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Inleiding 

Als onderwerp voor dit afstudeeronderzoek heb ik gekozen voor het onderwerp ‘Dyslexie en het leren van Engels als tweede taal in groep 7 en 8’. 
Ik heb hiervoor gekozen omdat ik hier in de praktijk tegen aan ben gelopen. Vorig jaar had ik groep 7/8 en tijdens mijn lessen Engels merkte ik op dat de dyslecten in deze klas erg veel moeite hadden om mee te doen met de les. Bij het overhoren van woordjes liepen zij vast en ook met het mondeling overhoren kwam er niet uit wat er wel in zat. Toen wist ik al dat ik dit wilde onderzoeken. Hoe kun je Engels het beste aanbieden aan dyslecten? Ik merkte in de lessen dat zij met het voeren van gesprekjes prima mee konden komen. Al maakten zij nog wel fonetische fouten. Maar zodra er iets geschreven moest worden liepen zij vast. Ook bij het overhoren van de woordjes liepen zij vast. Toen we besloten hadden dat we bij hen de woordjes mondeling gingen overhoren, kwam er nog niet uit wat er in zit. 
Met dit onderzoek hoop ik andere leerkrachten ook te helpen met het vormgeven van hun Engelse les. 

In dit onderzoek staat de volgende onderzoeksvraag centraal:

‘Is het voor kinderen met dyslexie bij het aanleren van Engels als tweede vreemde taal beter om meer aandacht te besteden aan de mondelinge oefeningen dan schriftelijke?’

Ik wens u heel veel plezier tijdens het lezen van mijn afstudeeronderzoek!






Hoofdstuk 1
Dyslexie 

1.1 Officiële definitie dyslexie 
Er zijn meerdere omschrijvingen van dyslexie, maar de officiële definitie in Nederland luidt: ‘Dyslexie is een stoornis die gekenmerkt wordt door een hardnekkig probleem met het aanleren en het accuraat en/of vlot toepassen van het lezen en/of het spellen op woordniveau’ (Paternotte, 2006). 
Het uit Grieks afgeleide woord dyslexie betekent letterlijk: ‘niet goed of moeilijk kunnen lezen (Tulner-Hepkema, 2008). Of dys (slecht) en lexis (taal). Als je het dus zo vertaalt, krijg je ‘slecht in taal’ (De Bondt, 2010).

1.2 Wat is dyslexie?
Dyslexie is een stoornis van lezen en spellen. Deze wordt gekenmerkt door een hardnekkig probleem met het aanleren en het accuraat en/of vlot toepassen van het lezen en/of het spellen op woordniveau (von Weijhrother, 2010). Deze stoornis is niet gerelateerd aan intelligentie. Het is een handicap die niet over gaat. Dyslexie is niet altijd makkelijk te herkennen; het kan zowel zwak als zeer ernstig aanwezig zijn. Het komt voor bij 4 procent van de bevolking, regelmatig in combinatie met andere stoornissen(Van Langen, 2010). 
We spreken van dyslexie als:
· Het leesniveau een groot stuk onder het niveau ligt dat hoort bij de leeftijd, de intelligentie en het schoolniveau;
· Het leesniveau veel lager ligt dan de andere schoolresultaten;
· Het probleem hardnekkig is, dat wil zeggen dat, ook al oefen je heel veel, je toch moeilijkheden blijft hebben.

Kinderen met dyslexie scoren bij een lees- of spellingtoets herhaaldelijk de zwakste 10%. Deze kinderen hebben verder geen probleem en volgen goed onderwijs. Kinderen met dyslexie hebben moeite met het snel herkennen van woorden. Ze lezen vaker fouten en lezen in een traag tempo.
Je ziet dat er zich, naast leesproblemen, ook spellingsproblemen kunnen voordoen. Dan zeggen we dat je disorthografie hebt. Dit wil zeggen dat je fouten schrijft en vaak ook traag schrijft, niet dat je lelijk schrijft. Er zijn kinderen die heel mooi kunnen schrijven maar wel veel fouten maken.
Vaak wordt de term dyslexie gebruikt als verzamelnaam voor lees- en schrijfproblemen. Deze problemen kunnen ook samen voor komen, maar dit hoeft niet altijd het geval te zijn (De Bondt, 2010). 
Niet alle leesproblemen worden veroorzaakt door dyslexie. Pas wanneer extra begeleiding volgens een planmatige aanpak geen resultaat heeft, kan er van dyslexie sprake zijn. 

1.3 Wat is een leerstoornis en wat is een leerprobleem?
Dyslexie is een leerstoornis en geen leerprobleem. Een leerstoornis is een aandoening, iets wat niet overgaat. Je hebt dat probleem dus voor de rest van je leven. Een leerprobleem gaat wel over. Kinderen met leerproblemen hebben het een tijdje minder gemakkelijk op school, omdat ze bijvoorbeeld lange tijd ziek zijn geweest of iets heel ergs hebben meegemaakt. Meestal kunnen zij hun achterstand vrij snel weer inhalen (De Bondt, 2010).

1.4 Bij wie komt dyslexie voor?
Uit onderzoek zijn we te weten gekomen dat dyslexie voorkomt bij 2 á 10% van de kinderen. Dit wil zeggen als er 20 kinderen in je klas zitten, er 1 á 2 kinderen dyslexie hebben. Jongens vormen de grootste groep. Dyslexie komt ook bij meisjes voor, maar minder (De Bondt, 2010).

1.5 Oorzaken dyslexie 
We weten dat dyslexie erfelijk is. Als één van je ouders dyslexie heeft, heb je 50% kans dat je ook dyslexie hebt. Als zij beide dyslexie hebben, neemt de kans toe tot 75%.
Bij mensen met dyslexie zien we op een foto van de hersenen een verschil met een foto van de hersenen van mensen die geen dyslexie hebben.
Met dyslexie word je geboren. Natuurlijk wordt het pas echt duidelijk als je leert lezen en schrijven. Toch kan het in de kleuterklas al duidelijk worden dat je misschien dyslexie hebt (De Bondt, 2010). 
De precieze oorzaak van dyslexie is nog niet bekend. Wel weten we dat deze gezocht moet worden in de hersenen. Het lijkt erop dat het hersengebied waar klanken aan schrifttekens worden gekoppeld (en omgekeerd) te zwak is aangelegd of moeilijk bereikbaar is. De aangeleerde teken-klankkoppeling (klankcode) wordt daardoor onvolledig of incorrect in de hersenen verwerkt en minder goed in het geheugen opgeslagen. 
Hoe het komt dat de koppeling tussen klanken en schrifttekens bij mensen met dyslexie moeizaam verloopt is ook nog niet helemaal duidelijk. Men veronderstelt dat er sprake is van een genetische aanlig die een vroege verstoring in de hersenontwikkeling veroorzaakt. Een andere oorzaak kan gelegen zijn in een verstoorde hersenontwikkeling door ziekte of een andere nog onbekende toevallige omstandigheid in de vroege ontwikkeling van de hersenen (Paternotte, 2006). 
Dyslexie is een complex probleem dat invloed heeft op het algeheel functioneren een leerling. Het komt voor binnen alle vormen van onderwijs en binnen alle sociaaleconomische achtergronden. In verreweg de meeste gevallen is er sprake van een probleem op het terrein van de fonologische verwerking en de toegankelijkheid van taalkennis (Scheltinga, 2011).

1.6 Variaties bij dyslexie
Dyslexie is niet bij elk kind hetzelfde. Het kan variëren: 
· In de manier waarop het tot uiting komt;
· In de ernst van de stoornis;
· In achterliggende problemen;
· In bijkomende stoornissen.
Sommige leerlingen lijken alleen moeite te hebben met hardop lezen, maar kunnen eenvoudige teksten vrij probleemloos stillezen en begrijpen. Andere leerlingen kunnen leesproblemen goed compenseren, maar hebben grote moeite met de spelling. Dit heeft uiteraard consequenties voor de interventie die nodig is.
Onderzoek heeft uitgewezen dat driekwart van de kinderen met dyslexie fonologische verwerkingsproblemen heeft (moeite met het herkennen van klankstructuur in een woord). Driekwart heeft problemen met het snel benoemen van woorden (ook te merken aan het benoemen van kleuren, namen, dagen van de week) en de helft van de kinderen met dyslexie heeft allebei deze problemen (Paternotte, 2006).

1.7 Aanpak van lees- en spellingproblemen groep 5 – 8 
In de onderbouw wordt zorgvuldig aandacht besteed aan het vroegtijdig signaleren van lees- en spellingproblemen en/of dyslexie. Desondanks komen bij sommige leerlingen pas in de midden- of bovenbouw lees- en/of spellingproblemen voor het eerst aan het licht. Deze leerlingen hebben hun zwakke decodeervaardigheden lange tijd kunnen camoufleren, maar vallen door de mand als de leestaak complexer wordt door het gebruik van onregelmatige woorden, leenwoorden en ingewikkelde zinsconstructies. Problemen met spelling kunnen zich bijvoorbeeld voordoen bij het aanleren van de werkwoordspelling of de spelling van leenwoorden. Deze leerlingen hebben extra begeleiding nodig. En vanzelfsprekend hebben leerlingen bij wie lees- en/of spellingproblemen al in een voorgaande groep zijn vastgesteld, ook in de huidige groep behoefte aan voortzetting van de ondersteuning en begeleiding. Voor beide groepen leerlingen geldt dat zij gebaat zijn bij extra instructie- en oefentijd , zodat zij de groepslessen kunnen blijven volgen en zo min mogelijk hinder ondervinden van hun leesproblemen bij andere vakken (Van Druenen, 2011).

1.7.1 Effectief handelen 
Effectieve begeleiding van zwakke lezers en spellers is vereist. Meer specifieke aandacht voor de wijze waarop systematische begeleiding geboden wordt. Hieronder noemen we een paar belangrijke kenmerken en aandachtspunten (Van Druenen, 2011):
· Taakgericht;
· Expliciete instructie;
· Oefenen op woord-, zins-, en tekstniveau;
· Schrijven van woorden;
· Herhaald aanbod;
· Systematisch;
· Aandacht voor procesgerichte feedback;
· Versterken van autonomie;
· Aandacht voor lees- en spellingmotivatie.

Taakgericht
Een taakgerichte benadering betekent dat de instructie gericht moet zijn op het oefenen van de vaardigheden die nodig zijn bij het lezen en spellen: lezen leer je vooral door te lezen, spellen door te spellen. De effecten van niet-taakgerichte werkwijzen of (hulp)middelen op lees- en spellingvaardigheid zijn onbekend en deze werkwijzen worden sterk afgeraden. Dit geldt ook voor de hulpprogramma’s die worden aangeboden voor zogenaamde ‘beelddenkers’ (Van Druenen, 2011).
Expliciete instructie 
Bij leerlingen met lees- en/of spellingproblemen verloopt het leerproces minder vanzelfsprekend dan bij andere leerlingen. In tegenstelling tot goede lezers en spellers, die in staat zijn patronen en regelmatigheden in woorden en teksten zelf om impliciet te leren herkennen en gebruiken, heeft de zwakke lezer/speller behoefte aan expliciete instructie. De leerkracht moet de leerstof expliciet aanbieden, wat betekent dat de leerstof en de deelvaardigheden in kleine stapjes worden aangeleerd. Ook aan strategieën voor leesbegrip moet expliciet aandacht worden besteed door leerlingen leesstrategieën aan te leren (Van Druenen, 2011).
Oefenen op woord-, zins- en tekstniveau 
Letterkennis, het goed en vlot lezen van woorden en het vloeiend lezen van teksten hangen sterk met elkaar samen. Desondanks leidt het oefenen of woordniveau bij zwakke lezers niet automatisch tot vloeiend lezen op tekstniveau. Het is daarom van belang dat de geoefende woorden ook zo snel mogelijk in (korte) verhalen worden gelezen. Teksten bieden bovendien een betekenisvolle context waarbinnen technisch lezen en begrijpend lezen worden geïntegreerd. Ook voor spellen is het belangrijk dat – naast het oefenen op woordniveau – oefeningen op tekstniveau worden uitgevoerd. De aangeleerde vaardigheid wordt functioneel toegepast, bijvoorbeeld bij het schrijven van een verhaaltje. Zo zorgt de leerkracht voor transfer van een geleerde deelvaardigheid naar nieuwe en functionele lees- en schrijfsituaties. Daar komt bij dat functionele opdrachten voor leerlingen motiverend zijn (Van Druenen, 2011). 
Schrijven van woorden 
Tussen spellen en lezen bestaat een sterke relatie; het spellen van woorden draagt bij aan het kunnen lezen ervan. Andersom geldt dat leerlingen door veel te lezen ook de schrijfwijze van woorden leren. Dit effect is echter minder groot.
Dit betekent dat de leerkracht bij de extra begeleiding van leerlingen met leesproblemen de leerling ook laat schrijven. De schrijfactiviteiten moeten bij voorkeur zo betekenisvol mogelijk zijn, zodat de leerlingen de functie van schrijven inzien (Van Druenen, 2011). 
Herhaald aanbod
Om een bepaalde leesmoeilijkheid of de schrijfwijze van een woord in te prenten en/of te automatiseren is voldoende herhaling nodig. Herhaling is voor alle leerlingen nodig, maar een leerling met lees- en/of spellingproblemen moet nog vaker in aanraking komen met letters en woorden om tot automatiseren te komen. Dit betekent dat dezelfde leerstof herhaald moet worden aangeboden in verschillende contexten en dat leerlingen veel gelegenheid moeten krijgen hun lees- en spellingvaardigheid te oefenen (Van Druenen, 2011).
Systematisch 
Het is van belang dat de extra begeleiding systematisch wordt opgebouwd en uitgevoerd. Dat betekent dat de planning van activiteiten wordt afgestemd op de leerdoelen op korte en lange termijn. De leerkracht bespreekt met de leerlingen aan welke doelen de komende periode wordt gewerkt. Op vaste momenten wordt de vooruitgang geëvalueerd en daarnaast noteert de leerkracht de belangrijke observaties (Van Druenen, 2011).
Aandacht voor (procesgerichte) feedback
Het doel van feedback is om de leerling te leren zijn eigen leerproces te controleren en waar nodig bij te sturen. De leerkracht geeft direct feedback op woorden die niet goed worden gelezen of geschreven. Ze geeft daarbij aan waarom iets fout is en wat de leerling moet doen om de fout te verbeteren. De leerkracht geeft met procesgerichte feedback aan welke denkstappen de leerling moet zetten en welke strategie in deze situatie leidt tot een goede oplossing. 
Niet alleen tijdens het lezen en spellen is het belangrijk om (procesgerichte) feedback te geven. Ook na het lezen en spellen kan de leerkracht samen met de leerling de prestaties bespreken. Welke vooruitgang heeft de leerling geboekt, welke woorden kan hij al goed en vlot lezen, welke letters en woorden kan hij al goed schrijven? Op die manier krijgt de leerling zicht op zijn vooruitgang en zijn eigen prestaties. Dit werkt vaak heel motiverend  (Van Druenen, 2011).
Versterken van autonomie
Een effectieve begeleiding van zwakke lezers en spellers op zorgniveau 2 en 3 betekent dat er extra instructie en oefening wordt geboden die voldoet aan bovenstaande kenmerken. Leerlingen met dyslexie zullen echter, ondanks de extra hulp, problemen blijven ondervinden bij het lezen en/of spellen. Voor deze leerlingen is het belangrijk dat ze zelfstandig op zoek kunnen gaan naar oplossingen om hun problemen zoveel mogelijk te beperken. We noemen dit ook wel een oplossingsgerichte aanpak waarmee de autonomie van leerlingen worden vergroot (Van Druenen, 2011). 
Aandacht voor lees- en spellingmotivatie
Dagelijks lezen is voor leerlingen met leesproblemen van essentieel belang. Als het lezen echter veel moeite kost, kunnen leerlingen geleidelijk hun leesmotivatie verliezen. Ook kan het frustrerend zijn als de schrijfproducten van leerlingen altijd vol staan met correcties. De leerkracht kan op verschillende manieren aandacht aan motivatie besteden (Van Druenen, 2011).

1.7.2 Werken aan leesvaardigheid 
Leesvaardigheid
Leerlingen met een beperkte leesvaardigheid hebben moeite om accuraat en/of vlot te lezen. Problemen worden gekenmerkt door:
· Traag en/of fout lezen van (losse) woorden;
· Traag lezen van teksten;
· Niet vloeiend lezen van teksten.
Bij leerlingen met leesproblemen in de middenbouw en de bovenbouw zal de begeleiding vooral gericht zijn op het automatiseren van de decodeervaardigheid en het bevorderen van de leesvloeiendheid. Voor het bevorderen van de automatisering is het van belang dat er eerst aandacht wordt besteed aan correct lezen, voordat de leerkracht het leestempo opvoert. Aandacht voor de woordstructuur kan de leerlingen meer inzicht geven in de opbouw van woorden en teksten. Voor het bevorderen van de leesvloeiendheid is het (herhaald) lezen van teksten met aandacht voor leesbegrip een effectieve aanpak (Van Druenen, 2011). 

Effectieve aanpak leesvaardigheid 
Eerst goed, dan snel door tempoverhoging 
Woorden moeten eerst nauwkeurig (accuraat) zonder veel moeite gelezen kunnen worden, voordat ze ook snel gelezen kunnen worden. Kortom: de begeleiding richt zich in eerste instantie op het juist ontsleutelen van woorden, waarna het lezen van woorfen op tempo geoefend wordt. 
Ook als woorden goed gelezen worden, blijven sommige leerlingen alle woorden letter voor letter lezen en komen ze niet tot directe woordherkenning. Zij blijven als het ware te lang gebruikmaken van een spellende leesstrategie. Het leestempo moet verhoogd worden, maar zonder dat de leerling hierdoor meer fouten gaat maken. Als het leestempo te hoog wordt, kan de leerling gaan ‘jagen’ en de woorden gaan raden in plaats van te lezen. Het zoeken naar het leestempo dat de leerling nog net aankan is van belang. Dit kan betekenen dat de leerkracht soms voor tempoverhoging en soms voor tempoverlaging moet zorgen (Van Druenen, 2011)
Aandacht voor woordstructuur
Instructie is niet alleen gericht op het hele woord maar ook op de woordstructuur en de eenheden binnen woorden. Woordherkenning verloopt efficiënter en sneller als woorden niet letter voor letter worden gecodeerd, maar als gebruik wordt gemaakt van grotere eenheden zoals morfemen. 
Bovendien moeten leerlingen van een aantal grotere eenheden binnen woorden de juiste uitspraak kennen om het woord te kunnen ontsleutelen. Zwakke lezers maken meestel niet uit zichzelf gebruik van vaste patronen in de woordstructuur, en hebben dan ook expliciete instructie nodig in hoe ze op een efficiënte wijze gebruik kunnen maken van bepaalde kenmerken van geschreven taal (Van Druenen, 2011). 
Transfer van woord- naar tekstniveau 
Het oefenen van vlotte woordherkenning leidt er bij de zwakke lezer niet automatisch toe dat deze woorden ook in tekst goed en vlot worden herkend. Het is daarom belangrijk de geoefende woorden ook in teksten te oefenen (Van Druenen, 2011).
Aandacht voor betekenis
Naast het stimuleren van accuratesse en leestempo moet de aandacht van leerlingen gericht worden op het begrijpen van wat ze lezen. De zinscontext kan de woordherkenning vergemakkelijken en het probleem met snelle, directe woordherkenning compenseren. Door ook aandacht te besteden aan leesstrategieën tijdens de begeleiding zal zowel de leesvloeiendheid als het leesbegrip gestimuleerd worden (Van Druenen).

1.7.3 Werken aan spellingvaardigheid
Spellingvaardigheid
Leerlingen met een beperkte spellingvaardigheid hebben moeite om accuraat en/of vlot te schrijven. Ze kenmerken zich op de volgende manier:
· Spellingpatronen of letteropeenvolgingen worden niet goed onthouden en gespeld;
· Spellingregels worden niet onthouden of verkeerd toegepast.
Leerlingen met dyslexie maken geen andersoortige fouten dan leerlingen zonder dyslexie. Wel maken ze vaak meer fouten en zijn de fouten hardnekkiger dan bij andere leerlingen. Leerlingen met spellingproblemen zijn vooral gebaad bij expliciete instructie. Ze moeten voldoende inzicht krijgen in het klanksysteem en de regels die ten grondslag liggen aan de spellingwijze van woorden. Voor woorden waarvoor je geen regels kunt toepassen maar de spellingwijze ‘uit het hoofd’ moet kennen, zijn zwakke spellers gebaad bij effectieve oefenvormen om de juiste spellingwijze in te slijpen. Ten slotte zal de begeleiding gericht zijn op  het vergroten van het spellingbewustzijn en het toepassen van strategieën voor zelfcorrectie (Van Druenen, 2011).

Effectieve aanpak
Expliciete instructie en herhaling
Expliciete instructie, begeleide inoefening in het gebruik van spellingregels en voldoende herhaling kunnen ervoor zorgen dat de leerling zich de nieuwe spellingregels eigen maakt. De spellingregels die zijn aangeleerd in de reguliere taal-/spellingmethode moeten herhaaldelijk worden aangeboden aan zwakke spellers.
Koppeling van auditieve en visuele informatie
Net als bij het oefenen van lezen is de koppeling tussen klanken en letters van belang bij het oefenen van de spelling. Dat betekent dat woorden vóór, tijdens en/of na het spellen tevens uitgesproken worden. Bij leenwoorden, waarbij er geen een-op-een relatie is tussen de letters en de klanken, is het effectief gebleken om leerlingen de woorden uit te laten spreken zoals ze geschreven worden. 
Visueel inprenten
Om tot de juiste spellingwijze te komen zijn spellingregels niet altijd een bruikbare oplossing. Sommige woorden moeten ingeprent worden. Om woordbeelden goed te onthouden/in te prenten is het belangrijk dat de leerling het hele woord opschrijft en niet alleen de spellingmoeilijkheid in kwestie. 
Werken aan spellingbewustzijn
Het is verstandig om al vanaf het begin aandacht te besteden aan het spellingbewustzijn van leerlingen. Kan de leerling uitleggen waarom hij woorden schrijft zoals hij ze schrijft? Door te praten over wat de leerling al weet over spelling, kan de leerkracht de leerling helpen zijn inzicht in spelling stap voor stap uit te breiden en denkbeelden te corrigeren (Van Druenen, 2011). 

