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1 Introductie en probleemstelling

1.1 Inleiding

Voor veel leerlingen vormt taal een struikelblok voor het behalen van succes
in de schoolvakken (Elbers, 2012). De oorzaken hiervan kunnen zijn gelegen
in een beperkte algemene taalvaardigheid van leerlingen en in problemen
met het hanteren van vaktaal (Elbers, 2012; Wellington & Osborne, 2001). In
het algemeen geldt dat het leren van leerlingen sterk wordt beinvloed door
de manier waarop docenten lesgeven (Timperley, 2008). Dit gaat zeker op
voor het leren hanteren van vaktaal, waarbij de didactische aanpak van
vakdocenten een cruciale rol speelt (Vollmer, 2006). In de beta-technische
vakken is talige heterogeniteit in schoolklassen een gegeven dat
vakdocenten voor een belangrijke uitdaging stelt (Lee & Buxton, 2010). Er
zijn wel didactische benaderingen ontwikkeld om dit probleem op te lossen,
maar die benaderingen zijn meestal generiek van aard, terwijl leerlingen
problemen hebben met de manier waarop specifieke inhouden in taal vorm
krijgen. Voor het ‘praten over grafieken’ is dit bijvoorbeeld gedemonstreerd
door Smit (2011) en voor het onderwerp ‘uitzetting van vaste stoffen’ door
Seah, Clarke & Hart (2011). In dit proefschrift staat de vraag centraal hoe
studenten in beta-technische lerarenopleidingen kunnen leren om de
aandacht voor taal op een natuurlijke wijze te integreren in het vakonderwijs.
Een dag uit het leven van fictieve student Simone is hiervoor illustratief (zie
box 1.1).

1.1.1 Een fictieve student

Simone, een fictieve student aan de tweedegraads lerarenopleiding
natuurkunde spreekt aan het einde van de les enkele leerlingen aan over
hun tegenvallende cijfers voor de toets. Samira vertelt daarop dat ze erg
haar best had gedaan en dat ze dacht dat ze het wel begreep, maar dat
ze het niet zo goed kon opschrijven. Ze had niet gedacht dat het verschil
tussen ‘er staat stroom op’ en ‘er staat spanning over’ zo belangrijk zou
zijn. Simone moet haar reactie kort houden, want ze moet straks colleges
volgen op de opleiding. Nog twee jaar studeren en dan hoopt ze haar
bevoegdheid te hebben. Ze zegt daarom tegen de leerlingen dat ze over
dat probleem nog wel zal nadenken en dat ze er tijdens de volgende les
op terug zal komen.
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Het opleiden van taalbewuste docenten

Simone heeft een drukke dag op de opleiding. Allereerst is er een les
‘Kracht en Rotatie’. Met twee studiegenoten zal ze dan verder werken
aan een practicum over impulsmoment en aan het verslag dat ze
daarover moet schrijven. Ze hoopt dat lerarenopleider Ron hen daarbij
gaat helpen, want ze weet nog niet zo goed wat de inhoud van dat
verslag moet zijn. De volgende bijeenkomst gaat over de ervaringen die
de studenten hebben opgedaan tijdens hun stage. En tenslotte is er een
bijeenkomst binnen de cursus vakdidactiek, waar Siebren de opleider is.
Tijdens die cursus staan vijf vakdidactische thema’s centraal. Vandaag is
het thema ‘taalgericht vakonderwijs’. Ter voorbereiding heeft Simone
alvast een studietekst over dit onderwerp doorgenomen. Ze hoopt dat ze
vandaag een paar ideeén krijgt aangereikt over de steun die leerlingen
zoals Samira nodig hebben, zodat ze leren formuleren zoals dat in de
natuurkunde gebruikelijk is.

Box 1.1: Simone, een fictieve student

Vakdocenten! worden dagelijks geconfronteerd met de problemen die
leerlingen zoals Samira hebben met het hanteren van formuleringen die
gebruikelijk zijn binnen het vakgebied, of meer in het algemeen, met het
leren hanteren van vaktaal. De kwaliteit van de opleiding die docenten
hebben gevolgd, bepaalt voor een aanzienlijk deel de leeropbrengsten van
het onderwijs dat zij verzorgen (Darling-Hammond, 2006). Simone mag van
de lerarenopleiding verwachten dat zij daar leert om leerlingen ook met het
bovenstaande type problemen te helpen. Dat betekent dat een opleider in
een cursus vakdidactiek (zoals Siebren) haar moet kunnen helpen om
taalgerichte lessen te plannen en uit te voeren. Simone leert in vakcursussen
zoals ‘Kracht en Rotatie’ echter zelf ook de vaktaal op een steeds hoger
niveau te beheersen en dit zal in haar verslag tot uitdrukking moeten komen.
Van Ron, de opleider voor dat vak, mag worden verwacht dat hij Simone
daarbij helpt en dat hij dat doet op een wijze die consistent is met de
taalgerichte aanpak die Siebren bepleit in de cursus vakdidactiek. De rol van

1 Om verwarring te voorkomen, worden in dit onderzoek de termen leerling, docent, student
en opleider gehanteerd. Een leerling is een persoon die leert in het voortgezet onderwijs of
middelbaar beroepsonderwijs. Een docent is een persoon die daar les geeft en die tevens
student kan zijn aan de lerarenopleiding. Een opleider is een persoon die les geeft aan
studenten op de lerarenopleiding.
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deze opleiders is ingebed in een opleidingscurriculum waarbinnen
vakdidactische, vakinhoudelijke onderdelen en de stage dus moeten zijn
uitgelijnd. Het onderzoek waarover in dit proefschrift wordt gerapporteerd
heeft tot doel om inzicht te verkrijgen in de kenmerken van een
opleidingscurriculum dat voorziet in de behoeften van studenten zoals
Simone. Daartoe is gedurende drie studiejaren een ontwerpgericht
onderzoek uitgevoerd in drie beta-technische lerarenopleidingen.

1.2 Een lacune in onderzoek

Dit onderzoek beoogt bij te dragen aan de oplossing van een probleem in het
voortgezet onderwijs (VO). Deze bijdrage wordt geleverd via onderzoek in de
lerarenopleiding. In deze paragraaf wordt allereerst het probleem in het VO
op hoofdlijnen beschreven, om daarna de relevantie van het onderzoek op
de opleiding te onderbouwen.

De ontwikkeling van taalvaardigheid van leerlingen is een belangrijke
verantwoordelijkheid van scholen die niet alleen rust op de schouders van
taaldocenten, maar waar ook vakdocenten bij zijn betrokken (Vollmer, 2006).
In beleidsplannen en onderzoek wordt hun rol vaak beschreven als
onderdeel van taalbeleid, waarbij de aanpak ‘taalgericht vakonderwijs’ (TVO)
wordt genoemd.

Taalgericht vakonderwijs is onderwijs waarin naast vakdoelen de
benodigde taalvaardigheid expliciet als doel is benoemd. Die vak- en
taaldoelen worden gelijktijdig ontwikkeld, via onderwijs dat contextrijk
is, vol interactiemogelijkheden zit en waarbinnen de benodigde
taalsteun geboden wordt (Hajer & Meestringa, 2015, p. 14).

Het blijkt voor vakdocenten echter vaak lastig te zijn om hun rol als
taalontwikkelende vakdocent in te vullen (Beek, Van Loon, & Punt, 2009;
Bunch, 2013; Lee, Quinn, & Valdés, 2013). De betrokkenheid van
vakdocenten is met name gericht op de vaardigheid van de leerlingen om de
vaktaal van hun schoolvak te hanteren. Daarmee wordt bedoeld dat
leerlingen de vaktaal begrijpen en kunnen produceren, zowel mondeling als
schriftelijk. Dit betreft niet alleen het juiste gebruik van vakbegrippen, maar
bijvoorbeeld ook het vakmatig redeneren zoals dat wereldwijd en ook in
Nederland in béeta-technische curricula voor het onderwijs is opgenomen.
Hieronder wordt vanuit curriculumdocumenten geillustreerd hoe vakmatig
redeneren onderdeel vormt van voorstellen voor beta-technische curricula
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in Nederland en van curriculumraamwerken zoals gehanteerd in
internationaal vergelijkend onderzoek.

Uit het PISA 2015 raamwerk:

A scientifically literate person is willing to engage in reasoned discourse
about science and technology, which requires the competencies to
explain phenomena scientifically, evaluate and design scientific enquiry
and interpret data and evidence scientifically (OECD, 2016, p. 20).

Uit de Amerikaanse ‘standards for technological literacy’:

A technologically literate person understands [...] what technology is,
how it is created, and how it shapes society, and in turn is shaped by
society. He or she will be able to hear a story about technology on
television or read it in the newspaper and evaluate the information in
the story intelligently, put that information in context, and form an
opinion based on that information (ITEA, 2007, p. 9).

Uit het Nederlandse leerplanvoorstel voor de natuurwetenschappen en
technologie voor de onderbouw:

Tussen niveaus van een technisch systeem (hoofdsysteem-deelsystemen)
heen en weer redeneren ten aanzien van functie en werking (Ottevanger et
al., 2014, p. 164).

Uit het examenprogramma NaSk1 vmbo-K:

De kandidaat kan verschijnselen van traagheid verklaren die zich bij
snelheidsverandering voordoen.

De kandidaat kan de onderdelen van een dynamo benoemen en
beschrijven hoe hiermee elektrische energie kan worden opgewekt.

De kandidaat kan uitleggen waarom een voorwerp zinkt, zweeft of drijft.

De kandidaat kan een ontwerpproces en product evalueren, rekening
houdende met ontwerpeisen en randvoorwaarden (CVE, 2015).
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Termen die in deze citaten voorkomen en die de talige aard van de beta-
technische vakken illustreren, zijn: ‘reasoned discourse’, ‘explain’, ‘read’,
‘redeneren’, ‘communiceren’, ‘evalueren’, ‘verklaren’, en ’‘vaktaal’. In de
vakdidactische literatuur wordt breed erkend dat het leren hanteren van de
vaktaal een belangrijke uitdaging is voor leerlingen (Lee, Quinn, & Valdés,
2013; Wellington & Osborne, 2001; Yore & Treagust, 2006).

We believe that there is a body of disparate research of the past 30 years
that shows that one of the major difficulties in learning science is
learning the language of science. [...] Our view, therefore, is that paying
more attention to language is one of the most important acts that can
be done to improve the quality of science education, [...] (Wellington &
Osborne, 2001, p. 1).

Nederlandse VMBO-leerlingen van vijftien jaar hebben met het hanteren van
meerstapsredeneringen relatief veel moeite (Kordes et al., 2010). Voor
leerlingen met een anderstalige achtergrond zijn de moeilijkheden vaak nog
groter dan voor de andere leerlingen (Brown, 2006; Bunch, 2013; Lee &
Buxton, 2010; Yore & Treagust, 2006). Dit onderzoek richt zich echter niet
uitsluitend op die doelgroep en adopteert een breder perspectief, namelijk
de aandacht voor taal als bestanddeel van béta-technisch onderwijs voor alle
leerlingen. De erkenning dat taal belangrijk is in de natuurwetenschappelijke
vakken impliceert niet dat taal op alle plaatsen in een curriculum aandacht
verdient of dat altijd hoge eisen gesteld mogen worden aan de
taalvaardigheid van de leerlingen binnen vakcontexten. Taal kan ook ballast
vormen in de schoolvakken, bijvoorbeeld als het begrijpen van contexten die
in tekst zijn uitgedrukt dermate veel inspanning kost dat dit ten koste gaat
van de aandacht voor de beta-technische essentie (Eijkelhof, 2013). Het is
dus belangrijk om in dit onderzoek de aandacht voor taal functioneel te
houden in het licht van vakdoelen, zodat wordt aangesloten bij de rol van de
vakdocent. Op de lerarenopleiding rust de verantwoordelijkheid om
studenten voor te bereiden op een onderwijspraktijk waarin de ontwikkeling
van vaktaalvaardigheid van leerlingen een belangrijk vraagstuk vormt, zeker
in een meertalige en globaliserende context. Onduidelijk is echter hoe
studenten kunnen worden voorbereid op het plannen en uitvoeren van
lessen met integratie van taalaspecten (Bunch, 2013). Yore en Treagust
(2006) en Lee en Buxton (2010) stellen op basis van literatuuronderzoek vast
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dat daar in onderzoek naar de opleiding van leraren in béta-technische
vakken en nascholing nog te weinig aandacht voor bestaat.

Future research is needed to address how to design teacher education
programs to better enable pre-service and in-service practicing teachers
to connect science content with students’ linguistic and cultural
practices. More research is also needed to examine how teachers’
knowledge, beliefs, and practices evolve as they work to integrate the
science, cultural and linguistic domains (Lee & Buxton, 2010 p. 179).

Een curriculum van een lerarenopleiding is complex van vorm. De schets van
een opleidingsdag van Simone (zie box 1.1) illustreert dat soms vakinhouden
centraal staan, waarbij taal een rol speelt, terwijl op een ander moment het
lesgeven in het vak wordt geproblematiseerd. Bovendien is de leeromgeving
niet beperkt tot het opleidingsinstituut, maar strekt die zich ook uit tot de
school waar de student les geeft. De vraag is dus hoe de aandacht voor taal
kan worden ingebed op verschillende plaatsen in een opleidingscurriculum,
door het ontwerpen van een samenhangend arrangement van interventies.

