot
-alinea’s mg
verwijswoorden

- logische gedachtelijn
- logische operatoren
(oorzaak-gevolg)

- juiste verwijs- en
verbindingswoorden
- samenhangende
alinea’s

- complexe gedachtegang
- hoofd- en bijzaken

- relevante argumenten

- complexe zinnen

TiO-A alle teksten
TiO-B alle teksten

nevenschikking

2. Publiek

- aanpassing toon en
woordgebruik

- aanpassing aan eigen
publiek en alg. publiek
- consequent register

- aanpassing aan eigen
publiek en alg. publiek
- aangepast register

x Register

TiO-B Brief

3. Woordgebruik -

gevarieerd

gevarieerd

gevarieerd en rijk

TiO-A Woordvariatie,

woordenschat Synoniemen, Originaliteit
TiO-B Tekstweger

4. Spelling - redelijke beheersing betrekkelijk grote hoge beheersing TiO-A Verzorgen

interpunctie; beheersing TiO-B Afronden

grammatica TiO-C Leren, Kennen, Kunnen

TiO-A SN-C

5. Leesbaarheid

tussenkopjes

kopjes, witregels,
kopjes, paragrafen

bewuste lay-out tbv van
lezer

TiO-A - Alle teksten
TiO-B - Alle teksten
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5. Ten slotte

Het verschijnen van het Referentiekader Taal en Rekenen was een goede gelegenheid om
de vraag te beantwoorden of en in hoeverre wij (de TiO-ontwikkelaar en de TiO-docenten)
met TiO een realistische weg zijn ingeslagen naar onderwijsverbetering.

De enigszins abstracte eindniveaus van het Referentiekader blijken op nagenoeg alle
punten door TiO al praktisch uitgewerkt.

Daarnaast is zichtbaar geworden dat TiO op een groot aantal punten aanzienlijk vérder
gaat dan het Referentiekader voorstelt. Dat stemt tot vreugde, niet tot zelfvoldaanheid.
We zullen TiO doorontwikkelen, eerst en vooral om bij te dragen aan de ontwikkeling van
jonge mensen, maar terzijde ook vanuit de gedachte dat de vele docenten die TiO hebben
gedragen, het verdienen een steeds beter programma te krijgen.
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