1.8 Te vermijden aanpak
Communicatie:
· Vermijd het gebruik van moeilijke woorden;
· Vermijd abstract taalgebruik;
· Voorkom lange uitleg (Van Langen, 2010).

Pedagogisch handelen
· Vermijd het vergelijken van de prestaties van de leerling met de prestaties van klasgenoten;
· Voorkom het geïsoleerd raken van de leerling in de klas;
· Vermijd het stellen van doelen die de leerling niet kan bereiken;
· Voorkom negatieve ervaringen zo veel mogelijk;
· Voorkom te veel nadruk op wat de leerling fout doet;
· Vermeld de toetsresultaten niet klassikaal (Van Langen, 2010).

Didactisch handelen
· Geef de leerling nooit onvoorbereid een leesbeurt;
· Ga er niet vanuit dat de leerling een opdracht meteen begrijpt, leer hem de opdracht twee keer te lezen en vervolgens de opdracht in eigen woorden na te vertellen;
· Tel bij toetsen spelfouten niet mee;
· Voorkom het geven van onverwachte toetsen (Van Langen, 2010).




Hoofdstuk 2
Engels in het basisonderwijs (EIBO)

2.1 Inleiding
In 1981 werd de Wet op het Basisonderwijs aangenomen, waarin, naast een aantal andere vernieuwingen, het Engels als verplicht vak werd geïntroduceerd. Volgens deze wet zou de Engelse taal – waar mogelijk – in samenhang met andere vakgebieden gegeven moeten worden, maar er werd geen uitsluitsel gegeven over de omvang van het vak noch het tijdstip waarop er met Engels begonnen zou moeten worden. Wel zijn later dienaangaande officieuze richtlijnen gegeven, dat wil zeggen 80 á 100 uur Engels in de twee hoogste klassen van de basisschool. Vanaf het begin werden er echter vier voorwaarden genoemd waaraan voldaan moest worden om het EIBO-experiment te laten slagen: Engels diende een geïntegreerde plek te krijgen in het lesprogramma van de Nederlandse basisschool; leerkrachten dienden behoorlijk opgeleid te zijn; er moest een goede aansluiting met het voortgezet onderwijs tot stand komen; en er moest verantwoord lesmateriaal beschikbaar zijn (Oskam, 2005). 

2.2 Waarom Engels?
De meest voor de hand liggende reden is dat Engels een internationale taal is. Mede door het vervagen van de landgrenzen binnen Europa zullen contacten met anderstaligen en andere culturen steeds intensiever worden, waardoor er behoefte is aan een lingua franca, een internationaal communicatiemiddel. 
Ook jonge kinderen worden geconfronteerd met het feit dat wij in Nederland in een Angelsaksisch gerichte cultuur leven. Via tv-programma’s, popmuziek, computerspelletjes en dergelijke komen kinderen in aanraking met de Britse en Amerikaanse taal en cultuur. Het is gebleken dat basisschoolkinderen al een verbluffend grote Engelse woordenschat hebben en dat zij Engelstalige tv-programma’s zonder ondertiteling redelijk kunnen volgen. Een gevolg daarvan is dat de Engelse taak en cultuur tot hun belevingswereld gerekend mogen worden. Bovendien zijn een groot aantal Engelse woorden en begrippen al geïntegreerd in de Nederlands taal, wat drempelverlagend werkt: Engels is niet meer volkomen onbekend terrein voor de doorsnee basisschoolleerling. 
Naast de hierboven genoemde politiek-economische en maatschappelijke gronden voor de invoering van Engels zijn er ook onderwijskundige gronden voor de keuze van Engels als verplicht van in plaats van Frans of Duits. In de basisvorming, die in 1993 van start is gegaan, is Engels de enige verplichte vreemde taal in het eerste jaar. Engels op de basisschool sluit hier dus bij aan en verhoogt de kans dat ook de intellectueel minder begaafde en maatschappelijk kansarmere leerling een redelijke ‘gebruikskennis’ heeft van ten minste één vreemde taal aan het eind van zijn of haar schoolloopbaan (Oskam, 2005).

2.3 Doelstellingen Engels
· Kerndoel 13: De leerlingen leren informatie te verwerven uit eenvoudige gesproken en geschreven Engelse teksten.
· Kerndoel 14: De leerlingen leren in het Engels informatie te vragen of geven over eenvoudige onderwerpen en zij ontwikkelen een attitude waarbij ze zich durven uit te drukken in die taal. 
· Kerndoel 15: De leerlingen leren de schrijfwijze van enkele eenvoudige woorden over alledaagse onderwerpen.
· Kerndoel 16: De leerlingen leren om woordbetekenissen en schrijfwijzen van Engelse woorden op te zoeken met behulp van het woordenboek (Klein Tank, 2009). 

2.3.1 leerlijnen bij kerndoelen Engels, groep 7/8 (Klein Tank 2, 2009)
Kerndoel 13:
	Doel
	· De kinderen kunnen vertrouwde woorden en basiszinnen uit leesaanbod en luisteraanbod halen.
· Er wordt verder gewerkt met de EIBO-thema’s.

	Uitgangspunten
	· Lezen krijgt meer nadruk dan in groep 5 en 6.
· Leesvaardigheid wordt opgebouwd door een gebalanceerd aanbod aan eenvoudige leesteksten en leesboekjes.
· Aan het eind van groep 8 kunnen de kinderen uit teksten specifieke informatie halen.
· De aandacht voor lees- en luistervaardigheid is een stap in de doorlopende leerlijn voor Engels van basisschool naar voortgezet onderwijs. 
· De instap in het voortgezet onderwijs wordt voor alle kinderen op deze onderdelen voorbereid. 

	Materialen
	· Het audio- en leesmateriaal is op de leeftijd en het niveau van de kinderen afgestemd, zowel voor CLIL als voor (versterkt) Engels.



Kerndoel 14:
	Doel
	· Engels spreken in alledaagse situaties.

	Uitgangspunten
	· Zelfredzaamheid buiten de school in situaties met personen die zich van het Engels bedienen.
· Het ontwikkelen van een positieve houding t.a.v. het spreken van Engels. 
· Het spreektempo is laag.
(De gesprekspartner is bereid om in een langzamer spreektempo bepaalde zaken te herhalen of opnieuw te formuleren en te helpen bij het formuleren van wat de spreker probeert te zeggen.
De gesprekspartner spant zich extra in om de interactie niet te doen stranden).
· De grammaticale correctheid en beperkt zich tot een beperk aantal eenvoudige constructies en uit het hoofd geleerde uitdrukkingen.
(Het maken van fouten door het kind is geen probleem mits de gesprekspartner buiten school gewend is om te spreken met mensen met een andere taalachtergrond en kan begrijpen wat wordt bedoeld.)
· De kinderen maken zo nodig ook gebruik van non-verbale communicatie (bijvoorbeeld: door iets aan te wijzen waarvan ze het Engelse woord nog niet kennen).
· De woordenschat is beperkt (het gaat om een kleine repertoire van woorden en eenvoudige uitdrukkingen, over persoonlijk details en bepaalde concrete situaties).



Kerndoel 15:
	Doel
	· Ontdekken dat het leuk en nuttig is om in het Engels te schrijven en te communiceren.

	Uitgangspunten
	· Kinderen zijn vertrouwd met het feit dat je gegevens moet invullen of aanklikken om bepaalde informatie te krijgen.
· 100% vormcorrectheid is in vrijere opdrachten niet het criterium. 
· Schrijven is middel en doel. 



Kerndoel 16:
	Doel
	· Kinderen raken vertrouwd met het gebruik van woordenlijsten en woordenboeken als onderdeel van het leren van een vreemde taal.

	Uitgangspunten
	· Regelmatig gebruik van een woordenboek (bijvoorbeeld om de spelling van woorden te controleren, om woorden binnen een bepaald thema, onderwerp of vakgebied op te zoeken).
· Bij CLIL is het opzoeken van woorden voor een vakgebied of onderwerp aan de orde.
· Bij (versterkt) EIBO is ook een (thematisch) picture dictionary aanwezig. 

	Materialen
	· De woordenboeken sluiten aan bij de vakken, onderwerpen en de leeftijd en het niveau van de kinderen.
· Het gaat om diverse bronnen, zowel Nederlands – Engels als Engels – Engelse bronnen. 



2.4 Leerlingen met specifieke problemen
Ook voor anderstaligen die Engels leren geldt: in het voortgezet onderwijs is Engels een verplicht vak. Een leerling die geen Engels in het basisonderwijs heeft gehad, mist de aansluiting en begint met een achterstand.
Een anderstalige leerling die al een achterstand heeft, zou dan extra achterstand
oplopen. Dat niet alle anderstaligen het Nederlands goed beheersen hoeft bij Engels in het basisonderwijs geen bezwaar te zijn als de leerkracht zo veel mogelijk Engels spreekt in de les. Op die manier wordt een situatie gecreëerd die voor Nederlandstalige en anderstalige leerlingen dezelfde voordelen oplevert. 
Voor leerlingen die buiten school nog niet veel met Engels in aanraking zijn gekomen pas je de aanpak bij Engels zo aan, dat zij langer en meer luisteren om aan de taal te wennen en dat de lesactiviteiten daarop zijn afgestemd. Dat geldt ook voor taalzwakke leerlingen: je helpt hen door opdrachten te geven die ‘veilig’ zijn en waarbij ze nog niet (te) snel hoeven te spreken (Bodde-Alderlieste, 2002).




Hoofdstuk 3
Dyslexie en het leren van Engels als vreemde taal.

Wanneer het vreemdetalenonderwijs vanuit het perspectief van de dyslectische leerling bekeken wordt, komt men struikelblokken op het spoor die niet alleen met dyslexie, maar ook met de inrichting van het talenonderwijs te maken hebben. Rekening houden met dyslexie gaat verder dan het niet rekenen van spelfouten of het geven van tijdsverlenging bij toetsen (van Berkel, 2008).

Ik schrijf dit hoofdstuk om te weten te komen wat een goede aanpak is voor dyslecten bij het aanleren van Engels als vreemde taal. Ik hoop in dit hoofdstuk antwoord te krijgen, vanuit de literatuur, op mijn onderzoeksvraag: 
Is het voor kinderen met dyslexie bij het aanleren van Engels als tweede vreemde taal beter om meer aandacht te besteden aan de mondelinge oefeningen dan schriftelijke?

3.1 Problemen
Volgens Scheltinga (2011) is het niet zo dat alle leerlingen met dyslexie ook problemen hebben met het lezen van Engelse woorden en teksten. Voor een aantal leerlingen met dyslexie zal het leren van Engels echter wel moeilijkheden opleveren. Ze hebben meer dan een gemiddelde leerling uit hun klas moeite met het doorgronden van de kenmerken van de vreemde taal, zoals de woordvolgorde, de klank-letterkoppelingen, de onregelmatigheden in zinsbouw, de vervoegingen en de verbuigingen van woorden. Bij sommige leerlingen valt het pas op dat ze dyslectisch zijn op het moment dat ze een vreemde taal gaan leren. Ze kunnen namelijk bij de vreemde taal geen gebruik meer maken van de compensatiestrategieën die ze bij het lezen en schrijven van Nederlandse teksten gebruiken. 

Volgens van Berkel in een interview met Paternotte (2005) is het probleem voor leerlingen met dyslexie nu juist dat er, in de methoden voor het leren van vreemde talen, nauwelijks aandacht is voor oefening van de klank-letterkoppelingen. In de Nederlandse leesmethoden, waar ze vanaf groep 3 op de basisschool mee te maken krijgen, wordt daar wel uitgebreid aandacht aan besteed. In het voortgezet onderwijs raken leerlingen met dyslexie om deze reden dus al vrijwel meteen op achterstand omdat ze de klank-letterkoppelingen in de vreemde taal niet snel onder de knie krijgen.

Volgens Scheltinga (2011) kan het lezen en schrijven in het Engels problemen opleveren omdat in het Engels de koppeling tussen klanken en letters minder eenduidig is dan in het Nederlands. Dat is vooral het geval bij de klinkers. Bijvoorbeeld, de ‘o’ in ‘loser’, ‘lover’ en ‘lower’ wordt op drie verschillende manieren uitgesproken en de klank /ie/ wordt in de volgende zin op zeven verschillende manieren geschreven: ‘Did he really believe that Caesar was there to see the seas?’ Over het algemeen zullen leerlingen naarmate ze meer leeservaring in het Nederlands hebben, beter in staat zijn om in het Engels te lezen. Dyslectische leerlingen maken vooral in schrijfproducten in het Engels opvallend veel fouten. Bij dyslectici zie je veel fonetische fouten: ze schrijven op wat ze horen, bijvoorbeeld ‘cerful’ in plaats van ‘careful’. Soms is er ook transfer van fouten van de eerste taal (Nederlands) naar de nieuwe taal, bijvoorbeeld ‘cofee’ in plaats van ‘coffee’, naar het foute ‘kofie’. 

3.2 Woordjes leren 
Iedereen is het erover eens dat een grote woordenschat heel belangrijk is. Of de docent nu wel of niet woorden laat leren in de bovenbouw, op de een of andere manier moet de woordenschat wel worden uitgebreid. Hoeks-Mentjes (2008) geeft aan dat dit veelal door middel van geschreven taal gebeuren. Dat betekent voor een dyslectische leerling een bijna onmogelijke taak. Wil hij woorden kunnen opslaan in het geheugen, dan moet het geschreven woord vergezeld gaan van een soort spraakcode. Aangezien zo’n leerling geen idee heeft hoe hij het woord moet verklanken, worden woorden maar half of helemaal verminkt opgeslagen. 

Volgens van Berkel (2008) komt het nogal eens voor dat een dyslectische leerling
de woorden die ’s avonds gekend werden, de volgende dag op de schriftelijke overhoring vergeten is. Dat geldt vooral wanneer de woorden schriftelijk worden overhoord. Het inprenten van de spelling kost veel tijd en moeite en levert slechts een matig resultaat op.
Een mogelijke verklaring hiervoor ligt in de werking van het geheugen. Het geheugen kan worden voorgesteld als een netwerk waarin allerlei woorden onderling verbonden zijn. Nieuwe woorden worden het best onthouden, wanneer er zo veel mogelijk verbindingen mogelijk zijn met eerder geleerde woorden. Te denken valt aan verbindingen wat de betekenis, de grammaticale functie en de vorm betreft. En juist dat laatste aspect is, voor zover het om de geschreven vorm gaat, bij dyslectici minder ontwikkeld dan bij de klasgenoten. Bij hen ontbreekt een deel van de mogelijke verbindingen tussen woorden. Alleen al daarom moet het langer duren voordat woorden beklijven. Andere leerlingen kunnen woorden inprenten door ze een paar keer op te schrijven, want schrift grift. Dat geldt veel minder voor dyslectische leerlingen. Zij zouden altijd eerst de uitspraak en de betekenis van woorden moeten leren, en de geschreven woorden eerst moeten leren herkennen (receptief leren) alvorens de spelling productief te leren.

Hoeks-Mentjens en van Berkel (2009) geven aan dat je de spelling kan aanleren met hulp van het klank-spellingschrift. Dit is een losbladig schrift waarin woorden naar spellingvariant gerubriceerd worden onder kapstokwoorden. Woorden waarin het om dezelfde klanktekenkoppeling gaat worden onder elkaar gezet. 
Het schrift wordt gebruikt bij het leren van woordjes, met de nadruk op de spelling. 
Elke keer wanneer er woorden moeten worden geleerd, worden die klanktekenkoppelingen geselecteerd die hardnekkig fout gespeld blijven worden. Die woorden worden dan op de pagina van de betreffende klank opgeschreven, in de correcte rubriek (spellingcategorie). Bijvoorbeeld: de leerling blijft 'nehgbour' spellen in plaats van 'neighbour' . Het betreft hier een inprentspelling van de /ei/ klank, namelijk . Het correcte woord wordt nu toegevoegd in die rubriek, waar misschien de woorden eight, weight ook al stonden.
Nog een voorbeeld: de leerling spelt 'watch' als ' watsh'. Het gaat hier om de /tsj/ die je na een korte klinker moet spellen als . Dit woord komt dus terecht in de rubriek 'regelspellingen', waar wellicht al woorden stonden zoals kitchen, batch, itch, satchel, enz.
Al doende zal blijken dat het voor sommige klanken volstaat om een paar woorden op te schrijven. Voor andere zullen meer woorden toegevoegd moeten worden. Als de leerling eenmaal aan het werken met het schrift gewend is, en met vele woorden geoefend heeft, komt er een moment waarop alleen al de gedachte aan het kapstokwoord voldoende is om de relatie tussen klank en teken te leggen.

Volgens Hoeks-Mentjes (2008) heeft onderzoek uitgewezen dat het van essentieel belang is dat men de frequentste 2000 headwords in een vreemde taal zo snel mogelijk leert om de drempelwaarde van 80% tekstdekking van een te lezen tekst te kunnen halen. Hiermee wordt bedoeld dat men 80% van de woorden in (elke!) tekst zal herkennen en dat men in staat is – met dit aantal hoogfrequente woorden – vast te stellen waar een tekst over gaat. Een tekstdekking van 80% is overigens niet voldoende om onbekende woorden te raden. Daarvoor is een tekstdekking van 95% nodig.

3.3 Leesvaardigheid 
Om deze aantallen woorden te halen kan het niet anders of leerlingen zullen, volgens Hoeks-Mentjes (2008), naast het leren van opgegeven woordjes, ook veel en regelmatig langere teksten en boeken moeten lezen. Dat betekent dus dat de teksten in de leergangen niet overgeslagen moeten worden.
Naast het lezen van teksten zullen ook boeken gelezen moeten worden. En wel aangepaste graded readers, want om een ‘normaal’ boek te kunnen lezen, zeker als het tot de literatuur gerekend wordt, moet men over een woordenschat van minimaal 12.500 woorden beschikken. (Graded readers zijn boekjes speciaal voor het leren van de tweede taal. De boekjes zijn verdeeld in verschillende niveaus.)
De dyslectische leerling kan men helpen door ingesproken teksten mee te geven of eventueel teksten voor te lezen. Vele graded readers zijn ook met audio materiaal te verkrijgen.

3.4 Spreekvaardigheid
Het oefenen van taalfuncties door middel van chunks of taalriedels gebeurt veelal in oefeningen waarboven staat ‘Say it in English’, ‘Complete the dialogue’, aldus van Berkel (2008). Deze spreekoefeningen blijken verkapte schrijfoefeningen te zijn, wanneer het antwoord opgeschreven moet worden. Het opschrijven geeft altijd onzekerheid, omdat de leerling weet dat hij dat niet foutloos zal kunnen.
Zou je een dyslectische leerling vragen zo’n gesprekje mondeling te oefenen en dan uit te voeren, dan zou dat waarschijnlijk aardig lukken.
Hoeks-Mentjes (2008) vindt dat je niet van een leerling mag verwachten dat hij opeens een gesprek in het Engels, Frans of Duits kan voeren als in de jaren ervoor het spreken vooral via schrijfopdrachten in het werkboek is geoefend in de trant van hoe zeg je dat…?

3.5 Luistervaardigheid 
Bij luistervaardigheid kan een flinke hoeveelheid leeswerk nodig zijn, bijvoorbeeld bij het maken van meerkeuzevragen of het invullen van een gatentekst. Hoewel de in te vullen woorden eenvoudig zijn, is de kans groot dat het lezen van de dyslectische leerling te langzaam gaat en te veel concentratie vraagt om het beluisterde te kunnen volgen. 
Het zal duidelijk zijn dat een dyslectische leerling ook in het nadeel is, wanneer niet uit antwoorden gekozen kan worden, maar de antwoorden in de vreemde taal opgeschreven moeten worden. Als zo’n leerling laag op luistervaardigheid scoort, is daarom niet uit te sluiten dat dat door de lees- en/of schrijfcomponent van de luistertaak komt. 
Juist dyslectische leerlingen zouden aangespoord moeten worden hun kijk- en luistervaardigheid te ontwikkelen door zo veel mogelijk te kijken naar tv-programma’s in
de vreemde taal (van Berkel, 2008)

3.6 Schrijfvaardigheid
Dit is voor de meeste leerlingen, en zeker voor dyslectici, het grote struikelblok. Hoeks-Mentjes denkt toch dat een aantal zaken ook ondersteunend werken voor deze vaardigheid. Allereerst is het mogelijk dat een dyslectische leerling de computer met spellingchecker als schrijfgerei mag gebruiken. Voordeel is dat de leerling netjes werken kan, veel (niet alle) spellingfouten kan vermijden en sneller een correctie kan toepassen. Een tweede punt is natuurlijk dat men de leerling zo snel mogelijk en zo degelijk mogelijk de briefconventies aanleert en de vaste fases waarmee een brief begonnen of beëindigd kan worden. Uiteraard spreekt het voor zich dat er voldoende getraind moet worden en dat de leerling feedback krijgt, zodat hij van gemaakte fouten kan leren.

3.7 Inzet van ICT
Scheltinga (2011) vindt het raadzaam om uit te zoeken of een tekstverwerker met spellingcontrole de leerling helpt bij het schrijven in het Engels. Ook kan ICT worden ingezet om te helpen bij de juiste uitspraak van een woord. De auditieve feedback is krachtig bij het leren lezen en schrijven in het Engels. 