Niet alleen vanuit onderzoek is weinig bekend over de wijze waarop
studenten in hun opleiding kunnen leren om TVO toe te passen. Ook landelijk
wordt een probleem ervaren met dit vraagstuk. In Nederland is TVO is
opgenomen in de generieke kennisbasis voor tweedegraads
lerarenopleidingen (Romkes et al., 2011). Het ‘Landelijk Expertisecentrum
Opleidingen Nederlands en Diversiteit’ (LEONED) stelde zich ten doel om een
taalontwikkelende didactiek in alle vakken in te bedden via de
lerarenopleidingen. In de praktijk van de opleidingen is het echter moeilijk
om TVO een plaats te geven, zo blijkt uit vijftien jaar uitwisseling in het
‘platform taalgericht vakonderwijs’ (Hajer, 2017). Een voor de hand liggende
reden is dat het inbedden van TVO in het curriculum een lastige combinatie
vereist van expertise op het gebied van taal, vak, didactiek en het opleiden
van leraren. Met name expertise op het gebied van taal komt weinig voor in
combinatie met de andere drie expertisegebieden. Daarnaast kunnen er
organisatorische belemmeringen zijn, bijvoorbeeld waar TVO in de
onderwijskundelijn wordt gepositioneerd, terwijl de inhoud van TVO voor
een belangrijk deel van vakdidactische aard is. Ten slotte moet TVO
concurreren met vele andere aandachtpunten bij het opleiden van leraren.
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Introductie en probleemstelling

13 Een probleem in een lokale context

Dit onderzoek is uitgevoerd binnen een instituut dat lerarenopleidingen
aanbiedt voor dertien schoolvakken. Anno 2013 werd op dit instituut de
behoefte geuit om TVO op een meer doordachte manier in te bedden in het
curriculum. Het programma is op dit instituut verdeeld over de volgende
leerlijnen:

- Cursussen onderwijskunde en pedagogiek

- Cursussen vakdidactiek

- Cursussen vak, vaak met een beperkte vakdidactische doorwerking bij
het vakinhoudelijke domein dat in de cursus centraal staat

- Stage en studiebegeleiding

Tot circa 2011 maakte TVO binnen de betreffende opleidingen deel uit van
de lijn onderwijskunde en pedagogiek. Daarna werd besloten om TVO op te
nemen in de vakdidactieklijn in het tweede jaar. Het argument daarvoor was
dat op die manier het vakspecifieke karakter van TVO beter tot zijn recht zou
kunnen komen. Een opleider met kennis over het vakonderwijs en met
kennis over de problemen die leerlingen hebben met het hanteren van
vaktaal zou dit moeten uitvoeren. Uit verkennende gesprekken met
managers en opleiders in 2013 werd echter duidelijk dat men onzeker was
over de gewenste inhoud en vorm van dit deel van het curriculum.

Lerarenopleidingen voor de beta-technische vakken zijn in Nederland, net als
elders, meestal klein, met uitzondering van wiskunde en biologie. Dit geldt
ook voor de opleidingen waar dit onderzoek werd uitgevoerd. De opleiding
techniek had bij aanvang van het onderzoek bijvoorbeeld zes opleiders
parttime (3 fte) in dienst en de opleiding scheikunde slechts twee opleiders.
Een dergelijke schaalgrootte brengt het probleem met zich mee dat het niet
mogelijk is om in één team specialisten aan te stellen voor alle relevante
vakinhoudelijke en vakdidactische thema’s. Daarom werken verwante
opleidingen vaak samen rond vakdidactische thema’s die voor ieder van de
opleidingen relevant zijn. Ook voor het inbedden van TVO in de opleiding was
dit het geval in de lokale context, maar men had geen gezamenlijk antwoord
gevonden op het vraagstuk hoe dit het beste plaats zou kunnen vinden.

Studenten aan een tweedegraads lerarenopleiding werken in zeer
uiteenlopende onderwijspraktijken. Een student natuurkunde kan
bijvoorbeeld werken in het praktijkonderwijs waar de leerlingen
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laaggeletterd zijn, terwijl een andere student les geeft aan een derde klas
gymnasium. Bovendien variéren de leerhouden binnen één
onderwijspraktijk aanzienlijk. In een scheikundeles op de havo kan het gaan
over de natuurwetenschappelijke onderzoeksmethoden, maar ook over
zuren en basen of milieuproblemen. Als TVO in de opleiding aan bod komt,
zou dit relevant moeten zijn voor uiteenlopende onderwijspraktijken en
onderwerpen.

Een algemene karakteristiek van onderwijspraktijken is de complexiteit.
Innovaties vinden niet altijd hun weg in deze complexe praktijk zoals ze
aanvankelijk waren beoogd (Van den Akker, 2003). Een karakteristiek van
lerarenopleidingen is bovendien dat ze aan snelle veranderingen onderhevig
zijn.

14 De onderzoeksvraag

De lacune in het onderzoek naar manieren om TVO in te bedden in het
curriculum van lerarenopleidingen voor exacte vakken en het hierboven

beschreven probleem in een lokale context, vormden samen de aanleiding
om een exploratief onderzoek uit te voeren.

Dit onderzoek beoogt de vraag te beantwoorden wat de kenmerken zijn van
een ontwerp voor béta-technische lerarenopleidingen, waardoor studenten
leren om taalgericht les te geven. Een ‘ontwerp’ is daarbij een synoniem voor
een arrangement van interventies in het opleidingscurriculum.

Onderzoeksvraag

Wat zijn kenmerken van een arrangement van curriculuminterventies
binnen initiéle beta-technische lerarenopleidingen, dat bijdraagt aan de
ontwikkeling van competenties van studenten om taalgerichte vaklessen
te kunnen vormgeven en uitvoeren?

De vraag naar de kenmerken van een arrangement van interventies heeft
betrekking op de doelen en inhouden van het leren van studenten (het ‘wat’
van het leren) en op de wijze waarop het onderwijs kan worden
vormgegeven (het ‘hoe’). Hoewel het ‘wat’en het ‘hoe’ lastig zijn te scheiden
in de onderwijspraktijk, zijn ze ten behoeve van het onderzoek wel
onderscheiden.
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De doelen en inhouden binnen het curriculaire ontwerp (het ‘wat’) betreffen:

1. Aspecten van taal waarover een docent kennis nodig heeft omdat deze
aspecten belangrijk zijn als onderdeel van het vak en omdat leerlingen
problemen kunnen hebben met het hanteren ervan.

2. Instructie- en begeleidingsstrategieén die helpen bij het ontwikkelen van
vaktaalvaardigheid van leerlingen. Het gaat hierbij niet alleen om
declaratieve kennis over dergelijke strategieén, maar ook om het kunnen
toepassen van die strategieén bij het plannen en uitvoeren van lessen.

De wijze van leren (het ‘hoe’) van didactische inhouden zoals TVO heeft in
een lerarenopleiding een extra dimensie ten opzichte van andere
beroepsopleidingen. Studenten kunnen in vakcursussen (zoals mechanica of
organische chemie) zelf problemen ondervinden met het hanteren van
vaktaal op bachelorniveau. Zij mogen dan verwachten dat opleiders die TVO
als oplossing voor problemen met vaktaalvaardigheid aanbevelen, TVO zelf
toepassen om hen bij deze problemen te helpen (Korthagen, Loughran, &
Russell, 2006). Dit wordt binnen lerarenopleidingen het ‘dubbele
bodemprincipe’ genoemd. Het impliceert dat TVO wordt gemodelleerd door
opleiders, dat zo mogelijk wordt besproken hoe de studenten dat hebben
ervaren en in hoeverre TVO in die vorm toepasbaar is in hun eigen
onderwijspraktijk. Dit zijn echter niet noodzakelijkerwijs de opleiders die de
cursussen vakdidactiek verzorgen. Er is in de opleiding dus multidisciplinaire
expertise nodig en die expertise dient bij verschillende typen opleiders
aanwezig te zijn. In Figuur 1.1 is ‘het wat’en ‘het hoe’ schematisch
weergegeven.

De horizontale pijl van ‘het wat’ naar ‘het hoe’ weerspiegelt het ‘dubbele
bodemprincipe’, dus de congruentie tussen de variant van TVO die de inhoud
vormt en de opleidingsdidactische aanpak, ook wel ‘teach as you preach’
genoemd. Dit zogenaamde ‘dubbelebodem principe’ is binnen dit onderzoek
met name belangrijk op plaatsen in het opleidingscurriculum waar studenten
béta-technische inhouden op een hoger niveau leren beheersen, want het
gaat in het onderzoek om taalgericht vakonderwijs.
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Figuur 1.1: Relaties tussen het ‘hoe’ en het ‘wat’.

1.5 De onderzoeksmethode

Voor de beantwoording van de onderzoeksvraag is gekozen voor een
ontwerpgerichte onderzoeksbenadering, in het onderwijs ook wel aangeduid
als Educational Design Research (EDR). In deze paragraaf wordt het gebruik
van EDR in dit onderzoek kort toegelicht. Een verdieping volgt in hoofdstuk
3.

1.5.1 Ontwerpgericht onderwijskundig onderzoek

De basiskenmerken van EDR zijn (Barab & Squire, 2004; McKenney & Reeves,
2012):

- Het beoogt bijte dragen aan de oplossing van een probleem in een lokale
onderwijspraktijk.

- Er is sprake van een herhaalde cyclus (iteraties) van analyseren,
construeren, beproeven, evalueren en bijstellen van een ontwerp.

- Het is gebaseerd op en draagt bij aan wetenschappelijke kennis; er is
sprake van een theoretische oriéntatie.

- Er wordt samengewerkt met docenten, opleiders, studenten en
leerlingen.

- Het is een responsief proces. De producten zijn geworteld in expertise
van participanten, in literatuur en in beproeving in de praktijk.
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De evaluatie en reflectie op het doorlopen proces en de uitkomsten daarvan
resulteren in nieuwe theorievorming, dus in antwoorden op
onderzoeksvragen die de lokale praktijk overstijgen (Brown, 1992).
McKenney en Reeves (2012) hebben een model voor EDR opgesteld (Figuur
1.2).

Implementatie & verspreiding
l l ]

Analyse Ontwerp Evaluatie

]

Exploratie Constructie Reflectie

<‘_J\ Verbeterde

—— interventies

N Theoretische
—1 inzichten

Figuur 1.2: Model voor ontwerpgericht onderzoek, McKenney & Reeves (2012, p. 77).

De theoretische oriéntatie van EDR komt onder andere tot uitdrukking in
ontwerpprincipes (Van den Akker, 1999). Deze ontwerpprincipes bevatten
empirisch en theoretisch gefundeerde beschrijvingen van de functies en
kenmerken van interventies. Als uitkomst van een analysefase worden
voorlopige ontwerpprincipes geformuleerd die zijn gebaseerd op de
opbrengst van literatuuronderzoek en analyse van de lokale context. De
voorlopige ontwerpprincipes zijn richtinggevend voor het proces van
ontwikkelen, beproeven en bijstellen van een interventie. Het onderzoek
resulteert in een beproefd ontwerp en theoretische inzichten. Deze inzichten
hebben de vorm van aangescherpte ontwerpprincipes.

1.5.2 Concretisering van het model voor ontwerpgericht
onderzoek

Bij het ontwikkelen van het ontwerp zijn tijdens de analysefase ontwerpeisen

geformuleerd en is de functie van het ontwerp beschreven. De relaties

tussen de onderzoeksvraag, de functie van het ontwerp, de ontwerpeisen,

de fasen in het onderzoeksproces en de ontwerpprincipes, zijn in figuur 1.3

weergegeven, ter aanvulling op het model van McKenney en Reeves (2012).
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Figuur 1.3: Relaties tussen componenten van het onderzoeksproces.

De voorlopige ontwerpprincipes zijn richtinggevend voor het gehele verdere
onderzoeks- en ontwerpproces. Voorlopige ontwerpprincipes zijn in dit
model het resultaat van analyse en exploratie op basis van de functie die het
ontwerp in de onderwijspraktijk moet vervullen, de ontwerpeisen die gelden
in die praktijk en de theoretische inzichten die beschikbaar zijn om het
ontwerpprobleem op te lossen. In H3 wordt beschreven hoe de iteraties in
dit onderzoek vorm hebben gekregen. In deze paragraaf wordt slechts kort
uiteengezet hoe het model is toegepast in dit onderzoek.

1.5.3 Invulling van de fasen van het proces

In deze studie is ervoor gekozen om in één lokale context een arrangement
van curriculuminterventies (een ontwerp) voor beta-technische
lerarenopleidingen te beproeven en te verbeteren. De studie heeft daarmee
een exploratief karakter. Daarmee wordt bedoeld dat wordt geéxploreerd
wat de resultaten zijn als een theoretisch gefundeerd ontwerp in cycli wordt
beproefd en verbeterd. In deze studie zijn daartoe twee prototypen
geconstrueerd en beproefd. In EDR kan zowel van kwantitatieve als
kwalitatieve onderzoeksmethodieken gebruik worden gemaakt. Omdat de
groep respondenten klein is (n=31) en omdat de leeropbrengsten en de
ervaringen van de studenten en de opleiders in deze studie zich moeilijk in
getallen uit laten drukken (Cohen, Manion & Morrison, 2011) is gekozen voor
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kwalitatieve methodieken, waarbij de interpretaties van de participanten, de
ervaringen met het ontwerp en kwalitatieve leeruitkomsten worden
geanalyseerd. De respondenten, hier participanten genoemd omdat zij
meewerken aan het construeren en beproeven van het ontwerp, bestaan uit
lerarenopleiders en studenten aan de lerarenopleiding. De fasering van dit
proces, geinspireerd door het model van McKenney en Reeves (2012), is in
Tabel 1.1 weergegeven.

Tijdens de analysefase is literatuur geanalyseerd en gesynthetiseerd vanuit
vakdidactisch onderzoek, de toegepaste taalwetenschappen en de
onderwijswetenschappen. Hieronder worden de bijdragen uit deze
disciplines kort toegelicht en in hoofdstuk 2 wordt dit verdiept.

Vakdidactisch onderzoek is om twee redenen benut waar het gaat om de
inhoud van het leren van de studenten (het ‘wat’). Ten eerste om vast te
stellen wat de aard en de specificaties zijn van de vaktaal die leerlingen
binnen het schoolvak moeten leren hanteren (Van Dijk & Hajer, 2017; Lemke,
1990; Mortimer & Scott, 2003;). Ten tweede om taalgerichte instructie en
begeleiding van leerlingen zodanig vorm te geven dat deze passen bij de
wijze van lesgeven in het schoolvak (Cervetti, Barber, Dorph, Pearson, &
Goldschmidt, 2012; Park & Oliver, 2008). In paragraaf 1.5.5 wordt
beargumenteerd waarom is gekozen voor een inperking tot de opleidingen
natuurkunde, scheikunde en techniek.