3.8 Conclusie 
Zoals ik al eerder benoemd heb, wil ik vanuit de literatuur antwoord krijgen op mijn onderzoeksvraag: 
Is het voor kinderen met dyslexie bij het aanleren van Engels als tweede vreemde taal beter om meer aandacht te besteden aan de mondelinge oefeningen dan schriftelijke?

Vanuit de theorie wordt aangegeven dat een grote woordenschat noodzakelijk is voor het leren van Engels als tweede vreemde taal . In de praktijk wordt dit veelal schriftelijk gedaan. Kinderen moeten thuis woordjes leren en deze worden schriftelijk overhoort. De deskundigen die ik heb benoemd in dit hoofdstuk geven allen aan dat dit erg moeilijk is voor een dyslect. Een ‘normale’ leerling kunnen woorden inprenten door ze een paar keer op te schrijven. Dyslecten zouden eerst de uitspraak en de betekenis van woorden moeten leren, en de geschreven woorden eerst moeten leren herkennen voordat ze de spelling hiervan leren.
In mijn praktijkonderzoek wil in gaan kijken of mondelinge oefeningen inderdaad een betere aanpak is voor dyslecten dan schriftelijke. Dit doe ik in vier lessen. De eerste twee lessen staan de mondelinge oefeningen centraal. Deze lessen worden gegeven volgens het Vierfasenmodel (zie hoofdstuk 5). Het Vierfasenmodel is goed toe te passen voor Engelse lessen en tijdens de vier fasen komen veel mondelinge oefeningen terug. 
In de laatste twee lessen staan de schriftelijke oefeningen centraal. Deze kunnen niet gegeven worden volgens het Vierfasenmodel, omdat in het model veel mondelinge oefeningen worden gegeven. 
Aan het einde van iedere twee lessen neem ik een toets af. Een mondelinge en een schriftelijke. Dit doe ik om te kijken bij welke aanpak je het meest breed presteert. Dus om te kijken of je bij een mondelinge aanpak het schriftelijk ook meteen meepakt, doordat kinderen de woorden veel zien en lezen. 













































Hoofdstuk 4
Content and Language Integrated Learning  (CLIL)

4.1 Tweetalig onderwijs (TTO)
Tweetalig onderwijs (TTO) of Content and Language Integrated Learning (CLIL) is goed ingeburgerd in Nederland volgens Dale (2010). Meer dan honderd scholen bieden hun leerlingen de mogelijkheid om deel te nemen in een tweetalige vwo-stroom. Meer dan vijfentwintig scholen bieden een tweetalig havoprogramma, en een paar vmbo scholen bieden een aantal curriculum vakken in het Engels aan. Er is veel vooruitgang geboekt sinds 1989, toen TTO op zeer kleine schaal begon. 
Tweetalig onderwijs houdt in dat bij niet-talenvakken, zoals geschiedenis of aardrijkskunde, een andere taal dan de moedertaal wordt gebruikt. In een tweetalige klas spreken docenten en leerlingen in principe dus geen Nederlands, maar de vreemde taal. Volgens Leraar 24 (2010) heeft TTO 2 belangrijke doelen: 
· het vergroten van de taalbeheersing van leerlingen;
· het verkrijgen van een internationale oriëntatie. 
Het geeft leerlingen de mogelijkheid om de beheersing van een vreemde taal te leren op een near-native speaker niveau.

Native speaker 
Een native speaker ben je, wanneer je de taal die je spreekt je moedertaal is. Een near-native speaker ben je wanneer je tweetalig bent opgevoed, of als je in een vreemde taal bent onderwezen. Hierdoor ben je dan tot een near-native-niveau van taalbeheersing opgeklommen (Wikipedia, 2011).

4.2 Ontstaan CLIL
Volgens de Graaff (2007) heeft de internationalisering met betrekking tot de Europese integratie vanaf 1990 geleid tot behoefte aan een grotere mate van vreemde talen. Het belang van het hebben van een breed scala van schoolverlaters met een communicatieve vaardigheid in een andere taal dan de moedertaal is voortdurend benadrukt door de EU-lidstaten. 
Met het oog op een grotere mate van meertaligheid te bereiken in Europa, ontwikkelde de Europese commissie een actieplan voor het leren van talen en de taalverscheidenheid en het opzetten van een ambitieuze onderneming zodat alle Europeanen in twee talen kunnen communiceren naast hun moeder taal. Deze aanpak wordt aangeduid als Content and Language Integraded Learning. 
CLIL is vooral geïnspireerd door Canadian immersion education. Dit is onderwijs waarin Engelssprekende studenten in het Frans onderwezen worden. 

4.3 Didactiek CLIL
Volgens Bodde-Alderlieste (2011) is de kern van CLIL taalgericht vakonderwijs. Taalgericht vakonderwijs is onderwijs waarin expliciete vak- en taaldoelen worden gesteld, dat contextrijk is, veel interactiemogelijkheden biedt en waarin taalsteun wordt geboden.
De leerlingen leren een taak door die taal veel te gebruiken. Dit geldt ook voor de vaktaal die zij daarbij nodig hebben, bijvoorbeeld bij geschiedenis of rekenen. De leerlingen hebben bij CLIL een actieve rol en worden aangezet om veel te spreken en te schrijven, hun kennis van vakinhoud te verwerken en te delen met anderen. Door dit goed te monitoren, krijg je zicht op wat de leerlingen weten over de lesstof en hoe zij hun kennis verwoorden. Dat heb je nodig voor het geven van feedback. 
Je geeft CLIL-lessen op dezelfde manier als je (zaak)vaklessen in het Nederlands geeft met taalgericht onderwijs: de leerlingen worden gestimuleerd om te praten en te schrijven, te luisteren en te lezen, te gebaren en te tekenen enzovoort.
Dit zijn de drie pijlers van taalgericht vakonderwijs volgens Bodde-Alderlieste (2011):
1. Interactie
2. Betekenisvolle context 
3. Taalsteun. 
Voor een goede aanpak zijn deze pijlers met de vak- en taaldoelen in het schoolplan opgenomen en werkt het hele schoolteam aan de uitvoering. 
Volgens het platform van Taalgericht Vakonderwijs (2001) zijn de eerste twee begrippen, context en interactie, niet specifiek voor taalgericht vakonderwijs. Alle docenten werken met contexten en samenwerkend leren levert veel zinvolle interactie. Voor vaktaalleren is aandacht voor beide echter onmisbaar. Door de leerlingen daarbij op diverse manieren taalsteun te geven, is het leerproces te optimaliseren.

Interactie 
Bodde-Alderlieste vindt dat je doormiddel van interactie met de leerlingen hen stimuleert om ideeën, vragen en bevindingen uit te wisselen, onderling met jou en met anderen. Door het werken in duo’s en groepjes en het formuleren van de opdrachten (samenwerken, uitwisselen) zijn de leerlingen actief bezig, kunnen ze van rol wisselen en elkaar helpen en stimuleren, oftewel coöperatief leren.

Coöperatief leren 
Coöperatie betekent samenwerken om gezamenlijke doelen te kunnen realiseren. Dit
is het uitgangspunt van coöperatief leren, voor instructiedoeleinden worden kleine groepen gebruikt, waarin de leerlingen samenwerken om de leerresultaten van alle betrokkenen te optimaliseren (Pearson education).
Hoogeveen (2009) noemt een aantal redenen waarop er de laatste jaren binnen het onderwijs toenemende belangstelling is voor coöperatief leren:
· Er zijn niet veel authentieke beroepssituaties waarin samenwerking en communicatie geen rol spelen;
· Samenwerken leren leidt vanuit leertheoretische overwegingen tot ‘beter leren’;
· Leerlingen bevinden zich in een sociale context; leren is dan ook ingebed in een sociaal proces;
· Samenwerkend leren beïnvloedt de motivatie van leerlingen in termen van zelfefficiëntie (niet teveel omtrekkende bewegingen maken), leerdoeloriëntatie (wat wil/moet ik eigenlijk leren) en intrinsieke motivatie voor de leertaak. Met andere woorden, leerlingen gaan gerichter aan het werk;
· Kennis en cognitie zit niet in één hoofd maar is verdeeld over individuen, bronnen en omgevingen. Als deze afzonderlijke bronnen tot interactie komen, wordt het geheel meer dan de som te delen. Samen weet je meer dan alleen. 

Betekenisvolle context 
Je biedt de (vak)taal altijd in een betekenisvolle context aan. Vaktaal bestaat uit woorden voor gebruik in de vakles, bijvoorbeeld de biologieles. Voor het leren en begrijpen van vaktaal bied je een betekenisvolle context van niet-talige informatie waarmee de leerlingen de vak inhoud ook kunnen begrijpen als hun talenkennis nog beperkt is. 
[image: ]Het kwadrant van Cummings (2000) in figuur 4.1 laat zien dat hoe meer contextsteun er geboden wordt, hoe beter de taal te begrijpen is. De kunst is om leerlingen cognitief uit te dagen en hun daarbij een goede ondersteunende context te bieden (Bodde – Alderlieste, 2011).





Figuur 4.1 Kwadrant van Cummings (Bodde – Alderlieste, 2011).
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Versjes opzeggen
Naar een gedicht of verhaal luisteren 
Een tv-programma beschrijven 
Informatie overnemen of overschrijven 
) (
Groeten
Over het huidige weer praten 
Eigen verhalen vertellen
Beschrijven wat je net hebt gezien.
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Vergelijken
Samenvatten
Beoordelen
Probleem oplossen
Uitleggen
verantwoorden 
) (
Reflecteren op gevoelens
Beargumenteren, mening geven
Kritisch evalueren en analyseren
Interpreteren
Principes toepassen in nieuwe situatie
)











Aan beginners bied je activiteiten aan in kwadrant A en C. Onder de middenlijn wordt de taal abstracter en is aan de voorbeelden te zien dat de activiteiten moeilijker worden. Ook voor gevorderden is contextuele ondersteuning gewenst. Men zou kunnen stellen dat hoe meer cognitief veeleisend een taak is, hoe belangrijker de steun van de context is voor leerlingen die in een vreemde taal les krijgen.

De context betekenisvol maken door bijvoorbeeld:
· Concrete voorwerpen en illustraties te laten zien.
· Films, dvd’s en internetmateriaal (schooltelevisie) te laten zien.
· Ervaringen op te laten doen.
· Verschillende tekstsoorten aan te bieden, zoals uit leerboeken, schema’s, kranten en internet.
· Abstracte schooltaal te vergelijken met alledaagse taal (zuurstof versus lucht).
· Verhalen te gebruiken.
· Spelactiviteiten te organiseren.
· Variatie in tekstsoorten door te voeren.
· Schema’s, grafieken en mind maps aan te bieden.
· Bij verschillende leerstijlen aan te sluiten.
· Aanwezige vakspecifieke voorkennis en voorkennis en taal op te halen en te herhalen (Bodde – Alderlieste, 2011).


Taalsteun
Het geven van taalsteun is de derde pijler van taalgericht vakonderwijs. Taalsteun houdt in dat je de taal aanreikt die de leerlingen nodig hebben om de vakinhoud te begrijpen, door bijvoorbeeld keywords (belangrijkste leswoorden) met illustraties op het bord te zetten of door scaffolding (met taal tussenstapjes inbouwen voor leerlingen zodat ze de volgende stap kunnen maken). 
Scaffolding
Je biedt de kinderen verschillende verwerkingsvormen aan, zoals het beantwoorden van vragen, herordenen, uitbeelden van tekst, categoriseren. Ook scaffolding is een onderdeel van de lessen. Dit betekent letterlijk: een steiger bouwen. Dit houdt in dat je door het stellen van vragen en het (her)formuleren van de antwoorden met gebruik van nieuwe woorden (in de doeltaal), het begrip van de vakinhoud en de taal stimuleert. 

Je let vooral op de inhoud van wat leerlingen zeggen en minder op de (taal) correctheid. Je toont dan ook begrip voor het feit dat leerlingen (veel) fouten maken in de opdrachten. Belangrijk is dat je aan de leerlingen duidelijke voorbeelden laat zien van de gewenste producten of resultaten, bijvoorbeeld schrijfopdrachten, presentaties of verslagen, en dat je die met hen bespreekt. 
Bij de opdrachten zorg je dat de leerlingen vak- en taalsteun kunnen vinden in het tekstboek, bronnenboeken of andere bronnen, door deel- of ondersteunende opdrachten te geven en door te werken met woordenlijstjes, stappenplannen, schrijfkaders, schema’s enzovoort. 
De ontwikkelingsgerichte feedback (op vak en taal) die je geeft, heeft als doel leerlingen te laten reflecteren op het product en proces. Je laat de leerlingen zelf ook het product of proces evalueren en verbeterpunten formuleren.
Natuurlijk is een degelijke lesvoorbereiding nodig, vooral wat betreft de talige elementen van de les. Je zoekt synoniemen voor de key words, voorbeelden enzovoort (Bodde – Alderlieste, 2011).

4.2 Gebruik van sociale taal en abstracte taal
Bij CLIL horen twee soorten taal, te weten:
1. De sociale taal (informele taal), ook Dagelijks Algemeen Taalgebruik (DAT) genoemd.
2. De vaktaal ofwel de abstracte taal (formele taal), ook Cognitief Academische Taalvaardigheid (CAT) genoemd (Bodde – Alderlieste, 2011).

Onderscheid in DAT en CAT
Bij DAT gaat het om Interpersoonlijk communicatievaardigheid. Het is de sociale taal die wordt gebruikt in alledaagse communicatieve situaties waarin de context de taal ondersteunt: de leerling begrijpt uit de context waar het over gaat. In een situatie waarin sociale taal wordt gebruikt, kan een leerling met een lager niveau zich beter redden dan in een situatie waarin meer abstracte taal nodig is om te praten of te lezen over een onderwerp zoals planeten of het klimaat.
CAT is de vaardigheid om taal op een abstract niveau te gebruiken, bijvoorbeeld voor de uitleg van de vakinhoud (leraar) en voor het begrijpen van de vakinhoud (leerling). Het lastige is dat abstracte taal meestal niet wordt ondersteund door de situatie waarin de taal gebruikt wordt.
Het begrijpen van abstracte taal doet daardoor een groter beroep op het cognitieve vermogen van de leerlingen dan sociale taal. Het gebruik van CAT stimuleert de ontwikkeling van taal- en denkvaardigheden zoals analyseren, synthetiseren en interpreteren. 
DAT blijkt gemakkelijker te leren dan CAT. Als DAT wel en CAT niet ontwikkeld is, verloopt het leerproces voor de leerlingen op school moeizaam (Bodde – Alderlieste, 2011).
Ook voor leerlingen die een tweede taal leren wordt de indeling in DAT en CAT gebruikt. De informele taal die kinderen thuis spreken, valt onder DAT en de schooltaal die kinderen op school nodig hebben onder CAT. Bij kinderen die de thuistaal of moedertaal wel vloeiend spreken, maar de schooltaal niet, wordt dit vaak gezien als algemeen taalprobleem, wat niet het geval is. Door DAT en CAT te onderscheiden, is beter te begrijpen, dat als je goed in staat bent om een gesprek te voeren in het Engels over je vakantie, het toch moeilijk kan zijn om over je studie te praten in het Engels. Het verschil in DAT en CAT bij talen die de leerling minder goed beheerst, is nog groter.
Figuur 4.2 toont de verhouding tussen DAT en CAT. DAT bevindt zich boven de oppervlakte en betreft slechts een beperkt deel, eenvoudige taal. CAT bevindt zich onder de oppervlakte en betreft een veel groter complex en abstract deel van de taal. De ontwikkeling van CAT duurt veel langer dan de ontwikkeling van DAT. Dat pleit ervoor om vroeg met tweetalig onderwijs te beginnen (Bodde – Alderlieste, 2011).

Figuur 4.2 DAT versus CAT (Bodde – Alderlieste, 2011).




Vormen van CAT
Er zijn drie vormen van CAT:
1. De taal van leren
2. De taal voor leren
3. De taal door leren (Bodde – Alderlieste, 2011).

Taal van leren 
De taal van leren is de taal die de leerlingen nodig hebben om de nieuwe kennis en begrippen van de vakinhoud te kunnen begrijpen. Met key words (centrale woorden) en zinnen moeten ze communiceren over de vakinhoud.
In een biologieles met het thema ‘botten’ zijn dat bijvoorbeeld de woorden en zinnen om het skelet te beschrijven. Zie figuur 4.3 (Bodde – Alderlieste, 2011).

Figuur 4.3 Taal van leren voor ‘bones’ (Bodde – Alderlieste, 2011).

	Woorden
	Zinnen

	Backbone
Skull
Shoulder blade
Collar bone
Hand bone
Rib
Upper arm bone
Joint
	Is the hand bone connected to the arm bone?
How is the shoulder blade connected tot the upper arm bone?
The skull is connected tot the back bone. 



Taal voor leren
De taal voor leren is de taal die de leerlingen nodig hebben om te kunnen communiceren in de vreemde taal, zoals voor het beschrijven, evalueren, analyseren en conclusies trekken. In bijvoorbeeld de biologieles gaan de leerlingen in groepjes het menselijk skelet vergelijken met dat van een dier en ze houden daar een presentatie over. Om dat te kunnen doen, hebben ze taal nodig om te kunnen samenwerken, het onderzoekje uit te voeren en de presentatie te geven. Zie figuur 4.4 (Bodde – Alderlieste, 2011).

Figuur 4.4 Taal voor leren voor ‘bones’ (Bodde – Alderlieste, 2011).
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Taal door leren
De taal door leren is de ongeplande taal die de leerlingen tijdens de les leren als zij communiseren over de nieuwe vakinhoud. Als een leerling spotaan vertelt dat zij haar been gebroken had en toen naar het ziekenhuis moest, kan er een ongepland gesprek ontstaan over het breken van botten. Een aantal leerlingen zou vervolgens kunnen onderzoeken wie er in de klas wel eens een bot gebroken heeft en kan daar verslag van doen. Daar zijn andere woorden en zinnen voor nodig dan de taal van en voor leren (Bodde – Alderlieste, 2011).

Je biedt al deze taalvormen in je lessen aan: je bereidt de taal ven en voor leren (CAT) zorgvuldig voor, je stimuleert taalproductie en je gaat in op de ongeplande taal door leren. 
Op deze manier krijgen de leerlingen een zeer uitgebreid taalaanbod en ondersteun je hen optimaal bij de verwerking.
In figuur 4.5 staat de taaldrieluik, waarin de drie soorten taal (taal van, taal voor en door leren oftewel language of learning, language for learning en language through learning) met elkaar verbonden worden. Hierdoor wordt de integratie van cognitief veeleisende inhoud en het leren en gebruiken van taal zichtbaar. Dit biedt de mogelijkheid om de (taal)leerbehoefte bij CLIL-inhouden te analyseren en te plannen (Bodde – Alderlieste, 2011).












Figuur 4.5 Taaldrieluik (Bodde – Alderlieste, 2011).





                

 











Hoofdstuk 5
Het Vierfasenmodel

Het vierfasenmodel is het alom geaccepteerde model op basis waarvan de methodes voor Engels in het basisonderwijs ontworpen zijn. De ontwerpers van het vierfasenmodel zijn van Barneveld en van der Sande (1987).
Het vierfasenmodel is, volgens Bodde-Alderlieste (2011) een didactisch model specifiek voor EIBO (Engels in het basisonderwijs), waarin de componenten van de schijf van vijf in een vaste volgorde aan de bod komen. Het vierfasenmodel is gebaseerd op de schijf van vijf voor het vreemde talenonderwijs. Gerard Westhoff (2008) van de Universiteit Utrecht heeft een artikel geschreven over de schijf van vijf voor het vreemdetalenonderwijs. Het model bestaat uit de volgende componenten, zie ook figuur 5.1:
· Blootstelling aan input: een eerste voorwaarde voor het verwerven van een vreemde taal is uitvoerige blootstelling aan de doeltaal (de input).
· Verwerking op inhoud: taalaanbod alleen is echter niet genoeg. Input wordt pas ‘intake’ als de leerling de aandacht heeft gericht op de betekenis. 
· Verwerking op vorm: bij de verwerking op vorm staan hoe-vragen centraal. Op de basisschool wordt Engelse grammatica niet expliciet maar impliciet aangeboden, grammaticaregels hebben bij jonge kinderen weinig effect.
· Productie van output: de leerlingen vergroten hun actieve taalbeheersing door zich veelvuldig in de vreemde taal te uiten, dus door oefenen met het produceren van taal.
· Strategisch handelen: er zijn een aantal handige strategieën die helpen om een taal te leren, deze staan beschreven in figuur 5.2. 

De ‘schijf van vijf voor het vreemdetalenonderwijs’ is ooit bedacht voor een voordracht op een Levende Talen Studiedag in november 2000. Het bleek een handige metafoor. Hij wordt in een aantal lerarenopleidingen en nascholingsprojecten gebruikt, heeft gediend als theoretisch kader van onderzoeksprojecten en als basis voor ontwikkelingsprojecten. Hij is in zijn oorspronkelijke vorm ook gepubliceerd, maar die publicaties zijn intussen moeilijk bereikbaar. In de huidige vorm biedt de ‘schijf’ een zeer compacte, maar redelijk dekkende samenvatting voor docent en materiaalontwikkelaar relevante taalverwervingtheorie (Westhoff, 2008). 

Figuur 5.1 De schijf van vijf voor het vreemdetalenonderwijs  
[image: ]











Figuur 5.2 Voorbeelden strategisch handelen
	Voorbeelden van compenserende receptieve strategieën 
gebruik van non-verbale communicatie
voorspelvaardigheid
structureren
gebruik maken van redundantie voorspellen
raden
herhalen
	Voorbeelden van compenserende productieve strategieën
gesprekken beginnen en eindigen
om een langzamer spreektempo vragen
om herhaling of uitleg vragen
zelf herhalen wat iemand gezegd heeft
aangeven dat je iets niet begrijpt
gebaren maken en ondersteunende mimiek gebruiken gebruik maken van overkoepelende begrippen
gebruik maken van fysieke eigenschappen
gebruik maken van omschrijvingen



Met het Vierfasenmodel kun je ook de effectieve leertijd of kindtijd (de tijd dat de leerlingen in de les zelf Engels spreken) beter waarborgen.  
Het doel van het vierfasenmodel is om de leerlingen in beperkte tijd op een voor hen veilige manier goed voor te bereiden op het communiceren in het Engels. Op school oefenen ze bijvoorbeeld dialogen die ze buiten school kunnen gebruiken en waar ze in de onderbouw van het voortgezet onderwijs op kunnen voortbouwen (Bodde-Alderlieste, 2011). 

De lessencyclus van het vierfasenmodel bevat de volgende fasen:
· Introductiefase (fase 1)
· Inputfase of presentatiefase (fase 2)
· Oefenfase (fase 3)
· Transferfase of overdrachtfase (fase 4) (Bodde-Alderlieste, 2011). 

In het vierfasenmodel verloopt het leerproces in een logische volgorde, van input naar output: van receptieve (naspreken en naschrijven) naar productieve vaardigheden (spreken en schrijven). Het doel is om leerlingen voor te bereiden op het toepassen van Engels in realistische situaties buiten school. In figuur 5.3 zie je hoe de vijf componenten van de schijf van vijf van het talenonderwijs in het vierfasenmodel zijn ingebouwd (Bodde-Alderlieste, 2011).

Figuur 5.3 Vijf componenten in het vierfasenmodel (Bodde-Alderlieste, 2011).
	Fase
	Component
	strategieën

	1. introductiefase
	Voorbereiding op input
	Receptief

	2. inputfase
	Input
Verwerking op vorm
Verwerking op inhoud
	Receptief

	3. oefenfase
	Pushed output
	Reproductief en productief

	4. transferfase
	Pushed output
	productief



Je biedt de activiteiten stapsgewijs, in fasen, aan de leerlingen aan. Door deze volgorde vraag je geen moeilijke dingen van de leerlingen, waar ze nog niet op zijn voorbereid. Je weet met dit model precies wat je moet doen en wanneer de leerlingen toe zijn aan de volgende stap. Met dit model hebben je lessen een goed rendement, omdat de leerlingen het Engels meteen actief leren toepassen (Bodde-Alderlieste, 2011).

De vier fasen komen niet allemaal in één les aan de orde, maar in een lessenserie of project over een thema. In één les kunnen wel (onderdelen van) één of meer fasen aanwezig zijn. Uiteraard verloopt de overgang van de ene naar de andere fase geleidelijk. Soms moet je weer even terug naar een vorige fase, bijvoorbeeld naar fase 2 om nieuwe input van woorden in te bouwen. In figuur 5.4 zie je wat de leerkracht en de leerlingen in iedere fase doen (Bodde-Alderlieste, 2011).

Figuur 5.4 Inhoud van de vier fasen (Bodde-Alderlieste, 2011).

	Fase
	Wat is het doel?
	Wat doe je als leraar?
	Wat doen de leerlingen?

	
	
	Je gebruikt activerende werkvormen
	Ze zijn actief bezig: klassikaal, in duo’s of in kleine groepjes.

	Fase 1
Introductiefase

Receptief
	Voorbereiden op het thema en de te leren taal
	Activeren van buitenschoolse voorkennis over het nieuwe thema:
· Woorden
· Zinnen
· Ervaringen
m.b.v. actieve werkvormen.

Motiveren van de leerlingen voor het onderwerp en de eindopdracht; voorbereiden van input.

Herhalen uit eerdere lessen.








Stellen van vragen, thema aansnijden, luisterfragment voorbereiden.
	Noemen van woorden voor word web, collages maken, concreet materiaal zoeken / meenemen; luisteren naar liedjes.


Ontdekken waarom dit thema belangrijk is en wat ze straks kunnen; alvast nadenken over wat ze gaan zien/horen.

Herhalen van lesstof uit vorige les met oefeningen en activiteiten zoals: woordbingo, memorie, liedje zingen, gesprekjes herhalen, vragen beantwoorden. 

Beantwoorden van vragen, aanwijzingen zoeken waarmee ze informatie uit de input al kunnen voorspellen.

	Fase 2
Input fase

Receptief
	Leren verstaan en begrijpen van de nieuwe taal.























Leren toepassen van lees-, luister-, kijkstrategieën. 
	Presenteren van nieuwe lesstof:
· Inputdialoog
· Kerndialoog
· Nieuwe woorden

Verwerken van input op inhoud en vorm







Controleren of de input duidelijk is voor alle leerlingen
Geven van positieve feedback: ‘Well done!’





Geven van tips, bijvoorbeeld voor uitspraak, luisteren (aantal sprekers, richtvragen toelichten).
	Luisteren naar een cd; kijken naar een video/dvd; gericht luisteren naar de nieuwe taal.


Beantwoorden van luistervragen over:
· Inputdialoog
· Kerndialoog
· Nieuwe woorden
Hoe zeg je in het Engels? (vorm) Waar gaat het over? (inhoud).

Verwerken van input m.b.v. receptieve verwerkingsopdrachten: klanken met woorden verbinden, betekenis raden, eerste keer naspreken (klassikaal of individueel) en naschrijven.

Toepassen van trucs om goed te luisteren, na te spreken.

	Fase 3
Oefenfase

Reproductief / productief
	Oefenen van de nieuwe taal in gesloten opdrachten.










Leren gebruiken van spreek- en schrijfstrategieën.
	Aanbieden van oefeningen over de nieuwe stof in gesloten oefeningen, zowel mondeling als schriftelijk, van receptief naar (re)productief, van gesloten naar minder gesloten.

Geven van feedback.


Geven van tips en laten oefenen, bijvoorbeeld het gebruik vak fillers of het woordenboek.
	Klassikaal en individueel: oefenen van standaard gesprekjes, rollenspellen met vaste tekst, gesloten spellen spelen: woordpuzzels, memorie enz.




Toepassen van verbeteringen.

Toepassen van trucs om goed te spreken en te schrijven. 

	Fase 4
Transferfase

Productief
	Toepassen van de nieuw geleerde taal, samen met de voorkennis, in minder gesloten opdrachten.









Leren gebruiken van spreekstrategieën.
	Begeleiden van leerlingen en stimuleren om de nieuwe stof samen met de voorkennis in vrijere opdrachten toe te passen, als tussenstap naar het gebruik van Engels buiten de school.







Bieden van differentiatiemogelijkheden en succeservaringen aan alle leerlingen.
Geven van feedback.
	Gebruik van taal in vrijere, meer open opdrachten binnen het thema; 
mondeling: met situatiebeschrijvingen
schriftelijk: opschriften bedenken, menukaart maken, route- of persoonsbeschrijving maken.
Ze mogen al het Engels gebruiken dat ze kennen!

Toepassen van trucs om goed te spreken en zich te redden bij onverwachte vragen of situaties. 



5.1 Fase 1: introductiefase 
Volgens Bodde-Alderlieste (2011) is het belangrijkste doel van de introductiefase om de leerlingen bekend te maken met het nieuwe thema en de taal die ze gaan leren. De leerlingen oefenen dus nog niet met de nieuwe stof.
Er zijn vier onderdelen die in deze fasen aan bod komen:
1. Activeren van de voorkennis: voordat je de nieuwe leerstof aanbied, stel je eerst de beginsituatie van de leerlingen vast. Wat weten zij van dit onderwerp? Oskam (2005) noemt een aantal voorbeelden die je kunt gebruiken om de voorkennis van leerlingen te activeren:
- Het klassengesprek;
- Woorden en plaatjes uit tijdschriften verzamelen;
- Artikelen en voorwerpen (laten) meenemen; 
- Engels in het klaslokaal, plak op verschillende voorwerpen in de klas de Engelse namen.
- Taalspelen om de woordenschat te consolideren;
- De introductiefase in de leerpakketten. 
2. Motiveren van de leerlingen: In het tweede onderdeel van de introductiefase motiveer je de leerlingen voor het nieuwe thema en leg je hun uit hoe ze het thema gaan afsluiten en hoe ze dan kunnen laten zien wat ze hebben geleerd. Bodde-Alderlieste (2011) noemt een aantal voorbeelden:
- Je vraagt de kinderen waarom het handig is om in het Engels woorden voor bijv. eten en drinken te kennen. Je benaderd alle antwoorden positief.
- Je legt uit wat de kinderen aan het eind van de lessenserie gaan doen en hoe ze kunnen laten zien wat ze hebben geleerd. 
- Je vraagt de leerlingen om alvast na te denken over de inrichting van het lokaal rond het thema.
- Je laat hen als schriftelijke eindopdracht een leuke, creatieve opdracht maken. 
- Je combineert de opdrachten met andere vakken, bijvoorbeeld met de creatieve vakken. 
- Je bereidt de kinderen voor op de communicatieve situatie in de inputtektst. 
3. Herhalen van de lesstof: het derde onderdeel in de introductiefase betreft het herhalen van die woorden of structuren (zinnen) uit de eerdere hoofdstukken, die de leerlingen ook bij het nieuwe thema nodig hebben. 
4. Toepassen van strategieën
Met de inzet van strategieën reik je de kinderen handvatten aan waarmee ze in de introductiefase zelf hun taalleerproces kunnen verbeteren en hun autonomie kunnen vergroten. Bodde-Alderlieste (2011) noemt een aantal praktijkvoorbeelden:
- Je laat de leerlingen naar de eerste illustratie in het hoofdstuk kijken en laat hen bedenken waar het hoofdstuk over gaat (voorspellen, voorbereiden op, inventariseren van voorkennis).
- Je gebruikt de illustratie ook bij je vragen over voorkennis. 
- De leerlingen laten voorspellen hoe het verhaal verder gaat a.d.h.v. een praatplaat. 

Oskam (2005) noemt de doelen van de introductiefase:
· De leerling is gemotiveerd om de te presenteren tekst te beluisteren (of te lezen);
· De leerling is bekend met de betekenis van de woorden en structuren die noodzakelijk zijn om de te presenteren tekst globaal te begrijpen;
· De leerling is op de hoogte van de belangrijkste gegevens, met name situatie, onderwerp en rollen, die in de tekst voorkomen. 

5.2 Fase 2: inputfase 
In de inputfase wordt nieuwe taal met betrekking tot het thema aangeboden. Een gedeelte van deze aangeboden taal zullen de leerlingen gaan gebruiken als zij gaan spreken in de volgende twee fasen. De receptieve taalschat is altijd groter dan de productieve: we kunnen altijd veel meer begrijpen dan we kunnen  zeggen (Oskam, 2005)
De inputfase bestaat volgens Bodde-Alderlieste (2011) minimaal uit vijf onderdelen:
1. Luisteren naar of lezen van de inputtekst: Het eerste onderdeel van de inputfase bestaat uit het luisteren naar of lezen van de inputtekst. De inputtekst is meestal een luisterfragment, bijvoorbeeld een videofragment, een liedje of een gesprek. Als de leerlingen al langere tijd Engels hebben gehad, bijvoorbeeld in groep 8, kan het eventueel ook een leestekst zijn. 
2. Verwerken van de input (tekst, nieuwe woorden, kerndialoog) op vorm en inhoud: Bij de verwerking op vorm en inhoud maak je gebruik van receptieve verwerkingsopdrachten. De richtvragen stel je altijd voordat de leerlingen gaan luisteren in het Engels. De verwerking op vorm van de inputtekst is gericht op: hoe zeg je in het Engels? De verwerking op inhoud is gericht op het verhaal: wat gebeurt er? 
3. Aanbieden van nieuwe woorden: In het derde deel van de inputfase worden de nieuwe woorden van het thema gepresenteerd: de doel- en gebruikswoorden die de kinderen in communicatieve activiteiten gaan gebruiken. 
Woorden die de kinderen allen hoeven te herkennen, vormen de receptieve woordenschat. De kinderen beluisteren of lezen deze woorden, maar ze hoeven ze nog niet meteen in gesprekjes te gebruiken. De woorden die de kinderen zelf gaan gebruiken behoren tot de productieve woordenschat. 
Sommige woorden kennen de kinderen al als voorkennis, maar toch doorlopen alle leerlingen deze fase zodat je zeker weet dat ze alle nieuwe woorden in de oefenfase zowel mondeling als schriftelijk correct kunnen gebruiken. 
4. Aanbieden van de kerndialogen (één of meerdere): Het vierde onderdeel van de input is de kerndialoog. De leerlingen horen in deze fase één of meer kerndialogen (standaard gesprekjes), die ze nodig hebben om met elkaar te spreken in fase 3. Een kerndialoog is in tegenstelling tot de inputtekst een kort gesprekje dat wel op het niveau van de leerlingen meteen toepasbaar is. 
5. Toepassen van strategieën.

Oskam (2005) noemt de leerdoelen van de inputfase:
· De leerlingen zijn in staat een (luister)tekst globaal te begrijpen;
· De leerlingen kunnen de betekenis van nieuwe woorden opmaken uit de context;
· De leerlingen zijn in staat in een luistertekst de belangrijke van de onbelangrijke informatie te scheiden. 

5.3 Fase 3: oefenfase
In de eerste twee fasen heeft de leerling de gelegenheid gekregen taal met betrekking tot het onderwerp te absorberen en te verwerken in de ‘ stille periode’. In de introductiefase is hij zich bewust geworden van het geit dat hij al heel wat weet van het onderwerp en van de taalmiddelen die hij nodig heeft als hij wil gaan spreken. Hij heeft in de presentatiefase een aantal voorbeelden gehoord van wat je kunt zeggen en hoe je dat zegt. Ook door middel van richtvragen is hij voorbereid op spreken: die woorden en zinnen waar door de richtvragen de aandacht op gevestigd is – de belangrijkste informatie – vormen de input voor de gesloten taalproductie. Met die taalmiddelen kan hij nu aan de slag (Oskam, 2005). 

Bodde-Alderlieste (2011) noemt de 5 onderdelen die horen bij de oefenfase:
1. Oefenen met de kerndialoog met noties (zinnen): De leerlingen oefenen de kerndialoog meteen aan het begin van de oefenfase, zo vaak dat ze deze uit het hoofd kennen. Het is een gesloten opdracht, zonder variatie in zinnen. De kerndialoog is realistisch.
2. Oefenen met de variabele noties: Bij de kerndialoog hoort een woordenlijst met variabele zinnen uit de inputfase. De leerlingen gebruiken deze lijst om variatie in de kerndialoog te oefenen. 
3. Oefenen met de kerndialoog met functies: In deze dialoog krijgen kinderen in het Nederlands een opdracht. Bijvoorbeeld: ‘Groet en vraag of je de klant kunt helpen.’ Deze dialoog met functies is moeilijker dan de dialoog met noties, omdat de leerlingen bij iedere functie zelf het Engels moeten invullen. Deze oefening komt dan ook later in de oefenfase aan bod. De leerlingen kunnen de dialoog uitvoeren door de noties van de standaarddialoog te gebruiken, maar kunnen ze hier ook al varianten gebruiken. 
4. Eventueel oefenen met een plusdialoog: Met een plusdialoog kun je een logische overgang van oefenfase naar transferfase maken. In feite heeft de plusdialoog dezelfde basis als de kerndialoog, alleen is hij uitgebreid(er) en bevat hij meer functies. Het is een minder gesloten opdracht dat de dialoog met functies. 
5. Oefenen met strategieën: De leerlingen (re)produceren in deze oefenfase de taal uit fase 2, de inputfase. Om de reproductie goed te laten verlopen, reik je spreek- en schrijfstrategieën aan. 

Bodde-Alderlieste noemt een aantal opdrachten die je kunt doen in de oefenfase. Zie figuur 5.5.

Figuur 5.5 Opdrachten voor de oefenfase

	Soort oefening
	Opdrachten 
	Productieve activiteit (p) of
Reproductieve activiteit (Re)

	Mondelinge opdrachten
	· Gesprek voeren m.b.v. rollenkaarten (vaststaande noties)
· Pattern drills (oefeningen om een structuur te automatiseren) oefenen en uitvoeren
· Spelletjes spelen met vaste dialoog (Wie ben ik?, kwartet, bingo)
· Liedjes zingen
· Enquête uitvoeren
· Antwoord geven op vragen in een brief aan een penvriend
· In een telefoongesprek informatie doorgeven over aankomsttijd en perron
· Voorstellen om samen een aantal dingen van een activiteitenschema te doen
· Spel spelen
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	Schriftelijke oefeningen
	· Leeftijd, hobby, lievelingsschoolvak uit brief van een penvriend overnemen
· Activiteiten voor kinderen van een activiteitenschema opschrijven
· Uit een prijslijst alle cadeaus van onder de vijf euro op een lijstje overnemen
· Woorden in puzzels invullen
· Woorden in zinnen invullen
· Zinnen aanvullen/ in de juiste volgorde zetten
· Standaard e-mail schrijven (over alledaagse onderwerpen)
· Vragenlijst invullen
· Iets bestellen volgens een vaste procedure
· Boodschappenlijstje met eten en drinken maken voor een feestje.
· Sms-en om informatie over aankomsttijd en perron door te geven
· Menukaart met favoriete gerechten maken
	Re
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Oskam (2005) noemt het leerdoel van de oefenfase:
· De leerlingen kunnen bepaalde taalfuncties en noties in oefensituaties gebruiken. 

5.4 Fase 4: Transferfase
Oskam (2005) benoemt dat de doelstelling van de transferfase luidt dat de leerling in staat is bepaalde taalfuncties en noties die hij in de oefenfase gericht geoefend heeft, te gebruiken in relatief vrije communicatiesituaties. 
Bodde-Alderlieste sluit zich hier bij aan en noemt de onderdelen van de transferfase:
1. Mondelinge eindopdracht met een situatiebeschrijving: Je laat de leerlingen in de mondelinge opdracht in deze fase niet meer werken met een kant-en-klare dialoog, maar met een situatiebeschrijving per rol. De situatiebeschrijving houdt in dat zij een gesprek gaan voeren zoals in de oefenfase, maar er komt een levensecht op te lossen probleem bij.
2. Schriftelijke eindopdracht: Net als bij de mondelinge eindopdracht geef je de leerlingen ook bij de schriftelijke eindopdracht meer de vrije hand in de oefenfase. De schriftelijke eindopdracht hangt niet alleen samen met de mondelinge eindopdracht, maar heeft altijd te maken met het thema of project dat is behandeld. 
3. Strategieën: In de transferfase produceren de leerlingen zelf taal. Er is een time-out zone: een plek waar leerlingen snel even de vaste en variabele noties kunnen raadplegen als ze zijn vastgelopen. De leerlingen zetten in deze fase alle strategieën in die ze hebben geleerd.
4. Evaluatie: Je geeft feedback op de uitvoering van de eindopdracht en stimuleert de leerlingen zodat ze het uiterste presteren bij dit thema. Ieder kind kan een succeservaring hebben in deze fase. In feiten is de uitvoering van de opdrachten in de transferfase al de evaluatie van wat de leerlingen hebben geleerd. Maar belangrijk is dat je aandacht besteedt aan het evalueren van de eindopdracht en de leerlingen prijst voor hun inzet en prestaties. 

Bodde-Alderlieste (2008) geeft nog een aantal tips voor in de praktijk:
· Laat de leerlingen kort beschrijven wat ze hebben geleerd en nog willen leren.
· Naast het bespreken van de uitvoering kun je op papier zetten wat individuele leerlingen hebben geleerd, hoe ze hebben gepresteerd en wat hun inzet was.
· Neem de evaluatie van dit thema in de aanbodslijst voor het voortgezet onderwijs op.
· De leerlingen kunnen hun evaluatie met de door hen gemaakte materialen, in een dossier Engels bewaren om mee te nemen naar het vervolgonderwijs.

5.5 Waarom zet ik het vierfasenmodel in, in mijn onderzoek? 
Naar aanleiding van mijn theorieonderzoek naar CLIL en het vierfasenmodel is mijn keuze gevallen op het vierfasenmodel. 
Ondanks dat je met CLIL de kinderen actief betrekt bij hun onderwijsleerproces en hen veel blootstelt aan de taal, vraagt het toch een grote inspanning van de hele school. Alle leerkrachten moeten in staat zijn om andere vakken in het Engels te geven. Daarvoor moeten de leerkrachten de Engelse taal goed beheersen en zelfs in het bezit zijn van een diploma. 
Het vraagt dus erg veel van een leerkracht. Daarnaast is het dan de vraag of je je programma dan wel goed invult. Daarvoor is begeleiding nodig van CLIL-leerkrachten. 
Ook vergt de invoering van taal- en inhoudsgericht onderwijs enige organisatie, samenwerking en verandering, waaraan leerkrachten in eerste instantie moeten wennen.

Het vierfasenmodel is beter toepasbaar in het onderwijs. Ook hier worden de kinderen betrokken bij hun onderwijsleerproces. Ik denk dat scholen meer baat hebben met mijn onderzoek naar het vierfasenmodel dan naar CLIL omdat de leerkrachten niet in bezit hoeven te zijn van een speciaal diploma en dit kan, zonder veel moeite, schoolbreed gedragen worden. 
Het vierfasenmodel kan worden toegepast met de methode die de school hanteert. Voor mijn lessen heb ik de methode ‘Real English’ (Mol, 2008)gebruikt. Het is een kleine moeite om de opdrachten van ‘Real English’ (Mol, 2008) zo aan te passen zodat deze aansluiten bij het vierfasenmodel. 

Ik organiseer mijn lessen zo, dat ze aansluiten bij het vierfasenmodel. Ik kijk per fase wat er van mij en de kinderen gevraagd wordt, en maak hier passende oefeningen bij. Zo werk ik de vier fasen door. 