Vanuit de toegepaste taalwetenschappen is veel bijgedragen aan inzichten
in de wijze waarop onderwijs kan worden vormgegeven zodat leerlingen
schooltaal en vaktaal leren hanteren. In dit onderzoek is onder andere
gebruik gemaakt van de in Australié ontwikkelde genredidactiek (Christie &
Derewianka, 2008; Rose & Martin, 2012). Deze keuze is gemaakt omdat
genredidactiek een instrumentarium aanlevert voor de analyse van de taal
die binnen het schoolvak functioneel is. Dit instrumentarium is gefundeerd
in ‘systemic functional linguistics’ (Halliday, 2004). Bovendien zijn vanuit de
genredidactiek heuristieken ontwikkeld om taalgericht onderwijs te
ontwerpen en uit te voeren (Rose & Martin, 2012).
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Tabel 1.1 : Onderzoeksfasering

Fasen | Categorie Invulling in dit onderzoek | Opbrengst uit fase
activiteiten
Fase Analyseren Literatuurstudie Onderzoeksvragen.
1 Functie van het ontwerp
Exploreren Inventariseren van en ontwerpeisen.
behoeften van opleiders Voorlopige
en mogelijkheden ontwerpprincipes en
Contextanalyse onderbouwing daarvan uit
literatuur
Verkenning van
oplossingen op
vergelijkbare instituten
Fase Ontwerpen Cycli van beschrijven van | Opdrachten voor
2 de inhoud (het wat), studenten, materialen,
concrete kenmerken van toetsen, werkvormen en
de opleidingsvormen (het | verheldering van de rol
hoe) en een rationale van de opleiders in
voor beide (het waarom) | prototypen 1, 2, en 2*?
Construeren Construeren van
interventies voor delen
van het curriculum
waarin TVO kan worden
ingebed
Fase Evalueren Uitvoeren van het Antwoorden op
3 ontwerp en identificeren | onderzoeksvragen in de
van mogelijke verbetering | vorm van aangescherpte
van het ontwerp ontwerpprincipes en een
concreet ontwerp
Reflecteren Analyseren van de data,
op proces en vergelijken met inzichten
(tussen)- uit de theorie teneinde
product tot nieuwe theoretische
inzichten te komen

2 Prototype 2* is een beperkte wijziging t.o.v. prototype 2, namelijk alleen voor de vakcursus

techniek.
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Om de wijze waarop de studenten TVO kunnen leren op een theoretisch
gefundeerde manier te ontwerpen (het ‘hoe’), is gebruik gemaakt van
theoretische inzichten omtrent beroepsonderwijs in het algemeen (Eraut,
2004) en over het leren van docenten in het bijzonder (Bakkenes, Vermunt,
& Wubbels, 2010; Timperley, 2008).

Ten slotte is theorie over curriculumontwikkeling gebruikt om het proces van
ontwerpen te monitoren en te analyseren teneinde conclusies te kunnen
trekken over de procesfactoren die een rol spelen bij het implementeren van
het curriculair ontwerp. Onder een curriculum wordt in deze studie verstaan
het geheel van de samenhangende componenten ‘visie, leerdoelen,
leerinhouden, leeractiviteiten, docentrollen, bronnen en materialen,
groeperingsvormen, leeromgeving, tijd en toetsing, en onderliggende visie’.
Dit wordt ook wel het curriculaire spinnenweb genoemd (Van den Akker,
1999). Met curriculaire interventies wordt echter niet altijd bereikt wat
wordt beoogd. Van den Akker (2003) onderscheidt in navolging van Goodlad
(1979) zes verschijningsvormen van een curriculum die aandacht verdienen
in de vraagstelling, de dataverzameling en data-analyse (zie Tabel 1.2).

Tabel 1.2: Verschijningsvormen van het curriculum

Beoogd 1 Denkbeeldig: visie en rationale achter een curriculum (alle
hoofdstukken).

2 Geschreven: intenties zoals gespecificeerd in
curriculumdocumenten en/of materialen.

Uitgevoerd 3 Geinterpreteerd: zoals geinterpreteerd door gebruikers
(opleiders).

4 In actie: proces van lesgeven en leren in de opleiding.

Bereikt 5 Ervaren: leerervaringen zoals gepercipieerd door studenten.

6 Geleerd: leeruitkomsten bij studenten.

Het ‘denkbeeldig’ curriculum, in de vorm van achterliggende theoretische
noties, is beschreven in hoofdstuk 2. Het ‘geschreven’ curriculum komt in de
hoofdstukken 4 en 5 aan de orde. De verschijningsvormen ‘geinterpreteerd,
‘in actie’, ‘ervaren’ en ‘geleerd’ komen vanaf hoofdstuk 4 aan de orde.
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De fasen van het onderzoek zijn doorlopen in macro- en microcycli
(McKenney & Reeves, 2012). Deze zijn vormgegeven in case studies (zie par.
3.4). Een macrocyclus is het construeren van een prototype van het ontwerp
op basis van de literatuur en contextanalyse, het beproeven daarvan
gedurende een heel studiejaar en het opstellen van aanbevelingen voor
bijstelling van het prototype. Een voorbeeld van een microcyclus is het
tussentijds bijstellen van opleidingsmaterialen naar aanleiding van feedback
van studenten. Dit werd gedaan als duidelijk was dat studenten de tekst
anders begrepen dan was bedoeld, of als er sprake was van storende fouten
in het materiaal. In hoofdstuk 3 wordt dit proces in detail beschreven.

Tevens is verkend of de variant van TVO die is ontwikkeld in het onderzoek,
toepasbaarisin het VO. Ditis in dit onderzoek beproefd door samen met een
ervaren VO docent, die geen student is aan de opleiding, deze variant van
TVO toe te passen in haar onderwijspraktijk en dit te evalueren. Deze
exploratie wordt in hoofdstuk 6 beschreven.

1.5.4 Functie van het ontwerp en ontwerpeisen

In de analysefase is de hoofdfunctie van het ontwerp vastgesteld, is een
aantal ontwerpeisen geformuleerd die zijn afgeleid uit de contextanalyse, en
zijn de voorlopige ontwerpprincipes vastgesteld. De functie en ontwerpeisen
worden in deze paragraaf besproken. De voorlopige ontwerpprincipes
volgen in paragraaf 4.1, nadat het theoretisch kader en de aard van
ontwerpprincipes zijn besproken.

Functie van het ontwerp

Het ontwerp dat in dit onderzoek wordt beproefd, is een arrangement van
interventies in de lerarenopleiding. Dit ontwerp heeft uiteindelijk tot doel
een bijdrage te leveren aan het oplossen van de problemen die VO-leerlingen
kunnen ondervinden met het hanteren van vaktaal. In hoeverre dit wordt
gerealiseerd, dus of er via de lerarenopleiding een effect wordt bereikt op
het leren van leerlingen, is hier geen object van onderzoek. Het onderzoek
richt zich op de lerarenopleiding en de functie van het ontwerp wordt dus
ook in termen van het opleiden van docenten geformuleerd. Dat wil zeggen
dat de beoogde interventies zijn gericht op studenten en niet op leerlingen
in het VO. In de functie van het ontwerp komt tot uitdrukking dat studenten
aan béta-technische lerarenopleidingen geen docenten Nederlands worden
en dat aandacht voor taal voor deze doelgroep ten dienste moet staan van
aandacht voor het vak. De functie van het ontwerp luidt:
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Studenten in de béta-technische lerarenopleidingen leren aandacht voor taal
bij een concrete taak als een natuurlijk onderdeel van instructie en
begeleiding in het vak te integreren.

Ontwerpeisen

De analyse van de context leidt tot twee ontwerpeisen die betrekking
hebben op respectievelijk de diversiteit in de studentenpopulatie waarvoor
het ontwerp is bedoeld en de breedte van doelen binnen de béta-technische
vakken. Die doelen kunnen conceptueel en epistemisch van aard zijn en
betrekking hebben op verschillende domeinen binnen de beta-technische
vakken (bijvoorbeeld, mechanica, elektronica, materiaaleigenschappen,
zuren en basen). Het praten over vaktaal dient door de studenten en door
hun leerlingen als functioneel te worden ervaren vanuit het perspectief van
vakdoelen.

Ontwerpeis 1: Het ontwerp en de uitvoering daarvan door lerarenopleiders
maken het mogelijk dat in de behoeften van een gevarieerde
studentenpopulatie wordt voorzien. Deze bestaat uit studenten die in
uiteenlopende onderwijscontexten lesgeven, zoals technisch
beroepsonderwijs of algemeen vormend onderwijs (AVO) .

Ontwerpeis 2: Het ontwerp maakt het mogelijk dat studenten TVO kunnen
gebruiken voor het behalen van uiteenlopende doelen in de béta-technische
vakken.

In de complexe praktijk van het onderwijs treden onvermijdelijk problemen
op met de uitvoering van een ontwerp dat ingrijpt in het curriculum. De
bandbreedte voor de kwaliteit van uitvoering mag dus niet te nauw zijn,
omdat het ontwerp anders snel zal degraderen in de context van
opleidingspraktijken die niet ideaal zijn (Walker, 2006). De bijbehorende
ontwerpeis luidt:

Ontwerpeis 3: Het ontwerp is robuust en maakt het mogelijk dat problemen
met de uitvoering, zoals absentie van een student tijdens een deel van de
interventies, tot op zekere hoogte kunnen worden gecompenseerd.

De beperkte schaalgrootte van lerarenopleidingen voor beta-technische
vakken maakt dat een ontwerp dat voor meerdere opleidingen bruikbaar is,
een hogere ecologische validiteit (Barab & Squire, 2004) heeft. Een ander
belang van samenwerking tussen opleidingen is van
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onderzoekmethodologische aard. Als meerdere opleidingen participeren,
kan een groter databestand worden opgebouwd. Daarmee kan worden
geanalyseerd of er belangrijke verschillen optreden voor bijvoorbeeld
techniek aan de ene kant en natuurwetenschappelijke vakken aan de andere
kant. De bijbehorende ontwerpeis luidt:

Ontwerpeis 4: Een vrijwel identiek ontwerp dient bruikbaar te zijn voor
meerdere béta-technische lerarenopleidingen. Dat wil zeggen dat de inhoud
(een vorm van TVO) en de manier van aanbieden van deze inhoud
overeenkomstig zijn.

Een uitgangspunt van EDR zoals in deze studie is toegepast is dat het
onderzoek impact kan hebben op andere lerarenopleidingen voor de beta-
technische vakken. Het is daarom wenselijk om een flexibel ontwerp te
maken dat kan worden ingebed in bestaande onderdelen van het curriculum.
Ook deze ontwerpeis hangt samen met het uitgangspunt dat alleen een
ontwerp dat een hoge ecologische validiteit heeft, kans van slagen heeft om
elders te worden gebruikt.

Ontwerpeis 5: Het ontwerp kan op een natuurlike manier in de
opleidingscurricula worden ingebed.

1.5.5 Keuzes bij aanvang van het ontwerpproces

De contextanalyse, praktische mogelijkheden en de ontwerpeisen die
hierboven zijn geformuleerd, leidden tot drie keuzes die al bij aanvang van
het ontwerpproces werden gemaakt, en die ook te maken hadden met de
‘onderzoekbaarheid’ in de gegeven context van de opleidingen:

1. Eenkeuze voor lerarenopleidingen natuurkunde, scheikunde en techniek
die met één ontwerp worden bediend.

2. Een keuze voor één te didactiseren teksttype dat studenten de vrijheid
geeft om TVO in verschillende onderwijspraktijken en voor verschillende
onderwerpen toe te passen.

3. Een programmering van interventies in verschillende organisatorische
eenheden in het opleidingscurriculum.

De keuze voor scheikunde, natuurkunde en techniek

Bij aanvang van het onderzoek werd ervoor gekozen om een ontwerpgericht
onderzoek uit te voeren in drie opleidingen aan een hogeschool waar de
onderzoeker gemakkelijk toegang toe had en die op het gebied van TVO een
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gelijksoortig probleem hadden geidentificeerd: scheikunde, natuurkunde en
techniek.

Didactiseren van één teksttype

De uiteenlopende onderwerpen waarvoor studenten TVO moeten kunnen
gebruiken binnen hun onderwijspraktijk en de verschillende plaatsen in het
opleidingscurriculum waar TVO aan bod komt, leiden tot het risico dat het
ontwerp een gebrek aan samenhang krijgt. Bij aanvang van het onderzoek is
daarom gezocht naar één leerobject, een teksttype dat potentieel rijk is aan
vaktaal, dat veel voorkomt in verschillende beta-technische vakken en dat
zou kunnen worden gebruikt om TVO op verschillende plaatsen in de
opleiding te integreren. Het teksttype dat werd gekozen is het
‘practicumverslag®. In hoofdstuk 2 wordt deze keuze verantwoord vanuit de
literatuur. TVO richt zich in dit onderzoek dus op het behalen van een breed
scala aan vak-taaldoelen, maar als voertuig om TVO te leren in de opleiding
wordt een didactiek rond het practicumverslag met de studenten
geproblematiseerd. De aanname is, dat als studenten hun leerlingen kunnen
ondersteunen bij het hanteren van vaktaal in een practicumverslag, zij de
principes ook kunnen toepassen bij andere teksttypen. Een tweede reden om
te kiezen voor het leerobject practicumverslag is dat de uitvoerbaarheid van
het onderzoek een inperking vereist.

Keuze voor een ontwerp in drie programma-eenheden

Hierboven is al opgemerkt dat TVO in het verleden in de cursussen
onderwijskunde werd geprogrammeerd en dat de koppeling met het vak
daarbij onvoldoende tot stand kwam. Het aandeel van TVO in de cursussen
onderwijskunde was bovendien marginaal, namelijk een zeer klein onderdeel
TVO in één cursus over ‘leren’. Tijdens het onderzoek werd de
programmering van TVO in de onderwijskundelijn gehandhaafd en werd
deze aangevuld met een herontwerp voor TVO in de andere organisatorische
eenheden. TVO in de onderwijskundelijn werd daarbij beschouwd als deel
van de context waarbinnen het ontwerp zou functioneren. Studenten die in
het onderzoek participeerden en bovendien de betreffende cursus
onderwijskunde volgden, werden bevraagd op de bijdrage van die cursus aan

3 In dit hoofdstuk worden de termen practicumverslag en practicumtekst inwisselbaar
gebruikt. In hoofdstuk 4 wordt tussen die termen een verschil aangebracht.
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hetgeen ze over TVO hadden geleerd. Het onderzoek richtte zich vervolgens
op interventies in cursussen vakdidactiek, vak en de stage. De volgorde van
vakdidactiek en vak is daarbij niet altijd hetzelfde geweest, maar de stage-
opdracht was wel altijd als laatste geprogrammeerd in dit onderzoek.

Cursussen vakdidactiek

Uit de analyse van de context bleek dat een cursus vakdidactiek de meest
voor de hand liggende organisatorische eenheid was om TVO in onder te
brengen. In die cursus oefenen studenten met het plannen van taalgerichte
lessen, zonder dat zij de verplichting hebben om deze lessen daadwerkelijk
uit te voeren. De cursussen vakdidactiek in de opleidingen natuurkunde,
scheikunde en techniek worden gegeven door vakdidactici uit de drie vakken,
maar het ontwerp voor deze cursussen was op gelijke wijze vormgegeven.
Voor de cursussen natuurkunde-, scheikunde- en techniekdidactiek konden
interventies daarom worden ontworpen met een grote mate van
gelijkvormigheid. Dit maakte het haalbaar om binnen de beperkte capaciteit
van dit onderzoek in drie beta-technische opleidingen te interveniéren,
inclusief een aantal iteraties.