Inleiding praktijkonderzoek
Voor mijn praktijkonderzoek ga ik 4 Engelse lessen geven. Deze lessen geef ik aan een groep van 16 kinderen in het speciaal onderwijs. De kinderen zitten in groep 7/8 en zijn 11 á 12 jaar. Van de 13 kinderen hebben 5 kinderen dyslexie. Ik laat alle kinderen meedoen met de lessen en toets ze ook allemaal. Zo wil ik kijken of er verschillen zijn tussen dyslecten en niet-dyslecten bij het aanleren van Engels als tweede vreemde taal. 

De 4 Engelse lessen zijn als volgt georganiseerd:
· Les 1: Maandag 18 juni 2012
· Les 2: Donderdag 21 juni 2012
· Les 3: Maandag 25 juni 2012
· Les 4: Donderdag 28 juni 2012
· Enquête: Maandag 2 juli 2012

De eerste en tweede les zijn zo georganiseerd dat het aansluit bij het vierfasenmodel (zie hoofdstuk 5). In deze twee lessen staan de mondelinge oefeningen centraal. 
In de derde en de vierde les staan de schriftelijke oefeningen centraal.
De toetsen in de tweede les en de vierde les komen met elkaar overeen. De kinderen moeten een schriftelijke toets maken in de vorm van een e-mail en een mondelinge toets, in de vorm van een gesprekje. 
In de enquête kunnen de kinderen aangeven wat ze van de lessen vonden, en wat ze fijner vinden: mondeling Engels of schriftelijk Engels.
Met deze 4 lessen en de enquête hoop ik antwoord te krijgen op mijn onderzoeksvraag: 

“Is het voor kinderen met dyslexie bij het aanleren van Engels als tweede vreemde taal beter om meer aandacht te besteden aan de mondelinge oefeningen dan schriftelijke?”




















Hoofdstuk 6
Engels, les 1 & 2. 
Zoals ik al eerder benoemd heb in het vorige hoofdstuk, heb ik het vierfasenmodel toegepast in mijn eerste twee Engelse lessen voor mijn praktijkonderzoek. Het lesvoorbereidingsformulier van deze lessen vindt u in bijlage 1, en het bijbehorende werkboekje vindt u in bijlage 2. 

6.1 Resultaat schriftelijke eindopdracht les 1 en 2. 

	Leerling
	Resultaat 

	Leerling A 
IQ: 96
	Goede zinsopbouw zonder spelfouten. 
Voldoet aan opdracht.

	Leerling B
IQ: 74
Dyslexie
	Goede zinsopbouw. 
1 fonetische fout  Neem – Name 
1 fout  Jou – Your 

	Leerling C
IQ: 76
	Goede zinsopbouw zonder spelfouten. 
Voldoet aan opdracht.

	Leerling D
IQ: 56
	1 fonetische fout  Neem – Name (later in tekst wel goed)
1 foute zin  En you name? – And what is your name?
1 woord vergeten  I am eleven year – I am eleven years old.

	Leerling E
IQ: 77
	Goede zinsopbouw.
1 foute zin  You name is? – What is your name?

	Leerling F
IQ: 82
	2 fonetische fouten  Hou – How & Wat – What 
1 woord vergeten  Hou old you? – How old are you? 

	Leerling G
IQ: 71
	Goede zinsopbouw.
1 foute zin  I am jers eleven – I am eleven years old. 

	Leerling H
IQ: 78
	Goede zinsopbouw.
2 woorden verwisseld  How old you are? – How old are you?

	Leerling I
IQ: 73
Dyslexie
	Goede zinsopbouw.
2 fonetische fouten Hou – How & Ent – And

	Leerling J
IQ: In verband met groot verschil tussen beide intelligenties en interne inconsistentie geen totaal IQ. Zwakbegaafde leerling. 
	2 zinnen fout  Mijn neem is yoep en jou neem is? – My name is Yoep, what is your name?
ya amesford  I am from Amersfoort. 
2 woorden vergeten Where you from? – Where are you from?
I am eleven years – I am eleven years old. 

	Leerling K
IQ: 85
Dyslexie
	Goede zinsopbouw.
1 fonetische fout  Hou – How 

	Leerling L
IQ: 78
	Goede zinsopbouw.
1 woordfout  Hoe – How

	Leerling M
IQ: In verband met groot verschil tussen beide intelligenties en interne inconsistentie geen totaal IQ
Dyslexie
	Goede zinsopbouw
1 fonetische fout  Neem – Name

	Leerling N
IQ: 93
	Goede zinsopbouw zonder spelfouten. 
Voldoet aan opdracht.

	Leerling O
IQ: 89
	Goede zinsopbouw zonder spelfouten. 
Voldoet aan opdracht.

	Leerling P
IQ: 93
Dyslexie
	Goede zinsopbouw zonder spelfouten. 
Voldoet aan opdracht.



6.1.1 Conclusie
Wat mij opviel aan de verhaaltjes van de kinderen, is dat de zinsopbouw bij de meesten erg goed was. 12 van de 16 kinderen schrijft met een kloppende zinsopbouw. Alle 5 dyslecten hebben een goede zinsopbouw. 
6 van de 16 kinderen maakten fonetische fouten, waarvan 4 dyslecten. 
Wanneer je kijkt naar het IQ van de kinderen zie je dat de kinderen met een gemiddeld hoger IQ minder tot geen fouten maken en een goede zinsopbouw hebben. Kinderen met een lager IQ maken meer fouten in zinsopbouw en spelling. 




















6.2 Resultaat mondelinge eindopdracht les 1 en 2
	Leerling
	Resultaat 

	Leerling A 
IQ: 96
	Goede uitspraak, goede zinsopbouw.
Voldoet aan de opdracht.

	Leerling B
IQ: 74
Dyslexie
	Goede uitspraak, goede zinsopbouw.
1 fout  Form – From.

	Leerling C
IQ: 76
	Zinsopbouw goed. 
3 fonetische fouten Im – I am, Hoo – How, Seej – See. 

	Leerling D
IQ: 56
	Zinsopbouw goed. 
2 fonetische fouten  Hie – Hi, Hoo – How.
1 fout  Mee – Meet

	Leerling E
IQ: 77
	Zinsopbouw goed.
1 fonetische fout  Mie – My
2 fouten (Nederlands)  Hee – Hi, Naam – Name. 

	Leerling F
IQ: 82
	Goede uitspraak, goede zinsopbouw.
Voldoet aan de opdracht.

	Leerling G
IQ: 71
	Goede uitspraak, goede zinsopbouw.
1 fonetische fout  Nieke – Nice

	Leerling H
IQ: 78
	Goede uitspraak, goede zinsopbouw.
1 fonetische fout  Hie – hi 

	Leerling I
IQ: 73
Dyslexie
	Goede zinsopbouw.
2 fonetische fouten Hes – He is, Ie – I.
1 fout  Er – Are. 

	Leerling J
IQ: In verband met groot verschil tussen beide intelligenties en interne inconsistentie geen totaal IQ. Zwakbegaafde leerling. 
	 Goede zinsopbouw. 
2 fonetische foutenHie – Hi, Seej – See.
1 fout (Nederlands)  Hoe – How

	Leerling K
IQ: 85
Dyslexie
	Goede uitspraak, goede zinsopbouw.
Voldoet aan de opdracht.

	Leerling L
IQ: 78
	Goede uitspraak, goede zinsopbouw.
Neemt veel denkpauzes. 
Voldoet aan opdracht. 

	Leerling M
IQ: In verband met groot verschil tussen beide intelligenties en interne inconsistentie geen totaal IQ
Dyslexie
	Goede uitspraak, goede zinsopbouw.
1 fout  form – from. 

	Leerling N
IQ: 93
	Goede uitspraak, goede zinsopbouw.
Voldoet aan de opdracht.

	Leerling O
IQ: 89
	Goede zinsopbouw.
2 fonetische fouten  Hie – Hi, i – I (ai).
1 fout (Nederlands)  Naam – Name.

	Leerling P
IQ: 93
Dyslexie
	Goede zinsopbouw. 
1 fonetische fout  Hie – Hi. 
Plakt woorden aan elkaar 



6.2.1 Conclusie
Alle kinderen beheersen de zinsopbouw. De kinderen stellen de vragen in de juiste volgorde en ook de antwoorden kloppen. Je hoort op de manier van praten dat de kinderen weten wat ze zeggen. Ook alle dyslecten beheersen een goede zinsopbouw. 
In de uitspraak zie je vooral dat kinderen letterlijk zeggen wat er staat. Ook worden Nederlandse en Engelse woorden wel eens door elkaar gehaald. Er zijn door de kinderen maximaal 3 fouten per kind gemaakt. 

6.3 Analyse

6.3.1 Zinsopbouw 
Wanneer je kijkt naar de resultaten van de eerste twee lessen volgens het vierfasenmodel waar specifiek aandacht wordt gegeven aan de mondelinge oefeningen, zie je dat de zinsopbouw bij zowel bij de schriftelijke opdracht als mondelinge opdracht erg goed is. Bij de schriftelijke opdracht beheerst 75% van de klas de zinsopbouw. Bij de mondelinge toets is dit 100%. 
Wanneer je deze getallen splitst over dyslecten en niet-dyslecten kom je op de percentages in figuur 6.1:

Figuur 6.1; Beheersing zinsopbouw in procenten
	
	Dyslecten
	Niet-dyslecten

	Schriftelijk
	100%
	64%

	Mondeling
	100%
	100%













6.3.2 Fonetische fouten 
Wanneer je kijkt naar de resultaten van de eerste twee lessen volgens het vierfasenmodel waar specifiek aandacht wordt gegeven aan de mondelinge oefeningen, zie je dat de kinderen zowel bij de schriftelijke opdracht als mondelinge opdracht fonetische fouten maken. 
Bij de schriftelijke opdracht heeft 62,5% van de klas geen fonetische fout, 25% van de klas maakte 1 fonetische fout en 12,5% van de klas maakte 2 fonetische fouten. Er werden niet meer dan 2 fonetische fouten gemaakt. 
Bij de mondelinge opdracht heeft 44% van de klas geen fonetische fout, 25% van de klas maakte 1 fonetische fout, 25% van de klas maakte 2 fonetische fouten en 6% van de klas maakte 3 fonetische fouten. 
Wanneer je deze getallen splitst over dyslecten en niet-dyslecten kom je op de percentages in figuur 6.2:

Figuur 6.2; Fonetische fouten in procenten
	
	Dyslecten
	Niet-dyslecten

	Schriftelijk

	Geen fout
	20%
	82%

	1 fout
	60%
	9%

	2 fout
	20%
	9%

	Mondeling

	Geen fout
	60%
	37%

	1 fout
	20%
	27%

	2 fout
	20%
	27%

	3 fout
	0%
	9%



6.3.3 Overige fouten
Wanneer je kijkt naar de resultaten van de eerste twee lessen volgens het vierfasenmodel waar specifiek aandacht wordt gegeven aan de mondelinge oefeningen, zie je dat de kinderen zowel bij de schriftelijke opdracht als mondelinge opdracht ook andere fouten maken. Wat je ziet bij de schriftelijke opdracht is dat kinderen woorden vergeten op te schrijven zoals old, are enz. Ook halen de kinderen Nederlandse woorden en Engelse woorden door elkaar. Bij de schriftelijke toets maakt 50% van de kinderen geen overige fout, 31% maakt 1 overige fout, 13% maakt 2 overige fouten en 6% maakt 4 overige fouten.
Bij de mondelinge opdracht zie je dat kinderen ook hier het Nederlands en Engels door elkaar halen. Ook wordt de verkeerde uitspraak toegepast, bijvoorbeeld bij from zeggen sommige kinderen form. Bij de mondelinge opdracht maakt 50% van de kinderen geen overige fout, 44% maakt 1 overige fout en 6% maakt 2 overige fouten. Wanneer je deze getallen splitst over dyslecten en niet-dyslecten kom je op de percentages in figuur 6.3:

Figuur 6.3; Overige fouten in procenten
	
	Dyslecten
	Niet-dyslecten

	Schriftelijk

	Geen fout
	80%
	37%

	1 fout
	20%
	37%

	2 fouten
	0%
	17%

	3 fout 
	0%
	0%

	4 fout
	0%
	9%

	Mondeling

	Geen fout
	20%
	64%

	1 fout
	80%
	27%

	2 fout
	0%
	9%



6.4 Conclusie
In de figuren 6.1, 6.2 en 6.3 is goed af te lezen waar de fouten en beheersing zitten bij de dyslecten en niet-dyslecten. Qua zinsopbouw (figuur 6.1) zie je dat dyslecten het goed doen. Hun zinsopbouw is zowel schriftelijk als mondeling goed. Bij de niet-dyslecten  zie je dat zij het mondeling beter doen dan schriftelijk. Wanneer je dan kijkt naar de leerlingen die dit niet beheersen zie je dat dit leerling D, F en J zijn. Leerling D heeft een IQ van 56, Leerling F een IQ van 82 en leerling J is zwakbegaafd. De reden dat zij de zinsopbouw niet beheersen kan je bij leerling D en J betrekken op hun lage IQ. Voor Leerling F zou het vierfasenmodel waarbij specifiek aandacht wordt gegeven aan de mondelinge opdrachten misschien niet de goede aanpak voor hem zijn. Dat hoop ik in het vervolg van mijn praktijkonderzoek te ondervinden. 

In figuur 6.2 zie je dat de dyslecten zowel mondeling als schriftelijke evenveel fonetische fouten maken. Het maximale aantal fonetische fouten dat de dyslecten zowel mondeling als schriftelijke maken is twee. 
Bij de niet-dyslecten zie je dat schriftelijk de ruime meerderheid geen fonetische fouten maakt. Één leerling maakt 1 fout en één maakt er 2. Dit zijn leerling D en F. Deze twee leerlingen werden ook al bij de zinsopbouw genoemd. 
Ook mondeling maakt de meerderheid van de kinderen geen fouten. De helft van de kinderen maakt 1 á 2 fouten en één kind maakt 3 fouten. Dit is leerling C, C heeft een IQ van 76. Leerling C heeft de schriftelijke opdrachten zonder fouten en met een goede zinsopbouw gemaakt. Deze drie fouten zijn zijn enige 3 fouten van alle twee de toetsmomenten. 

In figuur 6.3 zie je bij de dyslecten dat maar één dyslect een overige fout heeft gemaakt in de schriftelijke opdracht. Bij de niet-dyslecten maakt 4 van de 11 leerlingen geen fout, 4 van de 11 één fout en 2 kinderen 2 fouten. Een enkeling maakt 4 fouten. Dit is leerling J, leerling J is zwakbegaafd. Deze 4 fouten waren de enige fouten in zijn schriftelijke opdracht. 
Bij de mondelinge opdracht zie je dat één dyslect geen overige fouten maakt, de andere dyslecten maken 1 overige fout. Bij de niet-dyslecten zie je dat de meerderheid geen fouten maakt. 3 kinderen maken 1 fout en een enkeling maakt 2 fouten. Dit is leerling E, leerling E heeft een IQ van 77. Deze twee fouten, zijn naast één fonetische fout, haar enige fouten in de mondelinge opdracht. 







Hoofdstuk 7
Engels les 3 & 4
In deze twee Engelse lessen staan vooral de schriftelijke opdrachten centraal. Het lesvoorbereidingsformulier van deze lessen vindt u in bijlage 3, en het bijbehorende werkboekje vindt u in bijlage 4.

7.1 Resultaat schriftelijke eindopdracht les 3 en 4.
	Leerling
	Resultaat 

	Leerling A
IQ: 96
	Goede zinsopbouw zonder spelfouten. 
Voldoet aan niet aan opdracht, te weinig informatie.

	Leerling B
IQ: 74
Dyslexie
	Goede zinsopbouw. 
1 fonetische fout  Neem – Name 


	Leerling C
IQ: 76
	Goede zinsopbouw zonder spelfouten. 
Voldoet aan opdracht.

	Leerling D
IQ: 56
	Goede zinsopbouw zonder spelfouten. 
Voldoet aan opdracht.


	Leerling E
IQ: 77
	Goede zinsopbouw zonder spelfouten. 
Voldoet aan opdracht.

	Leerling F
IQ: 82
	Goede zinsopbouw zonder spelfouten. 
Voldoet aan opdracht. 

	Leerling G
IQ: 71
	Goede zinsopbouw zonder spelfouten. 
Voldoet aan opdracht.

	Leerling H
IQ: 78
	Goede zinsopbouw zonder spelfouten. 
Voldoet aan opdracht.

	Leerling I
IQ: 73
Dyslexie
	Goede zinsopbouw zonder spelfouten. 
Voldoet aan opdracht.

	Leerling J
IQ: In verband met groot verschil tussen beide intelligenties en interne inconsistentie geen totaal IQ. Zwakbegaafde leerling. 
	Goede zinsopbouw.
1 fonetische fout  neem – name
1 foute zin  One neem is Tom – His name is Tom 

	Leerling K
IQ: 85
Dyslexie
	Goede zinsopbouw.
1 fonetische fout  Neem – Name.
1 spelfout  Broter - Brother 

	Leerling L
IQ: 78
	Goede zinsopbouw zonder spelfouten. 
Voldoet aan opdracht.

	Leerling M
IQ: In verband met groot verschil tussen beide intelligenties en interne inconsistentie geen totaal IQ
Dyslexie
	Goede zinsopbouw
1 woord vergeten –> My father is 47 years – My father is 47 years old.

	Leerling N
IQ: 93
	Goede zinsopbouw zonder spelfouten. 
Voldoet aan opdracht.

	Leerling O
IQ: 89
	Goede zinsopbouw. 
1 fonetische fout  end – and.

	Leerling P
IQ: 93
Dyslexie
	Goede zinsopbouw zonder spelfouten. 
Voldoet aan opdracht.


  
7.1.1 Conclusie 
Wanneer je kijkt naar de resultaten zie je dat alle kinderen, dyslecten en niet-dyslecten, schriftelijk beheersen over een goede zinsopbouw. Er worden een aantal fonetische fouten gemaakt, met name wordt ‘name’ als ‘neem’ gespeld. 69% van de klas heeft deze opdracht gemaakt met een goede zinsopbouw en zonder spelfouten. 

7.2 Resultaat mondelinge eindopdracht les 3 en 4
	Leerling
	Resultaat 

	Leerling A 
IQ: 96
	Goede uitspraak. 
Geeft korte antwoorden bijv. What’s your name? A. 


	Leerling B
IQ: 74
Dyslexie
	Goede zinsopbouw. 
3 fonetische fouten  Mie – My, Ie – I, Theer – They are
1 fout (Nederlands)  Mijn – my
1 fout  Ars – Years. 

	Leerling C
IQ: 76
	Goede uitspraak.
Geeft korte antwoorden.
1 woord vergeten  He is eleven years – He is eleven years old. 

	Leerling D
IQ: 56
	Geeft korte of geen antwoorden. Geeft ook antwoorden in het Nederlands bijv. How old is your brother? Elf.
Totaal 3 fouten.

	Leerling E
IQ: 77
	Goede uitspraak, goede zinsopbouw. 
Voldoet aan de opdracht.  

	Leerling F
IQ: 82
	Goede uitspraak, goede zinsopbouw.
1 woord vergeten  They are seven and nine years – They are seven and nine years old. 

	Leerling G
IQ: 71
	Goede uitspraak, goede zinsopbouw.
1 woord vergeten  My mother is forty years. – My mother is forty years old. 
1 fout (Nederlands)  Mijn - My

	Leerling H
IQ: 78
	Goede uitspraak.
Geeft korte antwoorden bijv. How old is your brother? Eleven. 


	Leerling I
IQ: 73
Dyslexie
	Geeft korte antwoorden bijv. What’s your name? I.  
Hakkelt bij het geven van antwoorden. 
1 fout (Nederlands)  Ze – She
2 fonetische fouten  I haave – I have, Im – I am  

	Leerling J
IQ: In verband met groot verschil tussen beide intelligenties en interne inconsistentie geen totaal IQ. Zwakbegaafde leerling. 
	 Geeft korte antwoorden en begrijpt vragen niet bijv. How old is your brother? Berend. 
1 woord vergeten  My mother is 47 years – My mother is 47 years old. 
Bij de vraag “Can you tell me something about the rest of your family?” noemt J allemaal namen op van familieleden. 
Totaal 4 fouten. 

	Leerling K
IQ: 85
Dyslexie
	Zinsopbouw goed. 
Neemt veel denkpauzes. 
3 fonetische fouten  Im – I am, Moter – Mother, Mie - My
1 fout (Nederlands)  elf – eleven.

	Leerling L
IQ: 78
	Uitspraak goed. Geeft korte antwoorden. Begrijpt vragen niet.
1 fonetische fout  Jers - Years 

	Leerling M
IQ: In verband met groot verschil tussen beide intelligenties en interne inconsistentie geen totaal IQ
Dyslexie
	Geeft korte antwoorden.
4 fonetische fouten  Mie – My, Jers – Years, Hes – He is, Shes – She is. 

	Leerling N
IQ: 93
	Goede uitspraak, goede zinsopbouw.
1 fonetische fout  Mie – My 

	Leerling O
IQ: 89
	Goede uitspraak, goede zinsopbouw
2 fonetische fouten  i – I (ai), Mie - My

	Leerling P
IQ: 93
Dyslexie
	Zinsopbouw goed.
1 fonetische fout  Liefs - lives 
1 fout (Nederlands)  oud – old
2 fouten  Year – Years, Here – I am



7.2.1 Conclusie 
Wanneer je kijkt naar de resultaten van de mondelinge opdracht, zie je dat 50% van de kinderen een goede zinsopbouw hanteert. Wat mij opviel in de gesprekjes is dat kinderen veel korte antwoorden geven. Vooral bij de vraag “What’s your name?” zeiden de kinderen alleen hun naam, dus niet in een zin. Dit betreft 50% van de kinderen. 19% van de kinderen konden sommige vragen niet beantwoorden doordat zij de vraag niet begrepen. 

7.3 Analyse

7.3.1 Zinsopbouw
Wanneer je kijkt naar de resultaten van de laatste twee lessen waar specifiek aandacht wordt gegeven aan de schriftelijke oefeningen, zie je dat de zinsopbouw bij de schriftelijke opdracht erg goed is, alle kinderen beheersen de zinsopbouw. Bij de mondelinge opdracht beheerst de helft van de kinderen de zinsopbouw.
Wanneer je deze getallen splitst over dyslecten en niet-dyslecten kom je op de percentages in figuur 7.1:

Figuur 7.1; Beheersing zinsopbouw in procenten
	
	Dyslecten
	Niet-dyslecten

	Schriftelijk
	100%
	100%

	Mondeling
	60%
	45%



7.3.2 Fonetische fouten 
Wanneer je kijkt naar de resultaten van de laatste twee lessen waar specifiek aandacht wordt gegeven aan de schriftelijke oefeningen, zie je dat de kinderen zowel bij de schriftelijke opdracht als mondelinge opdracht fonetische fouten maken. 
Bij de schriftelijke opdracht heeft 75% van de klas geen fonetische fout en 25% van de klas maakte 1 fonetische fout. Er werd niet meer dan 1 fonetische fout gemaakt. 
Bij de mondelinge opdracht heeft 50% van de klas geen fonetische fout, 19% van de klas maakte 1 fonetische fout, 12,5% van de klas maakte 2 fonetische fouten, 12,5% van de klas maakte 3 fonetische fouten en 6% van de klas maakte 4 fonetische fouten. 
Wanneer je deze getallen splitst over dyslecten en niet-dyslecten kom je op de percentages in figuur 7.2:

Figuur 7.2; Fonetische fouten in procenten
	
	Dyslecten
	Niet-dyslecten

	Schriftelijk

	Geen fout
	60%
	82%

	1 fout
	40%
	18%

	Mondeling

	Geen fout
	0%
	73%

	1 fout
	20%
	18%

	2 fout
	20%
	9%

	3 fout
	40%
	0%

	4 fout
	20%
	0%



7.3.3 Overige fouten
Wanneer je kijkt naar de resultaten van de laatste twee lessen vierfasenmodel waar specifiek aandacht wordt gegeven aan de schriftelijke oefeningen, zie je dat de kinderen zowel bij de schriftelijke opdracht als mondelinge opdracht ook andere fouten maken. Bij de schriftelijke opdracht zie je dat er spelfouten worden gemaakt of dat woorden niet kloppen. Ook zie je dat er woorden worden vergeten in een zin. 
Bij de schriftelijke opdracht maakt 73% van de kinderen geen overige fout en 27% maakt 1 overige fout.
Bij de mondelinge opdracht zie je dat sommige kinderen de Nederlandse woorden met de Engelse door elkaar halen zoals Mijn – My. Wat je ook ziet is dat kinderen sommige woorden vergeten in een zin, dit zie je vooral bij “He is eleven years old”. Daarnaast worden ook spelfouten gemaakt of weten kinderen gewoonweg het antwoord niet. 
Bij de mondelinge opdracht maakt 44% van de kinderen geen overige fout, 25% maakt 1 overige fout, 12,5% maakt 2 overige fouten, 12,5% maakt 3 overige fouten en 6% maakt 4 overige fouten. Wanneer je deze getallen splitst over dyslecten en niet-dyslecten kom je op de percentages in figuur 7.3:

Figuur 7.3; Overige fouten in procenten
	
	Dyslecten
	Niet-dyslecten

	Schriftelijk

	Geen fout
	60%
	91%

	1 fout
	40%
	9%

	Mondeling

	Geen fout
	20%
	55%

	1 fout
	40%
	18%

	2 fout
	20%
	9%

	3 fout
	20%
	9%

	4 fout
	0%
	9%



7.4 Conclusie 
In de figuren 7.1, 7.2 en 7.3 is goed af te lezen waar de fouten en beheersing zitten bij de dyslecten en niet-dyslecten. Qua zinsopbouw (figuur 7.1) zie je dat zowel de dyslecten als de niet-dyslecten het erg goed doen. Schriftelijk beheersen zij beide de zinsopbouw. Mondeling is minder. Klassikaal beheerst de helft van de klas maar de zinsopbouw. Twee dyslecten beheersen de zinsopbouw niet. Dit zijn leerling I en M. Deze leerlingen beheerste de mondelinge zinsopbouw na de eerste twee lessen gericht op de mondelinge oefeningen wel. 
Wanneer je kijkt naar de niet-dyslecten, zie je dat zes kinderen de mondelinge zinsopbouw niet beheersen. Dit zijn leerling A, C, D, H, J en L. Leerling D en J beheerste de mondelinge zinsopbouw ook niet na de eerste twee lessen. Leerling A, C, H en L beheerste de mondelinge zinsopbouw wel na de eerste twee lessen. Leerling A heeft een IQ van 96, leerling C van 76, leerling H van 78 en leerling L van 78. 
Na de eerste twee lessen volgens het vierfasenmodel waar specifiek aandacht wordt gegeven aan de mondelinge oefeningen viel leerling F uit op de zinsopbouw. Leerling F beheerst bij de mondelinge oefeningen na de laatste twee lessen de zinsopbouw wel. 

In figuur 7.2 zie je dat drie dyslecten schriftelijk geen fonetische fouten maken. Mondeling maken de dyslecten allemaal één tot vier fouten. Leerling P maakt 1 fout, leerling I maakt 2 fouten, leerlingen B en K maken 3 fouten en leerling M maakt 4 fouten. Na de eerste twee lessen gericht op de mondelinge oefeningen, hadden de leerlingen B, K en M geen fonetische fout, leerling I had 1 fonetische fout en leerling I had 2 fonetische fouten.
Bij de niet-dyslecten maken negen kinderen geen fonetische fouten in de schriftelijke opdracht. Twee kinderen maken 1 fout, dit zijn leerling J en O. Leerling J is zwakbegaafd en leerling O heeft een IQ van 89. Dit is leerling O zijn enige fout in zijn hele schriftelijke opdracht.  
Mondeling worden er meer fonetische fouten gemaakt. Bij de niet-dyslecten worden er maximaal 2 fonetische fouten gemaakt. Acht leerlingen maken geen fonetische fout, twee leerlingen maken 1 fonetische fout en één leerling maakt 2 fonetische fouten. Leerling L en N maken 1 fonetische fout en leerling O maakt 2 fonetische fouten. Leerling O maakte ook een fonetische fout bij de schriftelijke opdracht. Leerling O heeft na de eerste twee lessen gericht op de mondelinge oefeningen, 2 fonetische fouten gemaakt in de mondelinge opdracht na die lessen. Dit komt dus overeen. 

Wanneer je kijkt naar figuur 7.3 maakt drie van de vijf dyslecten in de schriftelijke opdracht geen overige fout. De andere twee dyslecten maken 1 fout. Dit zijn leerling K en M. Deze twee leerlingen maakten na de eerste twee lessen geen overige fouten in hun schriftelijke opdracht. 
Van de niet-dyslecten maakt tien van de elf kinderen geen overige fouten in de schriftelijke opdracht. Één leerling maakt 1 fout, dit is leerling J, hij is zwakbegaafd. 
In de mondelinge opdracht maken de dyslecten 0 tot 3 fouten. Leerling M maakt geen fouten, leerling I en K maken 1 fout, leerling B maakt 2 fouten en leerling P maakt 3 fouten. Leerling K maakte in de mondelinge opdracht na de eerste twee lessen geen overige fout. Leerling B, I, M en P maakten toen 1 fout. 
Van de niet-dyslecten maken zes leerlingen geen overige fout, twee leerlingen maken 1 fout, één leerling maakt 2 fouten, één leerling maakt 3 fouten en één leerling maakt 4 fouten. Leerling D maakt 3 fouten en leerling J maakt 4 fouten. Leerling D heeft een IQ van 56 en leerling J is zwakbegaafd. Hun lage IQ kan hun fouten verklaren. 





















Hoofdstuk 8
Enquête
De zestien kinderen die de 4 Engelse lessen hebben gevolgd en de 4 toetsopdrachten hebben gemaakt, hebben een enquête over deze lessen ingevuld. Hieronder ziet u de resultaten en in bijlage 5 vindt u de enquête. Eerst laat ik de resultaten van de klas zien, daarna splits ik de resultaten van de kinderen in dyslecten en niet-dyslecten. 

8.1 Resultaat enquête klassikaal


 

































8.1.1 Conclusie 
Wanneer je kijkt naar vraag 1 zie je dat twaalf kinderen de gesprekken goed vonden gaan, vier kinderen vonden het een beetje goed gaan. Niemand vond het niet of heel erg goed gaan. Bij vraag 2 zie je dat negen kinderen schrijven in het Engels goed vonden gaan. Zes kinderen vonden het een beetje goed gaan en een enkeling vond dit heel erg goed gaan. Geen een kind vond het niet goed gaan. Bij vraag 3 geven tien kinderen aan dat zij de Engelse taal goed konden verstaan. Twee kinderen konden het heel erg goed verstaan en vier kinderen kon het een beetje goed verstaan. Geen enkel kind kon het niet verstaan. 
Bij vraag 4 geeft een enkeling aan dat hij de Engelse lessen niet leuk vond. Acht kinderen, de helft, vonden de lessen een beetje leuk. Zeven kinderen vonden de lessen leuk. Geen enkeling vond de lessen heel erg leuk. 
Bij vraag 5 geeft een enkeling aan dat hij de mondelinge opdrachten niet leuk vond. Twee kinderen vonden de mondelinge opdrachten een beetje leuk, zeven kinderen vonden de opdrachten leuk en 6 kinderen vonden de mondelinge opdrachten heel erg leuk.
Bij vraag 6 geven tien kinderen aan dat ze de schriftelijke opdrachten een beetje leuk vinden en zes kinderen vinden de opdrachten leuk. Geen enkel kind vindt de opdrachten niet leuk of heel erg leuk.
Bij vraag 7 geven dertien kinderen aan dat zij de mondelinge opdrachten fijner vinden, drie kinderen vinden de schriftelijke opdrachten fijner. 

8.2 Resultaten enquête dyslecten

 






























8.2.1 Conclusie
Wanneer je kijkt naar vraag 1 zie je dat twee van de vijf dyslecten de gesprekjes een beetje goed vond gaan. De overige drie vonden de gesprekjes goed gaan. 
Bij vraag 2  geven drie dyslecten aan dat ze het schrijven een beetje goed vonden gaan, de andere twee vonden het schrijven goed gaan.
Bij vraag 3 geven vier dyslecten aan dat zij de Engelse taal goed konden verstaan. Één kind kon het heel erg goed verstaan.
Bij vraag 4 geven drie dyslecten aan dat zij de Engelse lessen een beetje leuk vonden. Twee kinderen vonden de lessen leuk. 
Bij vraag 5 geven twee dyslecten aan dat zij de mondelinge opdrachten leuk vonden. Drie kinderen vonden de mondelinge opdrachten heel erg leuk.
Bij vraag 6 geven vier dyslecten aan dat zij de schriftelijke opdrachten een beetje leuk vonden. Één kind vond de schriftelijke opdrachten leuk. 
Bij vraag 7 geven vier dyslecten aan dat zij gesprekjes fijner vinden dan schrijven. Één kind vind schrijven fijner. 

8.3 Resultaten enquête niet-dyslecten 

 



































8.3.1 Conclusie
Wanneer je kijkt naar vraag 1 zie je dat twee van de elf niet-dyslecten de gesprekjes een beetje goed vond gaan. De overige negen vonden de gesprekjes goed gaan. 
Bij vraag 2  geven drie niet-dyslecten aan dat ze het schrijven een beetje goed vonden gaan, zeven vonden het schrijven goed gaan en een enkeling vond het schrijven heel erg goed gaan.
Bij vraag 3 geven zes niet-dyslecten aan dat zij de Engelse taal goed konden verstaan. Vier kinderen konden het een beetje goed verstaan en een enkeling kon de Engelse taal heel erg goed verstaan. 
Bij vraag 4 geeft een enkeling aan dat hij de lessen niet leuk vond. Vijf niet-dyslecten vonden de lessen een beetje leuk en nog eens vijf vonden de lessen leuk.  
Bij vraag 5 geeft een enkeling aan dat hij de mondelinge opdrachten niet leuk vond. Twee niet-dyslecten vonden de mondelinge opdrachten een beetje leuk, vijf vonden de opdrachten leuk en drie vonden de opdrachten heel erg leuk. 
Bij vraag 6 geven zes niet-dyslecten aan dat zij de schriftelijke opdrachten een beetje leuk vonden. Vijf kinderen vonden de schriftelijke opdrachten leuk.  
Bij vraag 7 geven negen niet-dyslecten aan dat zij gesprekjes fijner vinden dan schrijven. Twee kinderen vinden schrijven fijner. 

8.4 Conclusie 
Om de conclusie duidelijker te maken, zet ik twee grafieken naast elkaar. De eerste grafiek is de enquête van de dyslecten, de tweede grafiek is de enquête van de niet-dyslecten. Zo ga ik de 7 vragen langs. 

Vraag 1.
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Wanneer je beide grafieken bekijkt zie je dat zowel de dyslecten als de niet-dyslecten alleen hebben gekozen voor goed en beetje goed. Met 82% vonden de niet-dyslecten het voeren van gesprekjes goed gaan, de dyslecten scoren hiervoor 60%. De twee niet-dyslecten die het een beetje goed vonden gaan zijn leerling J en O. Leerling J is zwakbegaafd en leerling O is eerder genoemd in hoofdstuk 7. Hij maakt in de mondelinge opdrachten fonetische fouten. 







Vraag 2





1   		      2





Wanneer je beide grafieken bekijkt, zie je dat de dyslecten alleen hebben gekozen voor goed en beetje goed. De meerderheid kiest voor beetje goed. Bij de niet dyslecten kiest het merendeel voor goed. Één leerling kiest voor heel erg goed, dit is leerling F. Deze leerling is eerder benoemd in de hoofdstukken 6 en 7. Deze leerling heeft meer aan een schriftelijke aanpak, en hij geeft aan dat hij dit zelf ook beter vindt gaan. Drie niet-dyslecten vonden de schriftelijke opdrachten een beetje goed gaan. Dit zijn de leerlingen J, L en N. Leerling J wordt benoemd in hoofdstuk 6 en 7, hij is zwakbegaafd. De leerlingen L en N zijn nog niet eerder bij de schriftelijke opdrachten genoemd. 

Vraag 3



1  		        2





Wanneer je beide grafieken bekijkt zie je dat de dyslecten alleen hebben gekozen voor goed en heel erg goed. Één dyslect koos voor heel erg goed, dit is leerling K. In hoofdstuk zie je ook dat leerling K het mondeling beter doet dan schriftelijk. De niet-dyslecten hebben gekozen voor beetje goed, goed en heel erg goed. Vier kinderen kozen voor beetje goed, dit waren de leerlingen C, J, N en G. De leerlingen C en J worden in hoofdstuk 6 en 7 genoemd. Leerling N wordt in hoofdstuk 7 genoemd. In hoofdstuk 7 zie je dat leerling G schriftelijk beter presteert dan mondeling. 
Één leerling koos voor heel erg goed, dit is leerling A. In hoofdstuk 6 en 7 zie je dat hij de eindopdrachten redelijk goed heeft gemaakt. 

Vraag 4



1 		2





Wanneer je beide grafieken bekijkt zie je dat de dyslecten hebben gekozen voor beetje leuk en leuk. De niet-dyslecten kiezen voor niet leuk, beetje leuk en leuk. De drie dyslecten die hebben gekozen voor beetje leuk zijn de leerlingen B, K en M. Deze leerlingen worden in hoofdstuk 7 benoemd. 
De ene leerling die bij de niet-dyslecten niet leuk heeft gekozen is leerling  H. Wanneer je kijkt naar de resultaten van H in hoofdstuk 6 en 7 zie je dat zij het redelijk goed gedaan heeft bij zowel de schriftelijke als de mondelinge opdrachten. Misschien heeft zij meer uitdaging nodig op het gebied van Engels. 

Vraag 5




1   		    2




Wanneer je beide grafieken bekijkt, zie je dat alle dyslecten de mondelinge opdrachten leuk of heel erg leuk vonden. Bij de niet-dyslecten zijn de meningen verdeeld. Het merendeel kiest ook voor leuk of heel erg leuk. Één leerling kiest voor niet leuk en twee leerlingen kiezen voor een beetje leuk. De leerling die niet leuk heeft gekozen is leerling H. Zij koos ook niet leuk bij vraag 4. Zie vraag 4 voor toelichting. De twee leerlingen die beetje leuk hebben gekozen, zijn de leerlingen A en C. Ook leerling A scoort goed bij zowel de mondelinge als de schriftelijke opdrachten. Leerling C scoort over het algemeen beter bij de schriftelijke opdrachten dan bij de mondelinge, dit kan de reden zijn. 

Vraag 6




1	      2





Wanneer je beide grafieken bekijkt zie je dat zowel de dyslecten als de niet-dyslecten hebben gekozen voor leuk of beetje leuk. Voor beide groepen geld dat het merendeel voor beetje leuk kiest. Bij de dyslecten kiest één leerling voor leuk, dit is leerling P. Leerling P scoort beter op de schriftelijke opdrachten dan op de mondelinge opdrachten. 
















   Vraag 7



1      2







Wanneer je kijkt naar beide grafieken zie je dat zowel de dyslecten als de niet-dyslecten merendeels de gesprekjes fijner vinden. Bij de dyslecten vindt één leerling het schrijven fijner, dit is leerling I. Leerling I scoort over het algemeen beter op de schriftelijke opdrachten dan op de mondelinge. 
Bij de niet-dyslecten vinden twee leerlingen schrijven fijner dan gesprekjes. Deze twee leerlingen zijn leerling C en H. Leerling C is al benoemd bij vraag 5. Hij scoort over het algemeen schriftelijk beter dan mondeling. Ook leerling H is al benoemd bij vraag 4 en 5. Zij heeft het redelijk goed gedaan bij zowel de schriftelijke als de mondelinge opdrachten.


















Hoofdstuk 9
Conclusies 
Naar aanleiding van mijn literatuur- en praktijkonderzoek wil ik door conclusies antwoord krijgen op mijn onderzoeksvraag: 

Is het voor kinderen met dyslexie bij het aanleren van Engels als tweede vreemde taal beter om meer aandacht te besteden aan de mondelinge oefeningen dan schriftelijke?

9.1 Conclusie vanuit de theorie
Van Druenen (2011) geeft in hoofdstuk 1, paragraaf 1.7.1 aan dat expliciete instructie van groot belang is voor dyslecten. In tegenstelling tot goede lezers en spellers, die in staat zijn patronen en regelmatigheden in woorden en teksten zelf om impliciet te leren herkennen en gebruiken, heeft de zwakke lezer/speller behoefte aan expliciete instructie. De leerkracht moet de leerstof expliciet aanbieden, wat betekent dat de leerstof en de deelvaardigheden in kleine stapjes worden aangeleerd. 
Het vierfasenmodel biedt de activiteiten in kleine stapjes aan, zie hoofdstuk 5. Het vierfasenmodel sluit dus op deze onderwijsbehoefte van dyslecten aan. 

In dit zelfde hoofdstuk geeft van Druenen (2011) aan dat herhaald aanbod en systematisch aanbieden van activiteiten van groot belang is voor dyslecten. In de eerste fase van het vierfasenmodel staat de herhaling centraal. Het vierfasenmodel verloopt volgens een vaste volgorde, systematisch. Ook hier sluit het vierfasenmodel aan op deze onderwijsbehoeften van dyslecten. 

De deskundigen die ik heb benoemd in hoofdstuk 3 geven allen aan dat woordjes leren erg moeilijk is voor een dyslect. Een ‘normale’ leerling kunnen woorden inprenten door ze een paar keer op te schrijven. Dyslecten zouden eerst de uitspraak en de betekenis van woorden moeten leren, en de geschreven woorden eerst moeten leren herkennen voordat ze de spelling hiervan leren. In het vierfasenmodel staat in de tweede fase wordt vooral aandacht gericht op de betekenis van het woord.

Van Berkel (2008) geeft in hoofdstuk 3.2 aan dat dyslecten altijd eerst de uitspraak en de betekenis van woorden zouden moeten leren voordat zij de spelling van het woord leren.
Ook op deze onderwijsbehoeften sluit het vierfasenmodel aan. Vooral in de derde en vierde fase van het vierfasenmodel staat het produceren van de taal centraal. 

De aanbevelingen vanuit de literatuur sluiten allemaal aan bij het vierfasenmodel. Vanuit de literatuur wordt wel aangegeven dat je de schriftelijke opdrachten niet links moet laten liggen. Het vierfasenmodel geeft je ook de ruimte om schriftelijke opdrachten naast de mondelinge opdrachten te borgen binnen het vierfasenmodel. 

9.2 Conclusie vanuit de praktijk 
Wanneer je de resultaten van de lessen volgens het vierfasenmodel (hoofdstuk 6), met de resultaten van de lessen waarin de schriftelijke oefeningen centraal staan vergelijkt vallen mij de volgende dingen op:

Zinsopbouw
De dyslecten scoren met het vierfasenmodel voor zinsopbouw bij de schriftelijke opdracht en de mondelinge opdracht 100%. De nadruk heeft in die twee lessen gelegen om de mondelinge activiteiten. Toch hebben zij schriftelijk verrassend goed gedaan. 
Zij scoren met de schriftelijke methode 100% voor de schriftelijke opdracht en 60% voor de mondelinge opdracht. 
De niet dyslecten scoren met het vierfasenmodel voor zinsopbouw bij de schriftelijke opdracht 64% en voor de mondelinge opdracht 100%. 
Zij scoren met de schriftelijke methode 100% voor de schriftelijke opdracht en 45% voor de mondelinge opdracht.