Cursussen vak

In paragraaf 1.4 is gesteld dat het in lerarenopleidingen gebruikelijk is dat de
didactische aanpak die wordt gepropageerd ook door een opleider wordt
gemodelleerd (Korthagen et al., 2006). In een cursus vakdidactiek zijn de
belangrijkste doelen echter niet van vakinhoudelijke, maar van
vakdidactische aard. Studenten ontwikkelen in de cursus vakdidactiek dus
niet zozeer béta-technische vaktaal op een hoger niveau en het modelleren
zal dus ook geen betrekking hebben op béta-technische vaktaal. Het is voor
de studenten daarom overtuigender als het zogenaamde dubbele bodem
principe wordt toegepast in een vakcursus. In het ideale geval leidt dit ertoe
dat de studenten positieve ervaringen opdoen met de bewuste aanpak in de
vakcursus en daardoor intenties ontwikkelen om elementen uit die aanpak
te benutten in hun eigen onderwijspraktijk. Het was daartoe essentieel dat
studenten die deelnemen aan de cursus vakdidactiek waarin TVO wordt
behandeld ook deelnemen aan de betreffende vakcursus. De titels van de
vakcursussen die in dit onderzoek voor dit doel werden benut, zijn:
Analytische Chemie (scheikunde), Kracht en Rotatie (natuurkunde),
Elektronica en Domotica (techniek).
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Stage

Het geheel van een vakcursus en een cursus vakdidactiek speelt zich af in de
leeromgeving van het instituut. Het oefenen met een bepaalde aanpak in een
realistische leeromgeving maakt ook een fundamenteel onderdeel uit van
een ontwerp voor beroepsonderwijs (Eraut, 2004; Korthagen et al., 2006;
Zitter, 2010). De studenten die participeerden in het onderzoek voerden
daarom ook een stageopdracht uit. Zij kregen binnen de gebruikelijke opzet
van de tweedejaars stage een opdracht om TVO toe te passen en daarop te
reflecteren.

1.6 Validering van leerinhoud in het voortgezet onderwijs

In paragraaf 2.2.6 wordt een synthese beschreven van inzichten uit de
literatuur over TVO en vakdidactiek. Deze synthese vormt de basis van de
leerinhoud voor studenten (het ‘wat’). Dit betreft een specifieke vorm van
TVO. In het onderzoek wordt op drie plaatsen beproefd hoe deze vorm van
TVO daadwerkelijk benut kan worden door vakdocenten. Ten eerste door
lerarenopleiders die deze vorm van TVO toepassen in een vakcursus op de
opleiding en ten tweede door de studenten in hun stage. Deze twee vormen
van validering worden gezamenlijk echter niet voldoende overtuigend
geacht. De lerarenopleiders werken in het hoger onderwijs en het is de vraag
in hoeverre een vorm van TVO die daar voldoet in het VO toepasbaar is. De
studenten zelf werken (en/of lopen stage) in het voortgezet onderwijs (VO)
en als onderdeel van het opleidingsontwerp oefenen zij daar met deze
variant van TVO. Zij zijn echter onervaren, op sommige deeltijdstudenten na,
of in ieder geval niet gediplomeerd. Het is daarom onwaarschijnlijk dat zij de
potentie van deze vorm van TVO al binnen de termijn van het onderzoek
volledig kunnen benutten. Binnen de opleidingscontext is deze variant van
TVO (de leerinhoud van het ontwerp) dus niet goed te valideren. Daarom is
een separate en verkennende case study uitgevoerd bij een ervaren en
gediplomeerde docent in het VO. Met deze docent werden twee
ontwerpsessies gehouden, waarna zij deze variant van TVO toepaste tijdens
een projectweek in de bovenbouw van het havo/vwo. Dit leverde een
verschijningsvorm op van deze variant van TVO, zoals uitgevoerd door een
ervaren docent, ter validering van de inhoud van het opleidingsontwerp.

1.7 Structuur van het proefschrift

Nu de aanleiding, de context waarbinnen het ontwerp moet functioneren,
de onderzoeksvragen en de belangrijkste keuzes vooraf zijn beschreven,
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wordt in hoofdstuk 2 geinventariseerd wat er bekend is over de relatie tussen
taal en het leren in de béta-technische vakken en over het leren van leraren.
De verzameling van deze inzichten vormt het theoretisch kader waarin het
ontwerp is verankerd. In termen van het curriculum betreft dit de visie en de
rationale achter het ontwerp. Hoofdstuk 3 gaat dieper in op de methodiek
van ontwerpgericht onderzoek die is gevolgd, de wijze van dataverzameling
en -analyse en de aard van de ontwerpprincipes die de beoogde
wetenschappelijke opbrengst vormen van het onderzoek. In hoofdstuk 4
worden de voorlopige ontwerpprincipes gepresenteerd. Hierin is de
contextanalyse gecombineerd met de opbrengst uit het literatuuronderzoek.
In dit hoofdstuk staat tevens een eerste ronde van case studies centraal
waarin prototype 1 werd beproefd. Analyse van de data uit deze case studies
leidt tot aanbevelingen voor bijstellingen van het prototype. Hoofdstuk 5
beschrijft welke aanpassingen daadwerkelijk zijn doorgevoerd in prototype
2, hoe de uitvoering daarvan verliep en welke overeenkomsten en verschillen
er waren met de uitkomsten van de case studies die in hoofdstuk 4 zijn
beschreven. In hoofdstuk 6 staat de case study in het VO centraal. In
hoofdstuk 7 worden de antwoorden op de onderzoekvragen gegeven, er
wordt vastgesteld hoe zeker we kunnen zijn van die antwoorden en er
worden aanbevelingen gedaan voor implementatie van het ontwerp elders
en voor vervolgonderzoek.
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2.1 Inleiding

Dit onderzoek beoogt een concreet ontwerp en een bijdrage aan
theorievorming te leveren, voor het opleiden van leraren die hun leerlingen
leren de vaktaal te hanteren voor natuurkunde, scheikunde en techniek. Dit
hoofdstuk bevat een analyse en synthese van wetenschappelijke literatuur
die als fundament kan dienen bij de beantwoording van de hoofdvraag van
het onderzoek. Deze theorieén zijn afkomstig uit de toegepaste
taalwetenschappen, de vakdidactiek van natuurwetenschappen, de
vakdidactiek van techniek en het kennisgebied ‘leren van docenten’. In
paragraaf 2.2 wordt beschreven welke vormen van geintegreerd taal- en
vakonderwijs  vanuit de onderwijskunde en de toegepaste
taalwetenschappen zijn ontwikkeld. Daarbij wordt Pedagogical Content
Knowledge (PCK) als ordening gebruikt. In paragraaf 2.3 wordt beschreven
welke taalvaardigheid van belang is binnen beta-technische vakken. In
paragraaf 2.4 wordt een verbijzondering beschreven van de inzichten uit
paragraaf 2.2 voor de beta-technische vakken. Om tot een curriculair
ontwerp te komen, wordt in 2.5 de keuze voor één in de opleiding te
problematiseren teksttype onderbouwd. Vervolgens wordt beschreven wat
er bekend is over PCK rond dat teksttype. Omdat het ontwerp moet
functioneren binnen een lerarenopleiding, wordt in 2.6 geinventariseerd
welke kennis over het leren en opleiden van docenten bruikbaar is voor het
ontwerp. Het geheel van deze theorieén wordt in 2.7 gebruikt om tot globale
kenmerken van een theoretisch ontwerp te komen.

2.2 Kennis over taalgericht vakonderwijs als ‘Pedagogical
Content Knowledge’

In deze paragraaf wordt uiteengezet wat we in dit onderzoek verstaan onder
taalgericht vakonderwijs en welke kennis docenten daarover nodig hebben
om dit te kunnen uitvoeren.

2.2.1 Pedagogical Content Knowledge

Het ontwerp beoogt een bijdrage te leveren aan de ontwikkeling van kennis
van leraren in opleiding. Deze kennis is in dit onderzoek vakspecifiek, want
het gaat om het onderwijzen van de vaktaalvaardigheid. Shulman (1986)
introduceerde het concept ‘pedagogical content knowledge’ (PCK) , dat hij
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omschreef als ‘that special amalgam of content and pedagogy that is
uniquely the province of teachers, their own special form of professional
understanding’ (Shulman, 1987, p.8). PCK vatten we daarbij op als het geheel
van vijf dimensies die elkaar wederzijds beinvloeden en die zijn bedoeld om
duidelijkheid te verkrijgen over de benodigde kennis van vakdocenten
(Friedrichsen, Van Driel, & Abell, 2011; Magnusson, Krajcik, & Borko, 1999;
Park & Chen, 2012). Binnen dit onderzoek worden deze dimensies als volgt
verbijzonderd:

A. Kennis over de vaktaal die onderdeel uitmaakt van beéta-technische
inhouden van het curriculum. Bovengenoemde auteurs spreken
overigens alleen over ‘science’.

B. Kennis over de problemen die leerlingen kunnen hebben met het
hanteren van die vaktaal.

C. Kennisoverinstructie- en begeleidingsstrategieén die kunnen helpen om
de vaktaalvaardigheid in béta-technische vakken te ontwikkelen.

Kennis over toetsing van beta-technische vaktaal.

E. Oriéntaties op het lesgeven in béta-technische vakken en bijbehorende

aandacht voor vaktaal.

Omdat vaktaal centraal staat in dit onderzoek, dient allereerst te worden
verhelderd wat we daarmee bedoelen (PCK dimensie 1). Daarna komen de
overige dimensies van PCK aan bod.

2.2.2 De verwevenheid van taal, denken en leren en potentiéle
problemen

Leren kan worden opgevat als ontwikkeling van het denken. Volgens Searle

is denken maar zeer beperkt mogelijk zonder taal.

We should not assume that speakers simply have thoughts and then
proceed to put them in words. That is a gross oversimplification. For all
but the simplest thoughts, one has to have a language to think the
thought (Searle, 1998, p. 152).

Searle belicht hier het psychologische, intramentale en individuele
perspectief op de rol van taal bij het denken. Het intramentale perspectief
op taal kan volgens Vygotsky (1986) echter niet los worden gezien van het
culturele, intermentale en sociale perspectief. Het denken en de taal worden
vanaf de geboorte fundamenteel gevormd door de interactie met anderen
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en dus door de cultuur waarin die anderen participeren. Taal is volgens
Carlson (2007) tegelijkertijd:

1. Psychologisch gereedschap bij cognitieve ontwikkeling. Taal verschaft
onder andere de mogelijkheid om complexe informatie te ordenen in
concepten, hetgeen een fundamenteel kenmerk is van leren (Bransford,
Brown & Cocking, 2003).

2. Gereedschap voor het delen van kennis tussen leden van een
gemeenschap.

3. Een middel bij het vormgeven van die gemeenschap.

In onderwijskundig en vakdidactisch onderzoek wordt de functie van taal
erkend door onderzoekers die werken vanuit verschillende perspectieven.
Met name in onderzoek dat een sociocultureel perspectief op leren hanteert,
worden de drie genoemde functies van taal als uitgangspunt gebruikt
(Littleton & Mercer, 2013). Leren wordt dan gezien als een vorm van
inwijding in socioculturele praktijken en er wordt benadrukt dat leerlingen
met taal en symbolen oefenen als ze interacteren met klasgenoten en met
de docent, waarbij er sprake is van internalisatie in de vorm van innerlijke
spraak (Lockhorst, Wubbels, & Van Oers 2010; Vygotsky, 1986). In onderzoek
waarin begripsontwikkeling centraal staat, wordt ook aandacht geschonken
aan taal, maar de socioculturele contexten waarin de vaktaal kan worden
gebruikt, komen dan minder sterk aan de orde (Chi, 2008). Het ontwerp en
de ontwerpprincipes die in dit proefschrift centraal staan zouden ten goede
moeten komen aan leerlingen die de beta-technische vaktaal binnen
uiteenlopende contexten moeten leren gebruiken, zoals voor technische
beroepen en voor het lezen en interpreteren van een nieuwsbericht in de
krant. Om deze reden wordt in dit ontwerpgerichte onderzoek gekozen voor
een sociocultureel perspectief op het leren van vaktaal, waarbij
taalvaardigheid, vakinhouden en leerprocessen in samenhang worden
benaderd. Daarbij dient de vraag te worden beantwoord welke theorieén
bruikbaar zijn om de kenmerken van vaktaal bloot te leggen, zowel in
onderwijscontexten als daarbuiten.

In de taalwetenschappen wordt vanaf de jaren zeventig van de vorige eeuw
aandacht geschonken aan manieren waarop taal in sociale contexten, zoals
vakcontexten, wordt gebruikt en niet langer aan alleen grammatica,
fonologie, morfologie, syntaxis en tekst (De Oliveira & Schleppegrell, 2015;
Leung, 2005). Door de aanwezigheid van leerlingen die de onderwijstaal niet
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als moedertaal hebben meegekregen en die daardoor problemen
ondervinden (PCK dimensie 2), is het onderzoek naar integratie van
taalontwikkeling in de schoolvakken urgent geworden. Cummins (1979)
relateerde het schoolsucces van deze leerlingen aan hun beheersing van
‘Cognitive Academic Language Proficiency’ (CALP) dat hij onderscheidde van
‘Basic Interpersonal Communication Skills’(BICS). CALP stelt volgens
Cummins hogere eisen aan de taalvaardigheid op twee dimensies. De steun
die de context geeft bij de interpretatie van taaluitingen is lager en de
cognitieve complexiteit is hoger. Cummins veronderstelde bovendien een
samenhang in de ontwikkeling van denkvaardigheden in de eerste en tweede
taal, waarbij een onderliggende taaloverstijgende dimensie in het geding zou
zijn, het zogenaamde ijsbergmodel. In Tabel 2.1 zijn de kenmerken van BICS
en CALP samengevat en geillustreerd.

Tabel 2.1: het begrippenpaar BICS & CALP gekarakteriseerd

Kenmerken (Cummins, 1979; Leung | Voorbeelden (afkomstig uit

2014) Gibbons 2006 p. 34, 35)

BICS Betekenis is algemeen bekend (uit een les met 10-jarige
binnen de context. leerlingen)
Gebruikelijke en bekende vormen We tried a pin.. a pencil
van taal in het dagelijks leven, sharpener ... some iron filings
overwegend in de vorm van and a piece of plastic ... the
mondelinge taal. magnet didn’t attract the pin

but it did attract the pencil
sharpener and the iron filings ..
it didn’t attract the plastic.

Cognitief lage belasting; veel steun
vanuit context.

Hoogfrequente woorden.

CALP | Niet alledaagse betekenissen, (Uit een encyclopedie voor
uitgedrukt in taal, zonder informatie | kinderen) A magnet is a piece of
die wordt verschaft door de situatie | metal which is surrounded by an
waarin men zich bevindt. invisible field of force which
affects any magnetic material
within it. [...] magnetic
attraction occurs only between
ferrous materials.

Niet alledaagse vormen van taal.
Complexe syntaxis.

Abstracte uitdrukkingen die in het
dagelijks leven weinig voorkomen.
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Gebruik hiervan wordt geassocieerd
met schoolsucces.

Cognitief hoge belasting; weinig
steun vanuit context.

Laagfrequente woorden.

Het onderscheid tussen BICS en CALP heeft veel onderzoek naar de
verbinding tussen taalonderwijs en leren geinspireerd. In Nederland is dit
begrippenpaar door Appel (1984) als ‘Dagelijkse Algemene Taalvaardigheid
(DAT) en Cognitief Academische Taalvaardigheid (CAT)’ geintroduceerd. Er
zijn pogingen ondernomen om te operationaliseren hoe het onderscheid kan
worden vertaald naar didactiek, maar daarbij zijn de kenmerken van de taal
niet op systematische wijze en met aandacht voor de gebruikscontexten van
de taal in schoolvakken blootgelegd. In de genredidactiek, die later in dit
hoofdstuk zal worden besproken, is dit overigens wel gedaan.

Bazerman’s (1988) studie naar rapportages over natuurwetenschappelijk
experimenteel werk sinds Newton, leverde een klassieke publicatie op onder
de titel: ‘Shaping written knowledge: The genre and activity of the
experimental article in science’. Deze titel reflecteert de wijze van
taalanalyse, waarbij er vanuit wordt gegaan dat taal vorm geeft aan kennis
en waarbij dit proces plaatsvindt in (sociale) activiteiten. Een vroege en
invloedrijke studie naar béta-technische vaktaal in de context van onderwijs
is ‘Talking Science’ van Lemke (1990). Lemke voerde empirisch onderzoek uit
in klassen en analyseerde daarbij hoe de interactie zich ontwikkelde en welke
rol taal daarbij speelde. In de Nederlandse context is door Hajer (1996) een
empirische studie uitgevoerd in vmbo-lessen biologie, aardrijkskunde,
natuurkunde, scheikunde en wiskunde. Hajer hanteerde als taalkundig
referentiepunt tweedetaalverwervingstheorie en analyseerde net als Lemke
met name de interactie in relatie tot de vakinhoud. Deze studies hebben
waardevolle inzichten opgeleverd over de taalvaardigheid die leerlingen in
béta-technisch onderwijs dienen te ontwikkelen om te kunnen participeren
in de klasseninteractie en over de rol die de leraar daarbij speelt. Deze
studies hanteerden echter nog geen systematiek waarbij vakinhoud in
combinatie met taal diepgaand werd geanalyseerd, zodanig dat een
completer beeld van de vaktaal kan worden verkregen op het niveau van hele
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teksten, alinea’s en woorden, en met aandacht voor de functies van de
vaktaal in de contexten waarbinnen zij wordt gebruikt. Vanaf de jaren ‘80 van
de vorige eeuw komt er een nieuwe impuls vanuit Australié met een wijze
van taalanalyse onder de noemer ‘Systemic Functional Linguistics’ (SFL). SFL
is gebruikt om de taal van de natuurwetenschappen op systematische wijze
en met aandacht voor de gebruikscontexten bloot te leggen (Halliday, 2004,
Martin & Veel, 1998). Omdat SFL is gedidactiseerd en toegepast in het
vakonderwijs (Rose & Martin, 2012) en kansen biedt om een deel van het
ontwerpprobleem in deze studie op te lossen, wordt deze theorie
uitgebreider besproken.

SFL stelt de relatie tussen taalkundige vorm en betekenis centraal. Die
betekenis is daarbij afhankelijk van de culturele context en van de context
van een specifieke situatie (Christie & Derewianka, 2008). Het woord
‘context’ behoeft hier verheldering omdat het binnen de vakdidactiek in
verschillende betekenissen wordt gebruikt. Context zoals bedoeld in SFL
vertoont gelijkenis met één van de vier manieren waarop Gilbert (2006)
context opvat, namelijk ‘context als sociale omstandigheden’(p. 26). Context
wordt in SFL gezien als een sociale omstandigheid die bepalend is voor de
vorm en functie van tekst en die is gerelateerd aan cultuur of situatie (Rose
& Martin, 2012). Een voorbeeld is dat technici die werken aan het ‘Internet
Of Things’ in de dagelijkse praktijk de uitdrukking gebruiken ‘de
componenten praten met elkaar’, terwijl in een vakblad veeleer een
uitdrukking als ‘low-latency dataverkeer tot 100 kbps’ passend zou zijn.

De twee hoofdniveaus waarop taal in SFL wordt geanalyseerd, zijn genre en
register. Genre wordt door Rose en Martin (2012) gezien als een stapsgewijs
en doelgericht sociaal proces, resulterend in verschillende teksttypen zoals
een vertelling, een beschrijving van een procedure of een betoog, ieder met
een typerende opbouw. Onder register verstaat men de constellatie van
grammaticale en lexicale kenmerken van een tekst (Schleppegrell, 2001).
Hoofddimensies waarop met behulp van SFL het register wordt geanalyseerd
zijn ‘field, tenor en mode’ (Rose & Martin, 2012), door Van der Leeuw en
Meestringa (2014) vertaald als veld, toon en modus. Veld betreft de
ideevormende betekenis, het geven van betekenis aan ervaringen door
(re)constructie in taal. Toon betreft de interpersoonlijke betekenis, het
vormgeven van de relatie spreker/schrijver en ontvanger of de relatie met
de inhoud, in taal. Hieronder vallen onder andere de wijze waarop gevoelens
worden uitgedrukt of juist verborgen en de wijze waarop de stelligheid van
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beweringen wordt versterkt of afgezwakt. Christie en Derewianka (2008) zien
deze aspecten van toon als belangrijk element van de ontwikkeling van
vaktaalvaardigheid en systematiseren het in navolging van Halliday als
subcategorieén van ‘appraisal’ (p. 15). Modus betreft de tekstuele functie,
de organisatie van een mondelinge of schriftelijke uiting in tekst of grafisch.
Op het niveau van het register worden daarnaast bijvoorbeeld typen
werkwoorden onderscheiden en is er aandacht voor de wijze waarop
samenhang in een tekst kan worden gerealiseerd om tot een bepaalde
redenering te komen. Naast analyse van natuurwetenschappelijke taal is SFL
gebruikt om zicht te krijgen op taalontwikkeling bij jonge kinderen en
vaktaalontwikkeling op school (Christie & Derewianka, 2008). Later in deze
paragraaf wordt uiteengezet hoe SFL is geincorporeerd in een didactische
aanpak: de genredidactiek. Vooruitlopend daarop is in Figuur 2.1 een
voorbeeld weergegeven van een stukje SFL analyse van vaktaal, ten behoeve
van het informeren van docenten over de wijze waarop taal kan werken in
het vakgebied biologie.

Literatuur over genredidactiek die is gericht op vakdocenten, laat bij dit type
analyses zien waarom de betreffende taalvorm bij het vakgebied past en
waarom er dus sprake is van vaktaal. Zo is in het bovenstaande voorbeeld
van het genre ‘information report’ kenmerkend dat het gaat om een wijze
waarop men in de biologie soorten classificeert en beschrijft. De manier
waarop vaktaal in dit onderzoek wordt opgevat, is sterk verwant aan SFL
(Halliday, 2004). Vaktaal wordt opgevat als een systeem waarmee
vakspecifieke betekenissen worden gerealiseerd in een sociale context.
Hiervoor is niet alleen gekozen omdat bij het leren van een schoolvak de
nadruk ligt op vakspecifieke betekenissen en op het hanteren van vaktaal
binnen uiteenlopende contexten. Ook is van belang dat het gaat om een
‘systeem’. Dit systeem dient taalanalyse mogelijk te maken op een wijze die
bruikbaar is voor vakdocenten (niet-taalkundigen), terwijl het op een hoger
niveau door taalkundigen kan worden gebruikt om meer diepgaande
inzichten te ontwikkelen in de relatie tussen vak en taal. Een ander argument
voor het gebruik van deze taaltheorie in dit onderzoek is dat er onder de
noemer ‘genredidactiek’ ontwikkelwerk is verricht waarbij de taaltheorie is
gedidactiseerd, dat wil zeggen dat is doordacht hoe vakdocenten en
leerlingen kunnen profiteren van het expliciteren van kenmerken van
vaktaal. In Nederland is pas enkele jaren geleden aandacht ontstaan voor SFL
als functionele taaltheorie.
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WAL WUIRAR — ———— T T e

54 Exploring How Texts Work

SAMPLE TEXT: INFORMATION REPORT

o Text Language
anisation J

e — l"eatures_
nera/ Snakes are reptiles (cold-blooded creatures)—rechca/

crassificalion They belong to the same group as lizarg_s_ggbc-«/fe rms
scaled group, Squamw

of their own (Serpentes).

aoescription  Appearance _— — Ffimeless
Snakes have no legs but a long time ago they present fense
had claws to help them slither along.
Snakes ar¢fiot slimy. They are covered in —=
scales which arffjust bumps on the skin. Thei
skin i¢*hard and glossy to reduce friction as
the snake slithers along the ground.

/}b.(-;hy verbs

Behaviour Wﬂeﬁlﬁsea'
Snakes often sunbake on rocks in the war PRV 1C00IS

weather. This is because snakes are cold-
blooded and they need the sun’s warmth to

heat 1‘2%2:!&._’/—‘ maa@mf/ny
Mos kes live in :ho:élﬂw/wora’s
live in water, but

of snakes live in trees, sol

most live on the ground in deserted rabbit

burrows, in thick, long grass and in old logs.
A snake’s dict usually consists of frogs,

"

df -> My Library

Figuur 2.1: Voorbeeld van genre-analyse (Derewianka, 1990, p.54)

2.2.3 Didactisering van inzichten over de rol van taal in het
vakonderwijs

De aandacht voor specifieke kenmerken van taal zoals die wordt gebruikt in
beroepscontexten is vanaf de jaren zeventig gestimuleerd door de behoefte
aan cursussen voor mensen die de arbeidsmarkt betraden vanuit een
anderstalige achtergrond. ‘English for Specific Purposes’ (ESP). ESP
benadrukt de behoeften van lerenden en analyseert taalvaardigheid in
termen van grammatica, lexis, register, studievaardigheden, discourse en
genre (Dudley-Evans & St-John, 1998). Onder andere vanuit deze analyses
werd vanaf de jaren zeventig van de vorige eeuw ook onderzocht welke
problemen leerlingen hebben met het leren hanteren van de vaktaal (PCK
dimensie 2) en welke instructie en begeleiding (PCK dimensie 3) hen kan
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helpen. In deze paragraaf worden de belangrijkste ontwikkelingen in dat
onderzoek besproken.

Verschillende benaderingen werden ontwikkeld om de vraag te
beantwoorden waar de instructie en begeleiding (PCK dimensie 3) ten
behoeve van de transitie van BICS naar CALP het beste plaats zou kunnen
vinden. 'Content-based second language instruction’ (CBI) (Brinton, Snow, &
Wesche, 1989) is een benadering van de ontwikkeling van schoolse
taalvaardigheid waarbij specifiek de focus wordt gericht op taal in de vakken.
‘Sheltered Instruction Observation Protocol’ (SIOP) is een voorbeeld van een
CBl-benadering waarbij de aandacht sterk uit gaat naar het leren van de
vakinhoud, steeds met expliciete planning door de vakleraar ten behoeve van
de taalontwikkeling. Vakdocenten bereiden volgens het SIOP protocol hun
lessen voor door taaldoelen expliciet te formuleren en gebruiken specifieke
strategieén om de inhoud te onderwijzen. Het SIOP protocol is ook in de
béta-technische vakken toegepast (Short, Vogt & Echevarria, 2011). Theorie
voor tweede taalontwikkeling ligt ten grondslag aan de belangrijkste
componenten van SIOP strategieén: het beschikbaar stellen van begrijpelijk
aanbod, kansen voor mondelinge en schriftelijke taalproductie en interactie
en feedback op het gebruik van taal. Genoemde benaderingen zijn echter
tamelijk generiek van aard. Ze ondersteunen de vakdocenten niet bij het
expliciteren van aspecten van vaktaal die bij specifieke onderwerpen van
belang zijn. Deze modellen zijn daardoor vooral bruikbaar bij de overgang
van tweede taalleerders naar reguliere klassen en minder binnen het
reguliere vakonderwijs.

In Nederland is CBI bekend geworden in een aangepaste vorm onder de
noemer ‘taalgericht vakonderwijs’ (TVO). In paragraaf 1.2 is hiervoor reeds
een definitie gegeven. Vermeldenswaard is verder dat TVO uitgaat van
‘taaltaken’. Een taaltaak is een mondelinge of schriftelijke activiteit waarbij
de betekenis centraal staat en waarbij taal nodig is (Ellis, 2009; Van den
Branden, 2006). TVO wordt in Nederland veel gebruikt in
nascholingsactiviteiten en in de initiéle lerarenopleiding. Door de jaren heen
is onder deze noemer in samenwerking tussen taalkundigen en vakdidactici
onderzoeks- en ontwikkelwerk verricht, ook voor de exacte vakken (Van den
Boer, 2003; Deen, Hajer, & Koole, 2008; Van Dijk & Hajer, 2012; Van Dijk,
Hajer, Scharten, & De Vos, 2013; Smit & Van Eerde, 2011).
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In hoeverre TVO daadwerkelijk wordt toegepast, wordt uit empirisch
onderzoek slechts duidelijk uit enkele geisoleerde studies (Elbers, 2012). Van
Knippenberg (2010) stelde bijvoorbeeld vast dat vakdocenten in het MBO
lage verwachtingen hebben van de taalvaardigheid van hun leerlingen,
daarop hun eisen en instructie aanpassen, tegelijkertijd weinig zicht hebben
op de talige moeilijkheden van taken en dat geintegreerd vak- en
taalonderwijs voor de onderzochte docenten ‘nog enkele bruggen te ver’ (p.
239) is. Van der Leeuw & Meestringa (2015) stellen dat integratie van taal en
vak pas succesvol kan zijn, als voldoende duidelijk is welke kenmerken van
taal onderscheidend en relevant zijn in het vakonderwijs, waarbij binnen een
vak ook nadere specificatie nodig is per taaltaak (Ellis, 2009). Om daar zicht
op te krijgen wordt in ontwikkelwerk in onder andere Nederland, in Zweden
(Holmberg, 2009) en in de VS (Bunch, 2013) in toenemende mate gebruik
gemaakt van de in Australié ontwikkelde genredidactiek, die zich voor de
analyse van de taal bedient van SFL.