Qua zinsopbouw is het dus beter om te werken met het vierfasenmodel gericht op de mondelinge oefeningen. Met het vierfasenmodel wordt er zowel bij de mondelinge als bij de schriftelijke opdrachten goede resultaten behaald. Met de schriftelijke methode wordt er te weinig aandacht besteed aan het produceren van taal, de kinderen vallen uit op de mondelinge opdracht. 

Fonetische fouten
Wanneer je kijkt naar de resultaten van de dyslecten en niet-dyslecten op het gebied van fonetische fouten zie je dat de schriftelijke methode beter werkt voor fonetische fouten. Voor dyslecten is het beter om het vierfasenmodel gericht op mondelinge oefeningen te gebruiken voor het produceren van taal. Voor de niet-dyslecten is het beter om de schriftelijke methode aan te houden voor zowel de schriftelijke als de mondelinge opdrachten. 

Overige fouten 
Wanneer je kijkt naar de overige fouten in de opdrachten, bijv. woorden vergeten, het antwoord niet weten of Nederlands i.p.v. Engelse woorden gebruiken zien we dat het vierfasenmodel gericht op mondelinge oefeningen beter is voor zowel de dyslecten als de niet dyslecten. Alleen kan je de schriftelijke methode beter gebruiken bij niet-dyslecten voor schriftelijke opdrachten. 

9.3 Aanbevelingen 
Wanneer je de conclusies ernaast houdt vanuit de literatuur en vanuit de praktijk, is het duidelijk dat het vierfasenmodel met zijn vele mondelinge oefeningen een goede methode is voor zowel dyslecten als niet-dyslecten. Voor sommige niet-dyslecten is het voor schriftelijke opdrachten beter om veel schriftelijke oefeningen doen. Het vierfasenmodel geeft hier ook ruimte voor dus ook dit is toe te passen binnen de vier fasen. 
Werken volgens het vierfasenmodel is geen grote opgave voor een leerkracht. Je kunt je Engelse methode makkelijk koppelen aan het vierfasenmodel. Je moet niet bang om de methode los te laten, want dat zal wel moeten. Belangrijk is, is dat je kijkt naar de verschillende onderwijsbehoeften van de kinderen. Niet elk kind heeft evenveel baat bij het vierfasenmodel. Je moet kunnen differentiëren en verschillende werkvormen toepassen zodat je lessen aansluiten bij de verschillende leerstijlen van de kinderen. Dit kan gemakkelijk met het vierfasenmodel. 

Hoofdstuk 10
Samenvatting 
Dyslexie is een stoornis van lezen en spellen. Dyslexie wordt gekenmerkt door een hardnekkig probleem met het aanleren en het accuraat en/of vlot toepassen van het lezen en/of spellen op woordniveau. Deze stoornis heeft niets te maken met intelligentie. 

Sinds 1981 werd de Wet op het basisonderwijs aangenomen, waarin, naast een aantal andere vernieuwingen, het Engels als verplicht vak werd geïntroduceerd. 

Het is niet zo dat alle dyslectische leerlingen ook problemen hebben met het lezen van Engelse woorden en teksten. Voor een aantal leerlingen met dyslexie zal het leren van Engels wel moeilijkheden opleveren. 
Woordjes leren is voor een dyslect een onmogelijke taak. Wil hij zijn woorden kunnen opslaan in zijn geheugen, dan is het belangrijk dat hij de uitspraak hiervan weet (een soort spraakcode). 
Dyslecten zouden dus altijd eerst de uitspraak en de betekenis van woorden moeten leren, en de geschreven woorden leren herkennen voordat zij de spelling leren. 

Het vierfasenmodel is een model dat je toe kan passen binnen het vreemde talenonderwijs. Met het vierfasenmodel kan je de effectieve leertijd beter waarborgen. Het doel van het vierfasenmodel is om de leerlingen in een beperkte tijd op een voor hen veilige manier goed voor te bereiden op het communiceren in het Engels. 
Het vierfasenmodel bestaat uit de volgende vier fasen:
· Fase 1: Introductiefase
· Fase 2: Inputfase of Presentatiefase
· Fase 3: Oefenfase
· Fase 4: Transferfase

Een antwoord
Aan het begin van mijn onderzoek heb ik de volgende vraag gesteld:

‘Is het voor kinderen met dyslexie bij het aanleren van Engels als tweede vreemde taal beter om meer aandacht te besteden aan de mondelinge oefeningen dan schriftelijke?’

Uit mijn onderzoek is gebleken dat je Engels het beste mondeling volgens het vierfasenmodel aan voor zowel niet-dyslecten, als aan dyslecten kan aanbieden. Wel is het belangrijk dat je blijft kijken naar de verschillende onderwijsbehoeften van de leerlingen. Ook moet je niet vergeten om wel schriftelijk te oefenen met de kinderen. Dit geldt vooral voor de kinderen zonder dyslexie. Je kunt mondelinge oefeningen en schriftelijke oefeningen gemakkelijk combineren volgens het vierfasenmodel. 
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Bijlage 1
Lesvoorbereiding les 1 en 2 Engels

Les 1:

Fase 1: 
Toepassen van strategieën 
In de vorm van een klassengesprek. 

Ik vraag de kinderen te kijken naar de voorkant van het opdrachtenboekje.
Wat zouden ze in deze twee lessen gaan leren?

Activeren voorkennis
In de vorm van een klassengesprek. Kinderen die het antwoord weten, naar voren laten komen om het voor te doen. Eventueel met zijn tweeën. 
Vragen die ik stel: 
· Hoe kun je je voorstellen in het Engels? 
· Hoe kun je andere mensen voorstellen in het Engels?
· Hoe kan je in het Engels vertellen waar je vandaan komt?
· Hoe kan je iemand in het Engels begroeten? 
· Hoe zeg je in het Engels hoe oud je bent? 

Motiveren van de leerlingen
In de vorm van een klassengesprek.

Vragen die ik stel:
· Waarom is het handig dat je jezelf kunt voorstellen in het Engels?
· Waarom is het handig dat je een ander kunt voorstellen in het Engels?
· Waarom is het handig dat je in het Engels kunt vertellen waar je vandaan komt?
· Waarom is het handig dat je iemand kan begroeten in het Engels?
· Waarom is het handig dat je kan vertellen hoe oud je bent, in het Engels? 

Ik vertel de leerlingen dat zij aan het einde van de 2 lessen in staat zijn om een e-mail naar een leeftijdgenootje in Engeland te sturen. In die e-mail kunnen de leerlingen diegene begroeten, zichzelf voorstellen, een ander voorstellen, vertellen waar zij vandaan komen en vertellen hoe oud zij zijn (schriftelijke toetsing).
Ik vertel dat ze ook na de twee lessen samen met een maatje voor de klas mogen laten zien hoe goed zij elkaar kunnen begroeten, zichzelf en een ander kunnen voorstellen, vertellen waar zij vandaan komen en vertellen hoe oud zij zijn (mondelinge toetsing). 

Herhalen van de lesstof
In de vorm van een klassengesprek.

Ik vertel de kinderen dat zij deze les gaan leren hoe zij tegen een ander in het Engels vertellen hoe oud ze zijn. Daarvoor moeten zij natuurlijk wel de getallen van 1 t/m 20 kennen. Dit hebben de kinderen eerder behandeld, dit wordt klassikaal herhaald aan de hand van een luisteropdracht. De kinderen luisteren hoe de cijfers 1 t/m 20 worden benoemd terwijl ze deze ook zien staan op hun opdrachtenboek. Na ieder cijfer herhalen de kinderen hardop het genoemde cijfer. 
· CD 1a, track 10.


Fase 2:

Luisteren naar of lezen van de inputtekst
Ik vertel de kinderen dan zij gaan kijken en luisteren naar een filmpje waarin mensen zich voorstellen. Ik schrijf op het bord de kijk- en luisteropdracht: welke woorden en zinnetjes gebruik je wanneer je jezelf voorstelt in het Engels? 

Verwerken van de input (tekst, nieuwe woorden, kerndialoog) op vorm en inhoud
Ik praat met de kinderen in algemene zin over wat ze hebben gezien en gehoord. Wie heeft gehoord welke woorden en zinnetje je gebruikt wanneer je jezelf voorstelt in het Engels? Ik schrijf deze op het bord. 

Aanbieden van nieuwe woorden
Ik laat de kinderen kijken naar de eerste oefening in het opdrachtenboekje. Ik lees de tekst voor. Wat weten ze over Asha na het lezen van dit fragment? De kinderen vertellen dit in het Nederlands. 

Aanbieden van de kerndialogen
Ik vertel de kinderen dat ze gaan luisteren naar een aantal kennismakingsgesprekjes. Ik zet de cd aan en laat de leerlingen luisteren terwijl ze naar de plaatjes kijken van oefening 2.
· CD 1a, track 7
Ik vraag aan de kinderen:
· Aan welke kinderen stelt Asha zich voor?
· Hoe begint Asha een gesprek?
· Hoe vraagt Asha waar de ander vandaan komt?
· Hoe zeg je waar je vandaan komt?
· Hoe stelt Asha een ander voor?

Ik maak samen met de kinderen de oefening die hierbij hoort. Hier staat een paspoort waarin de kinderen hun eigen gegevens invullen.

Fase 3

Oefenen met de kerndialoog met noties (zinnen)
Ik laat de kinderen in tweetallen oefenen met de laatste dialoog van oefening 2 (Asha – Sarah). Ik vertel de kinderen dat ze dit mogen oefenen tot ze het uit hun hoofd kennen. Ik geef ze hier 5 minuten de tijd voor. Ik vertel dat zij omstebeurt een personage moeten spelen. De kinderen mogen hier bijlage 1 bij gebruiken.

Oefenen met de variabele noties
Ik kijk samen met de kinderen naar oefening 3 in het opdrachtenboekje. Ik vertel de kinderen dat ze hier een kort kennismakingsgesprekje zien waarvan de zinnen nog afgemaakt moeten worden. Ik doe het gesprekje voor samen met een leerling. Ik vertel dat de kinderen mogen variëren met antwoorden. Ik laat de kinderen in tweetallen oefenen met de dialoog van oefening 3. Ik vertel dat ze hier 5 minuten voor krijgen. Ik vertel dat ze omstebeurt een personage moeten spelen. De kinderen mogen hier bijlage 1 bij gebruiken.

Ik maak samen met de kinderen de opdracht die hierbij hoort. Dylan en Robert houden een kort kennismakingsgesprekje. De kinderen maken de zinnen af. De kinderen mogen hier bijlage 1 bij gebruiken.


Ik vertel de kinderen dat ze de volgende les nog even gaan oefenen met de gesprekjes, en dat ze daarna de e-mail mogen sturen en het gesprek mogen laten horen. 


Les 2:
Ik vertel de leerlingen dat we weer verder gaan met Engels. Wat hebben de kinderen de vorige keer allemaal geleerd? Wie kan het laten zien voor de klas? Weten de kinderen nog wat de eindopdracht was? 
Ik vertel de kinderen dat ze vandaag nog even gaan oefenen met de gesprekjes, en dat ze aan het einde van de les de eindopdrachten mogen uitvoeren. 
Oefenen met de variabele noties
Ik kijk samen met de kinderen naar oefening 3 in het opdrachtenboekje. Ik vertel de kinderen dat ze hier een kort kennismakingsgesprekje zien waarvan de zinnen nog afgemaakt moeten worden. Ik doe het gesprekje voor samen met een leerling. Ik vertel dat de kinderen mogen variëren met antwoorden. Ik laat de kinderen in tweetallen oefenen met de dialoog van oefening 3. Ik vertel dat ze hier 5 minuten voor krijgen. Ik vertel dat ze omstebeurt een personage moeten spelen. De kinderen mogen hier bijlage 1 bij gebruiken.

Oefenen met de kerndialoog met functies
Ik kijk samen met de kinderen naar oefening 4 in het opdrachtenboekje. Ik vertel de kinderen dat ze in het Nederlands een opdracht krijgen, maar een gesprekje in het Engels moeten voeren. Ik doe dit gesprekje één keer met een leerling voor, laat de kinderen daarna 5 – 10 minuten oefenen met het dialoog. Ik vertel dat ze omstebeurt een personage moeten spelen. De kinderen mogen hier bijlage 1 bij gebruiken.

Fase 4
Mondelinge eindopdracht met een situatiebeschrijving
Ik vertel de kinderen dat de eindopdracht aan de beurt is. De kinderen komen in tweetallen naar voren. Ik geeft ieder kind een eigen opdracht. De kinderen voeren een gesprek en moeten het een en ander van elkaar te weten komen:
· Hoe hij/zij heet;
· Hoe het met hem/haar gaat;
· Waar hij/zij vandaan komt; 
· Hoe oud hij/zij is;
De kinderen mogen tussendoor een time-out nemen om op de afgesproken time-out plek te kijken op het blad met de zinnen en woorden die ze hebben geleerd, zodat ze daarna weer verder kunnen met het gesprek. 

Ik geeft na ieder gesprekje feedback aan de kinderen. Ik laat dit voornamelijk positief zijn. Ik prijs ze voor hun inzet en prestaties. 

Schriftelijke eindopdracht
Ik vertel de kinderen dat het tweede, en laatste deel van de eindopdracht aan de beurt is. De kinderen gaan individueel een e-mail sturen. In die e-mail vertellen de kinderen:
· Hoe hij/zij heet;
· Waar hij/zij vandaan komt;
· Hoe oud hij/zij is. 
Zij willen natuurlijk ook weten hoe hij/zij heet, vandaan komt en hoe oud hij/zij is naar wie zij het mailtje versturen. Daarom moeten ze daar ook naar vragen. Ook tijdens het typen van de e-mail mogen de kinderen naar de time-out plek. 

Evaluatie
Wanneer iedereen de e-mail heeft verstuurd, sluit ik het thema klassikaal af. Wat hebben de kinderen geleerd? Wat ging makkelijk? Wat vonden de kinderen moeilijk? Ik laat ieder kind dit even kort benoemen, en geef aansluitend aan ieder kind een compliment. Ik prijs de kinderen in wat ze bereikt hebben. 

















Bijlage 2
Engels
Les 1 en 2
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Hello,
my name is ………………………….

Hoe was het ook alweer? 
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Oefening 1
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Oefening 2
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Oefening 3

[image: ]



[image: ]




Oefening 4 
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 (
6. Begroet de ander. 
) (
5
. 
Reageer hierop en stel een ander voor en vertel waar hij vandaan komt.
) (
4
. 
Zeg waar je vandaan komt.
) (
3
. 
Zeg dat het goed gaat, vraag waar de ander vandaan komt.
) (
2. Zeg hoe je heet en vraag hoe het met de ander gaat.
) (
1. Stel jezelf voor en vraag hoe de ander heet
)
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Bijlage 3
Lesvoorbereiding les 3 en 4 Engels
Ik vertel de kinderen dat zij na 2 lessen Engels iets kunnen vertellen over hun familie.
Ik vertel dat ze aan het einde van de twee lessen weer 2 eindopdrachten hebben. Een mondelinge bij de juf en een schriftelijke per e-mail. 

Inleiding:
Ik vertel de kinderen dat zij een filmpje gaan kijken. Ze krijgen een kijkvraag mee: Wat is het onderwerp van het filmpje? Waar gaat het over?
Wanneer het filmpje is afgelopen, vraag ik de kinderen waar het filmpje over ging.
Hebben de kinderen woorden gehoord die ze kende?

Opdrachten: 
Ik vertel de kinderen dat we de komende twee lessen met het werkboekje dat voor hen ligt, aan het werk gaan. 
Ik laat de kinderen kijken naar de tekst voorop het werkboekje: Meet my family. Weet iemand wat het betekent? 
Kennen de kinderen al Engelse woorden voor familieleden? Ik schrijf er een paar op het bord, zoals brother, sister, father, mother, uncle. 

Oefening 1: 
Ik laat de kinderen kijken naar oefening 1 in hun boekje. Ik vertel de kinderen dat ze gaan luisteren naar een paar verhaaltjes. De kinderen moeten ondertussen meelezen bij oefening 1. Cd track 27. 
Ik vraag, na het beluisteren, welke woorden nieuw voor de kinderen zijn. Ik zorg ervoor dat de volgende woorden op het bord komen: mum, dad, parents, children, son, daughter, half brother, grandmother, grandma, aunt, husband, wife, cousin. 

Ik laat de kinderen de opdracht maken die hierbij hoort. Lees de hele opdracht voor en vul mijn eigen antwoorden in. Dus: My name is Edith. I am .. Zo weten de kinderen wat van hen verwacht wordt. Zijn er woorden die de kinderen niet begrijpen?

Ik geef de kinderen 10 minuten de tijd om hun eigen gezin te tekenen en om de antwoorden in het verhaaltje in te vullen. Ik loop ondertussen rond om te kijken of de kinderen alle woorden snappen en weten wat de bedoeling is.

Oefening 2: 
Ik laat de kinderen kijken naar oefening 2. Er staat een woordzoeker. Ik vertel de kinderen dat zij met de woorden op het bord de woordzoeker gaan maken. De Nederlandse woorden staan aan de zijkant en moeten vertaald worden naar het Engels. De Engelse woorden staan in de woordzoeker. Ik geef ook hier 10 minuten de tijd voor. 

Oefening 3:
Ik vertel de kinderen dat ze een verhaaltje gaan lezen. Het verhaaltje gaat over de familie van Jenny. Ik lees het verhaaltje voor aan de kinderen. Ik laat de kinderen de vragen beantwoorden. Ik geef ze hier 5 minuten de tijd voor. 
Antwoorden:
1. Jenny’s moeder heet Mary
2. Drie kinderen
3. Jenny’s vader heet Keith
4. Een zus en een broer
5. Amir is Jenny’s beste vriend
6. Jenny is net zo oud als Amir

Oefening 4: 
Ik laat de kinderen kijken naar oefening 4. Dit is een verhaaltje van Steven. Naast de brief staan 5 zinnen die misschien wel of niet kloppen. True betekend waar en false betekent niet waar. Ik lees de tekst voor aan de kinderen, laat de kinderen ondertussen de brief meelezen. Ik laat de kinderen de opdracht maken. 
Antwoorden:
1. False
2. False
3. True
4. False
5. False 

Oefening 5: 
Ik laat de kinderen kijken naar oefening 5. Ik laat ze kijken naar het voorbeeld. Ik vertel de kinderen dat ze zelf nog 4 zinnen moeten vertalen. Dit mogen de kinderen in tweetallen doen. Ik geef hier 5 minuten voor. Ik bespreek daarna de antwoorden.
Antwoorden:
1. 
2. I have (I’ve) got two cousins.
3. My name is …
4. Lisa is my best friend.
5. Have you got brothers? 

Ik vertel de kinderen dat ze in de volgende les nog even verder gaan oefenen en dat ze daarna de eindopdrachten mogen doen. 

Les 4:

Ik vertel de kinderen dat zij vandaag verder gaan oefenen met het voorstellen van hun familie. Aan het einde van de les vinden de eindopdrachten plaats. Wat moeten ze daar ook al weer voor doen?

Ik laat de kinderen naar de oefeningen kijken die ze vandaag gaan maken. Start bij oefening 6.

Oefening 6: 
Bij de oefening staat een afbeelding van een baby, die in het midden van een groepje familieleden zit. Ik vertel de kinderen dat zij door de lijntjes te volgen, er achter komen welk familielid het is. De kinderen vullen het nummer in dat bij het familielid hoort. Daarachter schrijven ze de Nederlandse vertaling van het woord. Ik geef de kinderen hier 5 minuten voor, ik bespreek daarna de antwoorden.
Antwoorden:
3 – mother – moeder
5 – father – vader
1 – aunt – tante 
6 – uncle – oom
2 – half brother – halfbroer 
4 – sister – zus

Oefening 7: 
De kinderen werken in tweetallen. Op zes kaartjes staan afbeeldingen van de gezinsleden van de familie van Steven. De kinderen lezen de informatie onder de kaartjes. 
Naar aanleiding van de informatie kruisen de kinderen het juiste antwoord aan. 
Antwoorden:
1. 11
2. Londen
3. Snoep
4. Dokter
5. 10 jaar
6. Niet waar
7. Bob
8. Grote hond. 

Eindopdrachten
Ik vertel de kinderen dat het tijd is voor de eindopdrachten.  

Schriftelijke eindopdracht:
Ik vertel de kinderen dat ze weer een e-mail gaan sturen waarin ze zichzelf en hun familie voorstellen. Ze doen dit individueel. 

Mondelinge eindopdracht (geluidopname): 
Ik vertel de kinderen dat zij voor de mondelinge eindopdracht bij mij 6 vragen in het Engels moeten komen beantwoorden. Ik vertel de kinderen dat ze dit zo uitgebreid moeten doen. Dus als ik vraag wat hun naam is, antwoorden zij met: My name is … 
De vragen die ik stel zijn: 
1. Hello, what’s your name?
2. Where do you live?
3. Do you have a brother or a sister? 
4. How old is your brother / sister? 
5. Can you tell me something about your mother?
6. Can you tell me something about your father?
7. Can you tell me something about the rest of your family?
	Well done!

Ik prijs de kinderen aan het eind van de lessen voor hun prestaties. 

Bijlage 4

Engels
Les 3 en 4
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Meet my family!

My name is………………………………

Oefening 1
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Oefening 2 
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Oefening 3
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Oefening 4
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Oefening 5
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Oefening 6
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Oefening 7[image: ]
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Bijlage 5
Enquête

Vragenlijst Engels.

Je hebt nu 4 lessen Engels gehad. Ik zou nu graag van je willen weten hoe jij dit vond gaan. Er zijn een aantal vragen die ik je ga stellen en waar jij antwoord op mag geven. Je mag het hokje dat jij kiest inkleuren.