2.2.4 Genredidactiek als nieuwe impuls voor taalgericht
vakonderwijs

Genredidactiek is een benadering waarbij de kenmerken van taal met behulp
van SFL worden geéxpliciteerd. Leerlingen leren dus niet alleen de vaktaal,
maar ze leren ook ‘over’ de taal en ze leren ‘door middel van’ taal (Halliday,
1993). Voor de docent is een rol weggelegd als expert die leerlingen inwijdt
in de vaktaal (Bawarshi & Reiff, 2010; Rose & Martin, 2012). De docent heeft
dus kennis nodig over de manier waarop de taal werkt binnen zijn vakgebied
(PCK dimensie 1). Genredidactiek is daarmee een aanpak die in potentie het
probleem oplost dat leerlingen in het taalonderwijs hun taalvaardigheid
ontwikkelen, maar zonder voldoende effect op de ontwikkeling van
vaktaalvaardigheid (Kuiper, Smit, De Wachter, & Elen, 2017).

Rose en Martin (2012, p. 312) onderscheiden ten behoeve van het onderwijs
22 genres, ieder met typerende registerkenmerken, die ze in een in een
boomstructuur hebben samengebracht. Een voorbeeld van analyse die de
modus betreft, is de vaststelling dat de voor een ‘procedure’ typerende
tekstorganisatie is: doel > benodigd materiaal > stapsgewijze instructie (Van
der Leeuw & Meestringa, 2014). Knapp en Watkins (2005) beschouwen
genres als een basisset van generieke processen en niet als vaststaande
producten of teksttypen. Zij onderscheiden vijf hoofdtypen genres:
Beschrijven, uitleggen, instrueren, argumenteren en vertellen. De
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systematische analyse van taalkenmerken is een eerste verschil met
bovengenoemde CBI varianten, die de taal op een meer eclectische wijze
analyseren. Een tweede verschil betreft het type genres dat men laat
schrijven. Omdat het doel bestaat uit het inwijden in praktijken die
waardevol worden geacht voor de kans op doorstroming in het onderwijs en
participatie in samenleving en in beroepen, richt de genredidactiek zich op
vaktypische genres. Dit betekent dat docenten zicht moeten hebben op de
relevantie van genres. Hand en Prain (2012) beargumenteren dat de
genredidactiek daarin afwijkt van een ‘leren door schrijven’ aanpak, waarbij
er een grotere variatie aan genres wordt gebruikt. Ten derde is typerend voor
de genredidactiek dat men veel waarde toekent aan modelleren als vorm van
instructie en begeleiding (PCK dimensie 3).

Binnen de genredidactiek, volgens de Australische benadering die zich
bedient van SFL, worden verschillende heuristieken toegepast, waaronder de
‘teaching learning cycle’ van Rothery (Rose & Martin, 2012, p. 308, zie ook
bijlage A). Dit is een cyclus van ‘deconstrueren’ van een voorbeeldtekst, via
‘samen construeren’ (modelleren) waarbij de docent feedback geeft of een
sturende rol aanneemt, naar ‘zelfstandig schrijven’. Bij het bespreken van
teksten wordt steeds de context van de cultuur en van de situatie
meegewogen, de vakinhoud krijgt voortdurend aandacht en de interventies
zijn gericht op kritische en creatieve controle over de vaktaal. Dit laatste
wordt door Rose en Martin (2012) benadrukt, omdat zij van mening zijn dat
onderwijs niet slechts de bestaande machtsstructuren dient te repliceren,
maar dat het leerlingen de middelen in handen moet geven om die
machtsstructuren te kunnen veranderen. Dit zou volgens hen mogelijk zijn
door hen in te wijden in de genres waarvan degenen die de macht hebben,
zich bedienen. Derhalve typeren Rose en Martin de genredidactiek als een
‘subversive pedagogy’ (p. 318). De genredidactiek past bij een socioculturele
kijk op leren omdat leren wordt gezien als het inwijden in socioculturele
praktijken, omdat aan interactie een belangrijke rol wordt toegekend, en
omdat de leraar de rol heeft van expert die de leerlingen stapsgewijs
instrueert en begeleidt binnen de zone van naaste ontwikkeling (Hyland,
2007). Tegelijkertijd bekritiseren Rose en Martin (2012) een op
socioculturele leest geschoeide aanpak waarbij de rol van de docent als
inhoudelijk expert lijdt onder een te sterke nadruk op het belang van
interactie tussen leerlingen onderling. Nog sterkere kritiek uiten zij op
didactieken die op constructivistische leest zijn geschoeid en die volgens hen
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lijlden onder onduidelijkheid over de doelen en vormen van instructie en
begeleiding waarvan is aangetoond dat ze niet effectief zijn (Hattie, 2009;
Rose & Martin, 2012).

Empirisch onderzoek naar effecten van genredidactiek in vakonderwijs is
schaars. In Nederland is een experimentele studie uitgevoerd door
Hoogeveen (2012) in het basisonderwijs. Zij combineerde genredidactiek
met een systeem van peer-response en vond positieve effecten, met name
voor het vermogen van leerlingen om samenhang aan te brengen in hun
teksten. Omdat in het basisonderwijs de vakdocent tevens de taaldocent is,
kunnen de resultaten niet naar het voortgezet onderwijs worden
geéxtrapoleerd. Achugar, Schleppegrell en Oteiza (2007) leerden docenten
in een nascholingscursus om vakteksten geschiedenis met behulp van SFL
repertoire te analyseren, waarna deze docenten leerlingen beter bleken te
kunnen helpen met het hanteren van die teksten. Kuiper et al. (2017) vonden
positieve effecten van ‘genre based writing instruction’, waarin de ‘teaching
learning cycle’” werd toegepast ter verbetering van vakspecifieke
schrijfvaardigheid in het tertiair onderwijs. Met name tekstorganisatie en
een passende toon verbeterden door de interventies. Voor
natuurwetenschappen hebben O’Hallaron, Palincsar en Schleppegrell (2015)
in empirische studies laten zien hoe vakdocenten en hun leerlingen gevoelig
gemaakt kunnen worden voor de attitudes die auteurs uitdrukken in
vakteksten.

Kritiek op de genredidactiek heeft betrekking op de praktische uitvoering van
deze aanpak in het onderwijs en op de taalkundige uitgangspunten.
Genredidactiek zou in de praktijk een voorschrijvend karakter hebben,
waarmee de creativiteit van leerlingen wordt beteugeld (Hyland, 2007). Dit
voorschrijvende karakter kan voortkomen uit het modelleren, dat een
belangrijk deel uitmaakt van de wijze van inwijden in genres. Ook zou de
categorisatie van genres (Rose & Martin, 2012) een simplificatie zijn die geen
recht doet aan de complexiteit van genres in de wereld binnen en buiten
school (Hyland, 2007). Christie (1998) erkent die complexiteit door de notie
‘curriculum macrogenre’ te introduceren. Zo kan een authentiek
onderzoeksverslag in de natuurwetenschappen de genres ‘procedure’ en
‘verklaring’ bevatten. In het onderwijs wordt daar bovendien soms een
persoonlijke reflectie door de leerling aan toegevoegd. Standaardisatie in
overzichtelijke teksttypen met een vaste opbouw is dus lastig, hetgeen
modelleren problematisch maakt. Smit (2013) ziet als mogelijk risico dat de
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nadruk in de vakles teveel op de taalvaardigheid van leerlingen komt te
liggen. Een ander belangrijk discussiepunt is de vraag in welke mate leraren,
in het bijzonder vakleraren, expliciet zouden moeten leren werken met het
complexe begrippenkader van de SFL. Holmberg (2009) rapporteert vanuit
ervaringen met een nascholingstraject dat gebruik maakte van
genredidactiek in Zweden dat er een te zwaar beroep wordt gedaan op de
‘kennis over taal’ van vakdocenten met een hoog uitvalpercentage onder die
docenten tot gevolg.

Als dergelijke kritiek wordt benut tijdens het proces van ontwerpen van een
arrangement van interventies, geeft genredidactiek mogelijkheden om TVO
te verrijken, omdat de onderliggende taalkundige theorie (SFL) kan helpen
om te verduidelijken wat de specificaties van vaktaal zijn die er vanuit
vakinhoudelijk perspectief toe doen (De Vries et al., 2010). Bovendien lijkt de
genredidactiek een handzame heuristiek te bieden in de vorm van
deconstrueren van voorbeeldteksten, via samen construeren naar
zelfstandig construeren.

Vermeldenswaard is verder de aanpak van Gibbons onder de noemer 'high
challenge - high support', omdat zij elementen van de bovenstaande
benaderingen integreert (Gibbons, 2009). Gibbons laat zien hoe vakdocenten
hun leerlingen steun kunnen geven bij het hanteren van vaktaal. Ze gebruikt
daarbij een ‘mode continulim’ van mondelinge, sterk gecontextualiseerde
taal naar schriftelijke vaktaal, door een combinatie van mondelinge en
schriftelijke taken en taalsteun. Gibbons gebruikt de wijze van explicitering
van taal uit de genredidactiek, maar doet een minder sterk beroep op de
metatalige kennis van vakdocenten. Hoe kennis over dergelijke
benaderingen voor vakdocenten ontsloten kan worden, is echter onbekend.

2.2.5 Kennis over vaktaal van docenten

Voor de ‘kennis over vaktaal’ die leraren helpt om taalgericht les te geven,
worden verschillende definities gebruikt (Bunch, 2013; Christie &
Derewianka, 2008; Hernandez, Baker, Reyes, & Uribe-Florez, 2016; Love,
2009; Masny, 1997). Love baseert zich op het Australische curriculum en stelt
dat leraren met hun ‘Knowledge About Language’(KAL) in staat moeten zijn
leerlingen te leren hoe taal werkt als een systeem, waarbij aandacht wordt
geschonken aan de structuur (syntax), en de betekenis op het niveau van
woorden, zinnen en hele tekst (Love & Humphrey, 2010). Masny (1997)
introduceerde het concept ‘metalinguistic awareness’ hetgeen ze in verband
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brengt met het vermogen van individuen om afstand te nemen van het
normale gebruik van taal en hun aandacht te verleggen naar de functie en de
vorm van de taal die wordt gemanipuleerd. Bunch (2013, p. 397) gebruikt de
term ‘pedagogical language knowledge’ met als definitie: ‘knowledge of
language directly related to disciplinary teaching and learning and situated
in the particular (and multiple) contexts in which teaching and learning take
place’. De vraag wat vakdocenten zouden kunnen leren over vorm en functie
van taal, zodanig dat dit hen helpt om het vakonderwijs te verbeteren, wordt
in de genoemde literatuur echter niet beantwoord. In dit onderzoek wordt
aangenomen dat de kennis over vaktaal van de leraar moet voldoen aan drie
criteria, teneinde feedback aan leerlingen op het gebruik van vaktaal te
kunnen geven. Deze kennis moet (1) relevant zijn vanuit het perspectief van
de inhoud, (2) haalbaar voor vakdocenten en (3) compleet in termen van
veld, toon en modus. Dit laatste criterium is gekozen omdat alle drie
registervariabelen die in SFL worden onderscheiden van belang zijn om
betekenis te realiseren. In Tabel 2.2 wordt voor ieder van de
registervariabelen een argument gegeven.

Tabel 2.2: registervariabelen volgens SFL

Register- | Argument voor relevantie
variabele

Veld De formuleringen weerspiegelen het conceptuele bouwwerk van de
béta-technische vakken. De formulering ‘er staat stroom op de
aansluitpunten’ volstaat daarom niet in de meeste béta-technische
contexten.

Toon In een verklaring van een fenomeen wordt vaak voor een
gedepersonaliseerde toon gekozen, om duidelijk te maken dat het
een universeel geldige verklaring betreft die niet afhankelijk is van
de mening van de schrijver. In een conclusie van een
natuurwetenschappelijk onderzoeksverslag wordt zorgvuldig
geformuleerd om de juiste stelligheid van de bevindingen te
realiseren.

Modus De tekstorganisatie in een natuurwetenschappelijk
onderzoeksverslag is gestandaardiseerd, hetgeen functioneel is om
de epistemische betekenis van de tekst te realiseren. Door de
opbouw van de tekst wordt duidelijk hoe een vraag is beantwoord
en welke conclusies op grond van de resultaten zijn gerechtvaardigd.
Gespecialiseerde grafische representaties en formules worden
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gebruikt omdat de betreffende betekenis minder gemakkelijk in
tekst kan worden gerealiseerd.

De redenering dat de drie registervariabelen van belang zijn als onderdeel
van metalige kennis van docenten, leidt niet tot de conclusie dat zij het
onderscheid tussen deze variabelen moeten kennen. De kennis over taal in
de rechterkolom is bij veel vakdocenten namelijk wel aanwezig, hoewel zij
het onderscheid tussen veld, toon en modus niet kennen. In deze studie
fungeert dit onderscheid als taalkundig fundament waarin het
opleidingsontwerp wordt verankerd. Hiermee kan worden voorkomen dat
aspecten van vaktaal die wezenlijk zijn om betekenis te realiseren, over het
hoofd worden gezien in het ontwerp. Kenmerken van de beéta-technische
vaktaal moeten in het ontwerp echter worden geéxpliciteerd voor
vakdocenten en leerlingen op een wijze die past bij hun rol als vakdocent en
niet bij een rol als taalexpert.

2.2.6 Synthese

De voorgaande beschouwing kan, ten behoeve van het vaststellen van de
inhoud van het ontwerp, worden samengevat in een beschrijving van TVO
die is verankerd in socioculturele leertheorie en in de toegepaste
taalwetenschappen. Met name TVO volgens Hajer en Meestringa (2015) en
de onderwijsleercyclus van Rothery (Rose & Martin, 2012, p. 308, zie ook
bijlage A) zijn centrale elementen die zijn gebruikt voor deze synthese.
Taalgericht vakonderwijs wordt binnen dit ontwerpgerichte onderzoek
opgevat als vakonderwijs:

1. waarin expliciete taaldoelen worden gesteld rond een gehele taaltaak,
zoals het lezen van een paragraaf in het boek, de bevindingen uit een
experiment  mondeling  bediscussiéren, een  proefwerkvraag
beantwoorden, een ontwerpverslag schrijven. De docent beschikt over
kennis over vaktaal om deze doelen te kunnen stellen. De docent kan
benoemen hoe in een genre betekenis wordt gerealiseerd door middel
van een zeker register. Dat register omvat de variabelen ‘veld, toon,
modus’, maar het is geformuleerd in een voor de vakdocent en voor
leerlingen hanteerbare metataal. De manier waarop de vaktaal als object
wordt genomen om op te reflecteren is bovendien relevant vanuit het
perspectief van vakdoelen.
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2. dat contextrijk is. Context wordt gezien als een sociale omstandigheid
waarbinnen vaktaal functioneert. Vorm en functie van teksten worden
aan die omstandigheid gerelateerd.

3. met veel mogelijkheden voor interactie; waar leerlingen worden
aangezet tot mondelinge en schriftelijke productie van vaktaal. De
mondelinge en schriftelijke vaktaalvaardigheid worden in samenhang
met elkaar ontwikkeld.

4. waarbinnen benodigde taalsteun wordt geboden. Vormen van taalsteun
zijn: deconstrueren van voorbeeldteksten (waaronder leerlingteksten en
aangepaste authentieke teksten), ‘samen schrijven’, het werken met
schrijfkaders, het ondersteunen van het lezen van vakteksten met
aandacht voor woordgebruik en formuleringen en het geven van
feedback op het gebruik van vaktaal. Deze taalsteun is gericht op actief,
creatief en kritisch gebruik van de vaktaal door leerlingen en niet op
passieve navolging van voorbeelden.

Kenmerk 1 van deze variant van TVO, de kennis over vaktaal (PCK dimensie
1) en de problemen die leerlingen daarmee kunnen hebben (PCK dimensie 2)
worden uitgewerkt in paragraaf 2.3. In paragraaf 2.4 volgt verbijzondering
voor de instructie- en begeleidingsstrategieén die worden genoemd onder
punt 2,3 en 4 in de bovenstaande opsomming. Dit valt samen met de
dimensies 3,4 en 5 van PCK.

2.3 Relevante kennis over taalvaardigheid in béta-technische
vakken

In deze paragraaf wordt een verbijzondering beschreven van kennis over

vaktaal vanuit de uitgangspunten haalbaarheid, relevantie en compleetheid

voor docenten scheikunde, natuurkunde en techniek.

2.3.1 Taalin curricula natuurwetenschappen

In paragraaf 1.2 zijn voorbeelden gegeven uit het PISA-raamwerk voor
natuurwetenschappelijke geletterdheid (OECD, 2016), uit een raamwerk
voor technologische geletterdheid (ITEA, 2007) en uit het Nederlandse
leerplanvoorstel voor een kennisbasis natuurwetenschappen en technologie
voor de onderbouw (Ottevanger et al., 2014), die laten zien dat de
betreffende vakken het niet zonder taal kunnen stellen. Meer in detail noemt
Eijkelhof (2013 p. 30) als voorbeelden van vragen die de talige aard van de
karakteristieke beta-technische werkwijzen aantonen: ‘Hoe zeker kunnen we
zZijn over de conclusies’, ‘hoe kunnen we dit verklaren’, ‘in hoeverre voldoet
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het ontwerp aan de specificaties’, ‘in hoeverre ondersteunen de gegevens een
bewering’. Taal is in de béta-technische curricula wereldwijd en in het
tweedegraadsgebied in Nederland dus een constitutief onderdeel van de
inhoud en niet alleen een middel om te communiceren (Norris & Phillips,
2003).

De vraag op welke wijze taalvaardigheid samenhangt met de beta-technische
vakken kan ook worden beantwoord door aan te nemen dat het curriculum
is bedoeld om leerlingen in te wijden in beta-technische (socioculturele)
praktijken. Deze praktijken kunnen beroepsmatig van aard zijn, maar kunnen
ook onderdeel uitmaken van het dagelijks leven. Stroupe (2015) stelt voor de
natuurwetenschappen vast dat deze praktijken een conceptuele, sociale,
epistemische en materiéle dimensie hebben. De vaktaal maakt onderdeel uit
van die praktijken en deelt dus ook de dimensies die Stroupe onderscheidt.
In die vaktaal worden dus theorieén gerealiseerd, er wordt in gerealiseerd
hoe actoren samen tot nieuwe inzichten komen, er wordt in gerealiseerd hoe
kennis tot stand komt, wat de aard van deze kennis is, en de gereedschappen,
de materialen en de ruimten worden benoemd.

2.3.2 Taal in natuurwetenschappen

Over taal in de natuurwetenschappen wordt al decennia lang geschreven.
Een reviewstudie van Carlson (2007) laat zien dat tussen 1975 en 2002 het
aantal publicaties over taal en onderwijs in natuurwetenschappen aanzienlijk
is gestegen. Carlson’s analyse van frequenties van trefwoorden bij
publicaties laat bovendien zien dat er een verschuiving is opgetreden. In
eerdere publicaties wordt ‘taal’ vooral gecombineerd met ‘concept
formation’, in latere publicaties met ‘culture’ (Carlson, 2007). Het werk van
Driver, Newton en Osborne (1998) is exemplarisch voor deze verschuiving
naar een socioculturele kijk op taal binnen het natuurwetenschappelijk
onderwijs.

Because science involves a process of social construction of knowledge,
this means that the terms, the models, and ways of seeing the world
agreed upon by scientists are human products—they are not directly
perceived from nature. Giving learners access to these ‘ways of seeing’
requires more than giving them access to phenomena. It means
inducting learners into the particular ways of representing the world
used by scientists and socializing them into adopting the conceptual
tools of that culture. Through this process learners are introduced to a
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new language to represent and to describe the world around them, a
language that enables them to portray the world in new ways—a world
inhabited by new entities such as genes, chromosomes, electric fields,
atoms, and ions (p. 298).

Lemke (1990) benadrukt dat het natuurwetenschappelijk onderwijs zich tot
doel stelt leerlingen in te wijden in praktijken van de natuurwetenschappen
en het bijbehorende taalgebruik, en tegelijkertijd in de daarvan afwijkende
(socioculturele) praktijken van het onderwijs zelf. Lemke analyseert in zijn
empirische studie de vaktaal daarom niet separaat van de regulatieve
functies van taal in de klas, waaronder het bewaren van orde. Deze laatste
dimensie van het analyseren van vaktaal laten we hier echter buiten
beschouwing. Ook Mortimer en Scott (2003) stellen dat de vaktaal waarin
het natuurwetenschappelijk onderwijs de leerlingen inwijdt, een taal op
zichzelf is; een vereenvoudigde vorm van vaktaal die niet in alle opzichten
dezelfde kernmerken heeft als professionele vaktaal. Phillips en Norris (2009)
constateren deze verschillen voor schriftelijke teksten die leerlingen lezen in
natuurwetenschappelijk onderwijs. Zij stellen dat de voor de
natuurwetenschappelijke typerende genres in schoolboeken zelfs
ontbreken, omdat leerboeken vooral uitleg bevatten en nauwelijks
voorbeelden van onderzoeksartikelen. Om leerlingen in te wijden in de
manier waarop in de natuurwetenschappen kennis wordt ontwikkeld en
gecommuniceerd, stellen zij voor dat leerlingen aangepaste primaire
literatuur (APL) bestuderen. Dit zijn authentieke teksten, zoals
onderzoeksartikelen in wetenschappelijke tijdschriften, die ten behoeve van
het onderwijs zijn vereenvoudigd maar waarin de oorspronkelijke structuur
van een redenering intact is gebleven. Er is dus sprake van een bewuste vorm
van ‘didactic transposition’ (Chevallard, 1991),‘educational reconstruction’
(Duit, Gropengiesser, Kattmann, Komorek, & Parchmann, 2012) of hybride
taalgebruik (Serder & Jakobsson, 2015) van een teksttype.

In vakdidactisch onderzoek naar vaktaalvaardigheid wordt vaak een
onderscheid gemaakt tussen mondelinge en schriftelijke taalvaardigheid, die
beide problematisch kunnen zijn. Zo moet een mondelinge uiting vaak snel
worden gegenereerd, maar bij een schriftelijke uiting ligt de lat qua precisie
en tekstorganisatie meestal hoger omdat de ontvanger van de informatie
niet aanwezig is en dus niet door kan vragen (Vygotsky, 1986). Rivard en
Straw (2000) beschreven vanuit empirisch onderzoek de functies van
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mondelinge en  schriftelijke taaltaken in  klassensituaties in
natuurwetenschappelijke vakken als volgt:

Talk or discussion appears to be important for sharing, clarifying, and
distributing knowledge among peers (p. 585); while writing is an
important discursive tool for organizing and consolidating rudimentary
ideas into knowledge that is more coherent and well-structured (p. 586).

Vakspecifieke redeneringen worden daarom vaak in schriftelijke vorm
gevraagd. Maar welke kenmerken van de béta-technische vaktaal, op het
niveau van een hele tekst, zinnen en woorden , doen er in het vakonderwijs
toe volgens vakdidactici?

Natuurwetenschappelijke vaktaal op het niveau van woorden

Als wezenlijk kenmerk van natuurwetenschappelijke taal wordt vaak
gewezen op woordaspecten (Cervetti et al., 2012; Driver et al., 1998; Haug &
@degaard, 2014; Stoddart, Solis, Lyon & Tolbert, 2017). In SFL worden de
termen nominalisatie en grammaticale metafoor gebruikt om aan te duiden
hoe theorie wordt ingepakt in een concept dat vervolgens als bouwsteen
voor nieuwe theorie wordt gebruikt. Halliday’s analyse (2004) van de
natuurwetenschappelijke taal sinds Newton laat zien hoe belangrijk dit
kenmerk van de vaktaal is, omdat het hierdoor mogelijk wordt om een
samenhangend bouwwerk van theorie te realiseren. Het proces ‘refraction’
wordt na introductie en uitleg bijvoorbeeld als zelfstandige eenheid
gemanipuleerd (increasing refraction).

For those convex glasses supply the defect of plumpness in the eye, and
by increasing the refraction make the rays converge sooner [...].
(Halliday, 2004, p. 206, uit Newton, 1704, p. 15-16)

In veel publicaties wordt de contextgebondenheid van woordbetekenissen
(polysemie) gezien als problematisch voor leerlingen (Layton, 1993; Osborne,
2002; Serder & Jakobsson, 2015). Jasien (2010) laat zien welke betekenissen
leerlingen kunnen toekennen aan het woord ‘neutraal’, waarbij die
betekenissen sterk variéren tussen het gebruik in contexten in het dagelijks
leven en gebruik in natuurwetenschappelijk onderwijs. Daarbinnen heeft het
woord ‘neutraal’” ook verschillende betekenissen, afhankelijk van het
vakdomein (elektriciteit, zuren en basen). En hoewel het conceptuele
bouwwerk van de natuurwetenschappen rust op een fundament van goed
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gedefinieerde concepten, is er ook onder experts zoals vakdocenten nog
discussie mogelijk over de exacte betekenis van een woord als energie
(Mortimer & Scott, 2003). Met name als het gaat om processen, kunnen
woorden met een vakspecifieke betekenis ook werkwoorden zijn: breken
(van lichtstralen), polymeriseren, uitzetten. De voorbeelden hierboven
hebben betrekking op de conceptuele dimensie van
natuurwetenschappelijke praktijken (Stroupe, 2015). Duschl, Schweingruber
en Shouse (2007), en Stoddart et al. (2017) stellen dat ook woorden die te
maken hebben met de epistemische dimensie (factor, theorie, hypothese,
variéren, data, model, experiment) kenmerkend zijn voor science en dat
leerlingen geregeld moeite hebben met het hanteren van deze woorden
(Serder & Jakobsson, 2015).

Op het niveau van woorden en combinaties daarvan, kunnen de
moeilijkheden van leerlingen niet volledig worden benoemd aan de hand van
betekenissen van concepten en de links daartussen. De formulering ‘er loopt
stroom door het lampje’ is daarvoor illustratief. Niet alleen het concept
stroom en het werkwoord ‘lopen’ zijn daarbij van belang, maar ook het
woord ‘door’. Een natuurkundig onjuiste formulering zou zijn ‘er staat
stroom op’. Natuurwetenschappelijke theorie wordt vaker gerealiseerd op
een dergelijke gestandaardiseerde manier (kracht wordt uitgeoefend) en
voor docenten natuurkunde is dit een herkenbaar probleem. In de taalkunde
wordt dit verschijnsel volgens Wray en Perkins (2000) op 45 verschillende
manieren benoemd (formulaic language, collocations, etc). In dit proefschrift
benoemen we dit als ‘standaard woordcombinaties’.

Natuurwetenschappelijke vaktaal op het niveau van redeneringen

In het onderzoek naar taal in natuurwetenschappelijk onderwijs wordt
erkend dat de vaktaal niet slechts een verzameling vakbegrippen is, maar dat
deze taal het gereedschap is voor vakspecifieke redeneringen, zoals
natuurwetenschappelijke argumentatie (Berland & Hammer, 2012;
Christodoulou & Osborne, 2014; Erduran & Jiménez-Aleixandre, 2007; Kuhn,
2010; Lee, Quinn & Valdés, 2013; Stoddart et al., 2017) en het geven van een
verklaring  (McNeill & Krajcik, 2012). In de definitie van
natuurwetenschappelijke geletterdheid is dit opgenomen (zie paragraaf 1.2)
(OECD, 2016). De termen redeneren, argumenteren en verklaren worden in
de literatuur echter niet altijd onderscheiden (Rocksén, 2016). Dit hangt
samen met een gebrek aan helderheid over het construct
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‘natuurwetenschappelijke redeneringen’ (Kind & Osborne, 2017).
Desondanks kunnen er vanuit de vakdidactische literatuur enkele algemene
uitspraken worden gedaan over de vaktaal die kenmerkend is voor
natuurwetenschappelijke redeneringen.

Om de kenmerken van natuurwetenschappelijk redeneren bloot te leggen,
ook voor leerlingen, wordt in de vakdidactische literatuur veelvuldig gebruik
gemaakt van Toulmin’s argumentatieschema, hoewel Toulmin’s schema niet
specifiek is bedoeld voor de natuurwetenschappen en het schema de
inhoudelijke juistheid van argumenten niet adresseert (Erduran, Simon &
Osborne, 2004; Toulmin, 1958). McNeill & Krajcik (2012) gebruiken Toulmin’s
schema bovendien voor de analyse van een natuurwetenschappelijke
verklaring en dus niet voor een argumentatie. Deze analyses van
natuurwetenschappelijk redeneren volgens Toulmin blijven in hun
detaillering van de vaktaal veelal beperkt tot het noemen van componenten
van de argumentatie en soms tot een geéigende tekstopbouw in claim,
bewijs, argumenten, contra-argumenten, weerleggingen daarvan en
conclusie. Lawson (2010) laat aan de hand van historische voorbeelden, en
ten behoeve van het vakdidactisch onderzoek, zien hoe dergelijke
redeneringen in tekst vorm kunnen krijgen. Het onderstaande citaat betreft
inductief redeneren zoals Galileo dat toepaste.