1. Je moest weleens een gesprekje met een ander voeren. Hoe vond jij dit gaan?

	Niet goed
	Beetje goed
	Goed 
	Heel erg goed



2. Ook moest je weleens wat antwoorden opschrijven in het Engels. Hoe vond jij dit gaan?

	Niet goed
	Beetje goed
	Goed 
	Heel erg goed



3. Wanneer je met iemand in het Engels praatte tijdens de les, kon je de andere dan goed begrijpen?

	Niet goed
	Beetje goed
	Goed 
	Heel erg goed



4. Wat vind jij van de Engelse lessen die je hebt gehad?

	Niet leuk
	Beetje leuk
	Leuk
	Heel erg leuk



5. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je met elkaar een gesprekje moest voeren?

	Niet leuk
	Beetje leuk
	Leuk
	Heel erg leuk



6. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je zinnen en woorden in het Engels moest opschrijven?

	Niet leuk
	Beetje leuk
	Leuk
	Heel erg leuk



7. Wat vind jij fijner? Opdrachten waarbij je met elkaar gesprekjes moet voeren of opdrachten waarbij je woorden en zinnen op moet schrijven?
	
	Gesprekjes
	Schrijven 




Dank je wel voor het invullen!


DAT
Dagelijks 
Algemeen Taalgebruik


CAT
Cognitief Academische Taalvaardigheid







CLIL linguistic 
progression
Language learning 
and language using




Niet leuk	4. Wat vind jij van de Engelse lessen die je hebt gehad?	6	Beetje leuk	4. Wat vind jij van de Engelse lessen die je hebt gehad?	50	Leuk	4. Wat vind jij van de Engelse lessen die je hebt gehad?	44	Heel erg leuk	4. Wat vind jij van de Engelse lessen die je hebt gehad?	0	Niet goed	3. Wanneer je met iemand in het Engels praatte tijdens de les, kon je de ander dan goed begrijpen?	0	Beetje goed	3. Wanneer je met iemand in het Engels praatte tijdens de les, kon je de ander dan goed begrijpen?	25	Goed	3. Wanneer je met iemand in het Engels praatte tijdens de les, kon je de ander dan goed begrijpen?	62.5	Heel erg goed	3. Wanneer je met iemand in het Engels praatte tijdens de les, kon je de ander dan goed begrijpen?	12.5	Niet goed	2. Ook moest je weleens wat antwoorden opschrijven in het Engels. Hoe vond jij dit gaan?	0	Beetje goed	2. Ook moest je weleens wat antwoorden opschrijven in het Engels. Hoe vond jij dit gaan?	37.5	Goed	2. Ook moest je weleens wat antwoorden opschrijven in het Engels. Hoe vond jij dit gaan?	56.5	Heel erg goed	2. Ook moest je weleens wat antwoorden opschrijven in het Engels. Hoe vond jij dit gaan?	6	Niet goed	1. Je moest weleens een gesprekje voeren met een ander. Hoe vond jij dit gaan?	0	Beetje goed	1. Je moest weleens een gesprekje voeren met een ander. Hoe vond jij dit gaan?	25	Goed	1. Je moest weleens een gesprekje voeren met een ander. Hoe vond jij dit gaan?	75	Heel erg goed	1. Je moest weleens een gesprekje voeren met een ander. Hoe vond jij dit gaan?	0	Gesprekjes	7. Wat vind jij fijner? Opdrachten waarbij je met elkaar gesprekjes moet voeren of opdrachten waarbij je woorden en zinnen op moet schrijven?	81	Schrijven	7. Wat vind jij fijner? Opdrachten waarbij je met elkaar gesprekjes moet voeren of opdrachten waarbij je woorden en zinnen op moet schrijven?	19	Niet leuk	6. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je zinnen en woorden in het Engels moest opschrijven?	0	Beetje leuk	6. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je zinnen en woorden in het Engels moest opschrijven?	62.5	Leuk	6. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je zinnen en woorden in het Engels moest opschrijven?	37.5	Heel erg leuk	6. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je zinnen en woorden in het Engels moest opschrijven?	0	Niet leuk	5. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je met elkaar een gesprekje moest voeren?	6	Beetje leuk	5. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je met elkaar een gesprekje moest voeren?	12.5	Leuk	5. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je met elkaar een gesprekje moest voeren?	44	Heel erg leuk	5. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je met elkaar een gesprekje moest voeren?	37.5	Niet leuk	4. Wat vind jij van de Engelse lessen die je hebt gehad?	0	Beetje leuk	4. Wat vind jij van de Engelse lessen die je hebt gehad?	60	Leuk	4. Wat vind jij van de Engelse lessen die je hebt gehad?	40	Heel erg leuk	4. Wat vind jij van de Engelse lessen die je hebt gehad?	0	Niet goed	3. Wanneer je met iemand in het Engels praatte tijdens de les, kon je de ander dan goed begrijpen?	0	Beetje goed	3. Wanneer je met iemand in het Engels praatte tijdens de les, kon je de ander dan goed begrijpen?	0	Goed	3. Wanneer je met iemand in het Engels praatte tijdens de les, kon je de ander dan goed begrijpen?	80	Heel erg goed	3. Wanneer je met iemand in het Engels praatte tijdens de les, kon je de ander dan goed begrijpen?	20	Niet goed	2. Ook moest je weleens wat antwoorden opschrijven in het Engels. Hoe vond jij dit gaan?	0	Beetje goed	2. Ook moest je weleens wat antwoorden opschrijven in het Engels. Hoe vond jij dit gaan?	60	Goed	2. Ook moest je weleens wat antwoorden opschrijven in het Engels. Hoe vond jij dit gaan?	40	Heel erg goed	2. Ook moest je weleens wat antwoorden opschrijven in het Engels. Hoe vond jij dit gaan?	0	Niet goed	1. Je moest weleens een gesprekje voeren met een ander. Hoe vond jij dit gaan?	0	Beetje goed	1. Je moest weleens een gesprekje voeren met een ander. Hoe vond jij dit gaan?	40	Goed	1. Je moest weleens een gesprekje voeren met een ander. Hoe vond jij dit gaan?	60	Heel erg goed	1. Je moest weleens een gesprekje voeren met een ander. Hoe vond jij dit gaan?	0	Niet leuk	5. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je met elkaar een gesprekje moest voeren?	0	Beetje leuk	5. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je met elkaar een gesprekje moest voeren?	0	Leuk	5. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je met elkaar een gesprekje moest voeren?	40	Heel erg leuk	5. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je met elkaar een gesprekje moest voeren?	60	Niet leuk	6. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je zinnen en woorden in het Engels moest opschrijven?	0	Beetje leuk	6. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je zinnen en woorden in het Engels moest opschrijven?	80	Leuk	6. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je zinnen en woorden in het Engels moest opschrijven?	20	Heel erg leuk	6. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je zinnen en woorden in het Engels moest opschrijven?	0	Gesprekjes	7. Wat vind jij fijner? Opdrachten waarbij je met elkaar gesprekjes moet voeren of opdrachten waarbij je woorden en zinnen op moet schrijven?	80	Schrijven	7. Wat vind jij fijner? Opdrachten waarbij je met elkaar gesprekjes moet voeren of opdrachten waarbij je woorden en zinnen op moet schrijven?	20	Niet leuk	4. Wat vind jij van de Engelse lessen die je hebt gehad?	9	Beetje leuk	4. Wat vind jij van de Engelse lessen die je hebt gehad?	45.5	Leuk	4. Wat vind jij van de Engelse lessen die je hebt gehad?	45.5	Heel erg leuk	4. Wat vind jij van de Engelse lessen die je hebt gehad?	0	Niet goed	3. Wanneer je met iemand in het Engels praatte tijdens de les, kon je de ander dan goed begrijpen?	0	Beetje goed	3. Wanneer je met iemand in het Engels praatte tijdens de les, kon je de ander dan goed begrijpen?	36	Goed	3. Wanneer je met iemand in het Engels praatte tijdens de les, kon je de ander dan goed begrijpen?	55	Heel erg goed	3. Wanneer je met iemand in het Engels praatte tijdens de les, kon je de ander dan goed begrijpen?	9	Niet goed	2. Ook moest je weleens wat antwoorden opschrijven in het Engels. Hoe vond jij dit gaan?	0	Beetje goed	2. Ook moest je weleens wat antwoorden opschrijven in het Engels. Hoe vond jij dit gaan?	27	Goed	2. Ook moest je weleens wat antwoorden opschrijven in het Engels. Hoe vond jij dit gaan?	64	Heel erg goed	2. Ook moest je weleens wat antwoorden opschrijven in het Engels. Hoe vond jij dit gaan?	9	Niet goed	1. Je moest weleens een gesprekje voeren met een ander. Hoe vond jij dit gaan?	0	Beetje goed	1. Je moest weleens een gesprekje voeren met een ander. Hoe vond jij dit gaan?	18	Goed	1. Je moest weleens een gesprekje voeren met een ander. Hoe vond jij dit gaan?	82	Heel erg goed	1. Je moest weleens een gesprekje voeren met een ander. Hoe vond jij dit gaan?	0	Niet leuk	5. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je met elkaar een gesprekje moest voeren?	9	Beetje leuk	5. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je met elkaar een gesprekje moest voeren?	18	Leuk	5. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je met elkaar een gesprekje moest voeren?	45	Heel erg leuk	5. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je met elkaar een gesprekje moest voeren?	27	Niet leuk	6. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je zinnen en woorden in het Engels moest opschrijven?	0	Beetje leuk	6. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je zinnen en woorden in het Engels moest opschrijven?	55	Leuk	6. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je zinnen en woorden in het Engels moest opschrijven?	45	Heel erg leuk	6. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je zinnen en woorden in het Engels moest opschrijven?	0	Gesprekjes	7. Wat vind jij fijner? Opdrachten waarbij je met elkaar gesprekjes moet voeren of opdrachten waarbij je woorden en zinnen op moet schrijven?	82	Schrijven	7. Wat vind jij fijner? Opdrachten waarbij je met elkaar gesprekjes moet voeren of opdrachten waarbij je woorden en zinnen op moet schrijven?	18	Niet goed	1. Je moest weleens een gesprekje voeren met een ander. Hoe vond jij dit gaan?	0	Beetje goed	1. Je moest weleens een gesprekje voeren met een ander. Hoe vond jij dit gaan?	40	Goed	1. Je moest weleens een gesprekje voeren met een ander. Hoe vond jij dit gaan?	60	Heel erg goed	1. Je moest weleens een gesprekje voeren met een ander. Hoe vond jij dit gaan?	0	Niet goed	1. Je moest weleens een gesprekje voeren met een ander. Hoe vond jij dit gaan?	0	Beetje goed	1. Je moest weleens een gesprekje voeren met een ander. Hoe vond jij dit gaan?	18	Goed	1. Je moest weleens een gesprekje voeren met een ander. Hoe vond jij dit gaan?	82	Heel erg goed	1. Je moest weleens een gesprekje voeren met een ander. Hoe vond jij dit gaan?	0	Niet goed	2. Ook moest je weleens wat antwoorden opschrijven in het Engels. Hoe vond jij dit gaan?	0	Beetje goed	2. Ook moest je weleens wat antwoorden opschrijven in het Engels. Hoe vond jij dit gaan?	27	Goed	2. Ook moest je weleens wat antwoorden opschrijven in het Engels. Hoe vond jij dit gaan?	64	Heel erg goed	2. Ook moest je weleens wat antwoorden opschrijven in het Engels. Hoe vond jij dit gaan?	9	Niet goed	2. Ook moest je weleens wat antwoorden opschrijven in het Engels. Hoe vond jij dit gaan?	0	Beetje goed	2. Ook moest je weleens wat antwoorden opschrijven in het Engels. Hoe vond jij dit gaan?	60	Goed	2. Ook moest je weleens wat antwoorden opschrijven in het Engels. Hoe vond jij dit gaan?	40	Heel erg goed	2. Ook moest je weleens wat antwoorden opschrijven in het Engels. Hoe vond jij dit gaan?	0	Niet goed	3. Wanneer je met iemand in het Engels praatte tijdens de les, kon je de ander dan goed begrijpen?	0	Beetje goed	3. Wanneer je met iemand in het Engels praatte tijdens de les, kon je de ander dan goed begrijpen?	36	Goed	3. Wanneer je met iemand in het Engels praatte tijdens de les, kon je de ander dan goed begrijpen?	55	Heel erg goed	3. Wanneer je met iemand in het Engels praatte tijdens de les, kon je de ander dan goed begrijpen?	9	Niet goed	3. Wanneer je met iemand in het Engels praatte tijdens de les, kon je de ander dan goed begrijpen?	0	Beetje goed	3. Wanneer je met iemand in het Engels praatte tijdens de les, kon je de ander dan goed begrijpen?	0	Goed	3. Wanneer je met iemand in het Engels praatte tijdens de les, kon je de ander dan goed begrijpen?	80	Heel erg goed	3. Wanneer je met iemand in het Engels praatte tijdens de les, kon je de ander dan goed begrijpen?	20	Niet leuk	4. Wat vind jij van de Engelse lessen die je hebt gehad?	9	Beetje leuk	4. Wat vind jij van de Engelse lessen die je hebt gehad?	45.5	Leuk	4. Wat vind jij van de Engelse lessen die je hebt gehad?	45.5	Heel erg leuk	4. Wat vind jij van de Engelse lessen die je hebt gehad?	0	Niet leuk	4. Wat vind jij van de Engelse lessen die je hebt gehad?	0	Beetje leuk	4. Wat vind jij van de Engelse lessen die je hebt gehad?	60	Leuk	4. Wat vind jij van de Engelse lessen die je hebt gehad?	40	Heel erg leuk	4. Wat vind jij van de Engelse lessen die je hebt gehad?	0	Niet leuk	5. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je met elkaar een gesprekje moest voeren?	9	Beetje leuk	5. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je met elkaar een gesprekje moest voeren?	18	Leuk	5. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je met elkaar een gesprekje moest voeren?	45	Heel erg leuk	5. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je met elkaar een gesprekje moest voeren?	27	Niet leuk	5. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je met elkaar een gesprekje moest voeren?	0	Beetje leuk	5. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je met elkaar een gesprekje moest voeren?	0	Leuk	5. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je met elkaar een gesprekje moest voeren?	40	Heel erg leuk	5. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je met elkaar een gesprekje moest voeren?	60	Niet leuk	6. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je zinnen en woorden in het Engels moest opschrijven?	0	Beetje leuk	6. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je zinnen en woorden in het Engels moest opschrijven?	80	Leuk	6. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je zinnen en woorden in het Engels moest opschrijven?	20	Heel erg leuk	6. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je zinnen en woorden in het Engels moest opschrijven?	0	Niet leuk	6. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je zinnen en woorden in het Engels moest opschrijven?	0	Beetje leuk	6. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je zinnen en woorden in het Engels moest opschrijven?	55	Leuk	6. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je zinnen en woorden in het Engels moest opschrijven?	45	Heel erg leuk	6. Wat vond jij van de opdrachten waarbij je zinnen en woorden in het Engels moest opschrijven?	0	Gesprekjes	7. Wat vind jij fijner? Opdrachten waarbij je met elkaar gesprekjes moet voeren of opdrachten waarbij je woorden en zinnen op moet schrijven?	80	Schrijven	7. Wat vind jij fijner? Opdrachten waarbij je met elkaar gesprekjes moet voeren of opdrachten waarbij je woorden en zinnen op moet schrijven?	20	Gesprekjes	7. Wat vind jij fijner? Opdrachten waarbij je met elkaar gesprekjes moet voeren of opdrachten waarbij je woorden en zinnen op moet schrijven?	82	Schrijven	7. Wat vind jij fijner? Opdrachten waarbij je met elkaar gesprekjes moet voeren of opdrachten waarbij je woorden en zinnen op moet schrijven?	18	 (
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Read about Asha. What can you tell about bes?
Lees over Asha. Wat kun je over haar vertelies?

Hi, I'm Asha. I'm ten years old.
I'm from London, in England.
live in Harvey Street.

I have got two brothers
and twosisters.
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Fill in your passport for the international ‘Friends' lub
Vul e paspoort in voor de intemationale “Vrendenciub
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1 Hello.
My name is Asha.

5

Good, thank you.
Where are you from?

America? 1 love America.
Nice to meet you.

Hello.
I'm Asha.

Good, thank you.
Where are you from?

Australia? Nicel
Oh, this is Robert.
He is from America.

Very well, thanks.
‘Where are you from?

Scotland. Great!
Oh, this is Dyla
He's from Australi

Itis the first day of school. Asha meets her classmates. Listen and repeat
Het is de cerste schooldag. Asha ontmoet haar klasgenootjes. Luster en spreek na.

(e
[ Hi, my name is Robert.
4 How are you today? 2

'm from America. ll

—————
Good to see you. 6

Gday. My name is Dylan.
How are you going?

T'm from Australia. 4

Hi, Robert 6

Hello, I'm Sarah.
How are you?

I'm from Scotland. 4

Australia? Cool! 6
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Have a chat with a classmate.
Voer een gesprekje met een kiasgenoot.

@ Good,

you. Where
are you from?
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Fillin the missing words. Hello Dylan!
Vol de ontbrekende woorden in. tr

Cooll

Australia.
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Have a chat with a classmate.
Voer een gesprekje met een klasgenoot.
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ik ben pjet'0omy,
ik hep tealent]
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i Lam Sylvia.
20 zeg je — iam
i 0 My name is Robert.

%o zeg o WiGliSiiEndis] @ Thisis Fred.

Who are you?

70 vaag o WiEiemARA1S) () What's your name?

Are you Robert?

20 zeg je _ 0 He is a teacher.

She is a shopkeeper.

Achter 1am (I'm) of
My name is plak je
gewoon je naam.
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Draw your own family. Write about your family.
Teken j eigen familie. Schriff ove je famili.

My name is

Tlive in Tlike my town.

Hiveat Itis a nice street.
My postal code is

My mum's name is

Sheis years old.

My dad's name is.

Heis years old.

Thave got brother(s) and
1 have got cousin(s).
My favourite cousin is

He / Sheis years old.
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broer

dochter
echtgenote
moeder
mam

neef

oom

pap

tante
vader

zoon

How do you say these words in English> Write them down.
Cross out the words in the puzzle.
Hoe zeg je deze woorden in het Engels? Schrijf ze op. Streep ze door in de puzzel.

brother

my| wslimiftigless(ron| e Ez x ke
llofv]|e|b|n|m|d|a|d
Gl e b O )l I T e o 2
jolmi oy [k [0 u s fee]il | e
fla|t|h|e|r|ag|lw|r|e
ylufijo|m|o|t|h|e]|Tr
hla|s|blafn|d|[l|m|n
v | —trhrert+fc|x
wli elalglaju|n]|t
e|lridlajufg|h|t|e]|r
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Lees de tekst over de familie van Jenny. Beantwoord de vragen in het Nederlands.

I i5 Jennsy's s ier nome (S Mary, She has got & sons and one dasghter
1 Tom. Marsy and Keith are his |
1. This (s Amir:

'S dad. His first name is Kaith. T
parents. He {s S years old. He has got one
(< best Friend, te (s buelve years cld. jenny (s tuelve years oid oo

and one broth

e Ls jonns

1 Hoe heet Jenny’s moeder?

2 Hoeveel kinderen heeft Jenny’s moeder?
3 Hoe heet Jenny's vader?

4 Hoeveel broers en zussen heeft Tom?

5 Wie is Amir?

6 Wie is er net zo oud als Amir?
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Lees over Stevens familie en kijk naar het plaatje. Waar of niet waar?

{ Read about Steven’s family and look at the picture. True or false?

i Nty nam

L5 Steven. Ay

we have gutfive

family is

pecple b our family. | have

ot one brotherand asister;

My mis (S & Shapheseper anst

iy a5 & dostor A

rLinda is six years old.

We have gotapet. His nan

_joeondieisanice
Het gezin van Steven bestaat uit zeven personen. [ O

very ot
2 Steven heeft twee broers. E

— i !
3 Stevens zusje heet Linda. EEl
4 Linda is twee jaar. E
EE

)

Joe is een poes.
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Schriff de zinnen in het Engels. Kijk eerst naar het voorbeeld.

{: Write the sentences in English. Look at the example first.

Vertel dat je moeder winkelier is. My mother is a shopkeeper.
Zeg dat je twee neven hebt.

Vertel iemand hoe je heet.

Zeg dat Lisa je beste vriendin is.

Vraag iemand of hij broers heeft.
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Then write the word in Dutch.
Wie is wie? Volg de lijnen. Schrijf het cijfer van het familielid op.
Schrif daama het woord in het Nederlands.

{ Who is who? Follow the lines. Write down the number of the family member.
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~ Meet Steven’s family. Introduce them to your classmate.
Maak kennis met Stevens failie. Stel ze voor aan je klasgenoot.

| She is ten years old and very pretty. She goes to
the same school as Steven. Next to her you can

see her oldest brother Bob. He is fourteen years
old. He is in high school. He wants to be an
animal doctor.

The dog you see is Joe, the family pet.
Everybody loves Joe. ITe is a big dog, isn't he?
He is very friendly. He is six years old. That's
42 years old in human years!

This is Steven. Steven is eleven years old.
e lives in London and loves dogs. His mum's
‘mame is Petra. She is not very tall. She is a
<hopkeeper: she has got a sweet shop!

Tier three children are Steven, Linda and Bob.
“This is Steven’s dad. His name is Peter.

He is very tall. He is a doctor at the hospital.
He makes people better. He is Petra’s husband.
and this is Linda, Steven's younger sister.
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Look in your textbook again. Which answer is correct? Tick the right box.
Kijk weer in je tekstboek. Welk antwoord is juist? Kruis het juiste vakje aan.

Steven is: (11 (] 14, 6 Linda gaat naar dezelfde school als Bob:
De familie woont in: CJ Dublin ] Londen. DI waar (] niet waar.

Stevens moeder verkoopt: (J kleren [ snoep. 7 Stevens broer he Bob [] Peter.
Stevens vader is: CJ tuinman ] dokter. 8 Joe is een: [ Kleine hond J grote hond.
Linda is: OJ 10 jaar (] 4 jaar.
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