If. .. the three points of light are moons orbiting Jupiter (orbiting-moons
hypothesis), and

...l observe them over the next several nights (planned test), then . . .
some nights they

should appear to the east of Jupiter and some nights they should appear
to the west. Further, they should always appear along a straight line on
either side of Jupiter (predictions) (Lawson, 2010, p. 340).

Met deze ‘als-dan’ zinsconstructie laat Lawson zien dat redeneringen op een
meer gedetailleerde manier blootgelegd kunnen worden dan met een
schema waarin alleen de componenten van de redenering zijn vermeld. Een
redenering kan ook op het niveau van een hele tekst worden geidentificeerd.
De structuur van een natuurwetenschappelijk onderzoeksartikel in
‘vraagstelling, hypothese, methode, resultaten en conclusie/discussie’ is
daarvan een voorbeeld. Buxton et al. (2017) onderscheiden zes ‘language of
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science investigation practices’ (p. 218) die zij kenmerkend vinden: ‘(1)
Codrdinating hypothesis, observation and evidence; (2) controlling variables
to design a fair test; (3) explaining cause and effect relationships; (4) using
models to construct explanations and test designs; (5) using general
academic vocabulary in context; (6) owning the language of science’. Voor
vijf van deze praktijken geven zij één voorbeeldmatige zin waarin ze
expliciteren welke taal passend is voor die praktijk. ‘Voor praktijk (1) luidt
deze: Based on my observation that ___ , the evidence supports my
hypothesis, because ___ ‘(p. 218). Espinet et al. (2017, p. 296) onderscheiden
acht discursieve praktijken van epistemische aard: identifying, describing,
questioning, hypothesizing, explaining, justifying, argumenting en defining.
Deze discursieve praktijken vertonen enige gelijkenis met de genres van
Knapp en Watkins (2005), maar Espinet et al. expliciteren in tegenstelling tot
de ‘genristen’ niet systematisch hoe binnen die genres betekenis wordt
gerealiseerd.

Een ander belangrijk aspect van natuurwetenschappelijk redeneren is het
expliciet maken van de (on)zekerheid van een bewering die voorkomt uit
experimenteel werk en ook daarmee hebben leerlingen vaak moeite
(Berland & Hammer, 2012; Christodoulou & Osborne, 2014; Kuhn, 2010).

In de genredidactiek, tenslotte, wordt het onderscheid tussen drie typen
natuurwetenschappelijke verklaringen en hun realisering in taal van belang
gevonden (Christie & Derewianka, 2008). Het gaat daarbij om het verschil
tussen:

- Causale verklaring: hoe oorzaken een verschijnsel kunnen verklaren.

- Factoriale verklaring: welke factoren een rol spelen in een verklaring van
een verschijnsel.

- Temporele verklaring: opeenvolgende gebeurtenissen waarmee een
verklaring voor een verschijnsel kan worden gegeven.

Multimodaliteit in natuurwetenschappelijke vaktaal

De vaktaal in het natuurwetenschappelijk onderwijs wordt beschouwd als
multimodaal, omdat het denken en handelen in de natuurwetenschappen
het gebruik van verbale, grafische en mathematische representaties vereist,
vaak op gecodrdineerde wijze (Lemke, 1998; Stoddart et al., 2017; ). Osborne
(2002) stelt vast dat in het geval dat de betekenis duidelijk is, de verbale ,
diagrammatische, mathematische en symbolische representaties (p. 209) van
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hetzelfde concept problemen voor leerlingen kunnen opleveren. Seah et al.
(2011) laten aan de hand van verklaringen van leerlingen voor het uitzetten
van een vaste stof zien welke problemen zij kunnen hebben met de innige
verbinding die er behoort te zijn tussen grafische representaties en tekst. Zo
presenteert ze een voorbeeld van een leerling die de deeltjes in een vaste
stof voor en na verwarming tekent, met tekst onder ieder plaatje. Uit de
combinatie van tekening en tekst is echter niet op te maken of individuele
deeltjes zijn uitgezet, of het collectief van deeltjes. Problemen met het
pendelen tussen verschillende modi van representatie en het combineren
daarvan in een natuurwetenschappelijke redenering, zijn eveneens
beschreven door Kress, Jewitt, Ogborn en Tsatsarelis (2001), Gilbert (2005)
en Waldrip en Prain (2012).

2.3.3 Taal in techniek

De verwevenheid van taal, leren en denken wordt ook in de literatuur over
techniekonderwijs erkend.

The language of technology is indisputably a concrete one — of images,
symbols and models. Without this language it is just not possible to
conceive of technical solutions (Kimbell, 1996 p. 96).

Nadrukkelijker dan in de natuurwetenschappen wordt in de techniek echter
de vraag gesteld of alle kennis uitputtend in taal kan worden uitgedrukt. Deze
vraag wordt door een aantal techniekfilosofen ontkennend beantwoord
(Norstrom, 2014; Ryle, 1949; Stanley, 2011). In tegenstelling tot de
natuurwetenschappen is ‘kennis’ in de techniek volgens sommigen ook non-
propositioneel, dat wil zeggen dat die kennis niet, of slechts zeer moeizaam,
in taal kan worden uitgedrukt. Ryle (1949) illustreert dit aan de hand van het
voorbeeld van het maken van een ingewikkelde knoop, een handeling die
volgens Ryle ‘knowing how’ vereist, dat in tegenstelling tot ‘knowing that’
niet talig van aard is. De academische discussie hierover is niet beslecht,
maar legitimeert wel de gedachte van techniekleraren dat taal niet altijd
relevant is in hun vakgebied, met name waar het gaat om trainen van
vaardigheden. Norstrém (2014) benadrukt dat deze vormen van kennis vaak
gezamenlijk worden gebruikt en geleerd.

Dat de taal van de techniek niet gelijkgesteld kan worden aan de taal van de
natuurwetenschappen werd ook opgemerkt door Layton (1993), die
vaststelde dat dezelfde tekst binnen techniek en natuurwetenschappen
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uiteenlopende betekenissen kan hebben. Een voorbeeld is ‘pure water’, dat
in de scheikunde de betekenis heeft dat er geen andere stoffen in aanwezig
zijn. Technici die aan waterzuivering werken, geven er echter de betekenis
aan dat het veilig is om te drinken (Gilbert, 2006; Layton, 1993).

Van Dijk en Hajer (2017) identificeren een aantal kenmerken van de taal van
de techniek die zij ontlenen aan techniekfilosofische en vakdidactische
publicaties. Dit illustreren zij aan de hand van de zin: De printer moet A4
papier kunnen printen (Vaesen, 2013).

- De taal weerspiegelt het functionele karakter van kennis in de techniek.
De naam van een gereedschap of apparaat (printer) drukt bijvoorbeeld
de functie van het gereedschap uit.

- De taal weerspiegelt het gegeven dat normativiteit belangrijk is in de
techniek (A4 is een norm). Die normen zijn collectief afgesproken, ze zijn
dus niet universeel geldig en kunnen veranderen (De Vries & Meijers,
2013). De taal weerspiegelt dus ook het contextgebonden karakter van
kennis in techniek. De ontwerper die de bovenstaande ontwerpeis leest,
begrijpt dat de formulering geldig is binnen de context van deze
ontwerpopdracht en niet binnen andere contexten (Meijers & Kroes,
2013).

- De taal weerspiegelt de kennisdomeinen binnen de techniek, zoals
ontwerpen (de printer moet een specifieke taak kunnen uitvoeren),
systemen, modelleren, ‘resources’ en waarden (Rossouw, Hacker & De
Vries, 2011)

Binnen de vakdidactische literatuur zijn weinig specificaties gevonden voor
de vaktaal van de techniek op het niveau van de hele tekst, zinnen en
woorden. Voor een deel zal het belang van vakspecifiek vocabulaire en de
moeilijkheden die leerlingen daarmee hebben voor techniek hetzelfde zijn
als voor de natuurwetenschappen, maar er zijn ook verschillen. Norstrém
(2014) stelt dat voor de propositionele kennis weliswaar gespecialiseerd
vocabulaire wordt gebruikt, maar dat de bandbreedte voor het correcte
gebruik van woorden (zoals spanning) in techniek vaak groter is dan in
natuurwetenschappen. Dit brengt Norstrom in verband met achterliggende
doelen in techniek, die over het algemeen over ‘bruikbaarheid’ gaan en niet
over het formuleren van universele waarheden.
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Azevedo, Martalock en Keser (2015) identificeren vanuit interactie tijdens
een les over ontwerpen drie typerende discursieve praktijken, ‘describing,
explaining, arguing’ (p. 299). Deze auteurs gaan echter nauwelijks in op
kennis die kenmerkend is voor ontwerpen; het is onduidelijk of de leerlingen
over dergelijke kennis beschikten en er kan dus ook niet worden vastgesteld
in hoeverre deze discursieve praktijken kenmerkend zijn voor techniek. Ook
is er voor genres in techniek, zoals het ontwerpverslag, geen
standaardopbouw bekend, dit in tegenstelling tot het ‘onderzoeksverslag’
dat vaak is opgebouwd als volgt: inleiding met vraag en hypothese>
methode> resultaten >conclusie/discussie. Kimbell en Stables (2008) hebben
uitgebreide ervaring opgedaan met ontwerpportfolio’s die als belangrijke
functie hebben om ‘ontwerpdenken’ van leerlingen bloot te leggen. In
dergelijke portfolio’s staat het leer- en ontwerpproces centraal en deze
portfolio’s wijken qua opbouw en toon af van het soort teksten dat
professionele ontwerpers produceren. Een voorbeeld van een formulering in
een ontwerpportfolio illustreert dit: First thing tomorrow | will get my model
out and then get some tubing [...] (Kimbell & Stables, 2008 p. 132). De leerling
schrijft in een gepersonaliseerde toon, hetgeen functioneel is in het licht van
de procesdoelen die Kimbell en Stables centraal stellen. Maar in het
ontwerpportfolio van een architect die met behulp van zijn portfolio
potentiéle klanten informeert, zal een dergelijke formulering ongepast zijn.
Barlex (2007) pleit ervoor dat leerlingen in techniekonderwijs teksten
schrijven die ‘cultureel authentiek’ zijn, dus die lijken op teksten die
professionele ontwerpers produceren. Als voorbeeld noemt hij een
productbeschrijving en een ‘job bag’. Dit is een losse verzameling schetsen,
gegevens, diagrammen en teksten, waarover de leerling zelf beslist en die tot
doel heeft om gegevens te bewaren voor een volgende keer dat de
ontwerper een soortgelijke opdracht krijgt. Daarnaast erkent ook Barlex het
belang om binnen het onderwijs het ontwerpdenken van de leerling
zichtbaar te maken. Hij stelt daarom voor om korte argumentaties achter
ontwerpbeslissingen te laten schrijven. Het geheel van het schrijf- en
tekenwerk moet volgens Barlex echter zo weinig mogelijk invasief zijn vanuit
de perceptie van de leerling, omdat het schrijffwerk anders op een
belemmerende manier interfereert met het ontwerpproces.

Net als de taal van de natuurwetenschappen bestaat de taal van de techniek
niet alleen uit tekst, maar ook uit grafische en wiskundige representaties
(Banks & Barlex, 2014; Ferguson, 1994; Kimbell, 1996; Middleton, 2013).
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Allan (2013) beschrijft bijvoorbeeld welke problemen studenten hebben met
de combinatie van mondelinge argumentatie en het gebruik van tekeningen
om collega’s te overtuigen van de kwaliteiten in hun ontwerp.

Binnen het onderwijs in engineering beschouwen Kelley (2011) en Wilson-
Lopez en Gregory (2015) het ‘engineers’ notebook’ als een belangrijk type
tekst. De functie ervan is volgens deze auteurs vooral het vastleggen van
informatie voor later gebruik. De inhoud is zeer gevarieerd (‘all design
thoughts, solutions, discussions, problems, test results, memo’s, drawings’
(Kelley, 2011, p. 32) en heeft veel gelijkenis met de ‘job bag’ die Barlex (2007)
beschrijft. De genres in deze ‘notebooks’ worden door deze auteurs niet
gekarakteriseerd in termen van de taal die erin voorkomt.

Voor een uitgebreidere beschouwing van taal in techniekonderwijs, onder
andere met een korte beschrijving van de ‘taal van technische systemen’
verwijzen we naar Van Dijk & Hajer (2017). Als vervolg op de bespreking van
integratie van taal en vakonderwijs en de bespreking van vakspecifieke
taalvaardigheid die binnen de béta-technische vakken van belang is, moet nu
de vraag worden beantwoord wat er bekend is over het toepassen van
geintegreerde vormen van taal en vakonderwijs binnen de béta-technische
vakken.

24 Didactische kennis over taal in béta-technische vakken

In paragraaf 2.2 is vastgesteld dat de leerinhoud van het curriculaire ontwerp
kan worden gezien als een verbijzondering van PCK (Park & Chen, 2012).
Deze paragraaf beschrijft de dimensies 3, 4 en 5 van die vorm van PCK: Kennis
over instructie- en begeleidingsstrategieén die kunnen helpen om de
vaktaalvaardigheid in beta-technische vakken te ontwikkelen; kennis over
toetsing van béta-technische vaktaal; oriéntaties op het lesgeven in beéta-
technische vakken en bijbehorende aandacht voor vaktaal.

2.4.1 Instructie- en begeleidingsstrategieén

In de beta-technische vakdidactische literatuur zijn enkele experimentele
studies te vinden waarin specifiek aandacht wordt geschonken aan het
ontwikkelen van vaktaalvaardigheid. Vanuit cognitivistische leertheorieén is
het ‘Leren door schrijven’ (Hand & Prain, 2012) ontwikkeld. Deze aanpak gaat
uit van de positieve effecten van schrijven op begripsontwikkeling, die wordt
verklaard vanuit (meta)cognitieve processen (Klein, 1999). Het schrijven
fungeert daarbij als motor voor het denken. Langs die weg heeft schrijven
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ook een positief effect op de vaardigheid om vakteksten te lezen (Graham &
Hebert, 2010). De ‘Science Writing Heuristic’ (SWH), waarin het ‘leren door
schrijven’ perspectief wordt gehanteerd, richt zich op het schrijven over
praktisch werk. Kwantitatieve en kwalitatieve analyse (3 scholen, n = 179)
laat positieve effecten zien op begripsontwikkeling (Wallace, Prain & Hand,
2004; Yore & Treagust 2006).

Cervetti et al. (2012) onderzochten op experimentele wijze de effecten van
het ‘Roots and Seeds’ programma (94 klassen), waarbij er structureel
aandacht is voor lezen en schrijven en woordbetekenissen binnen ‘inquiry
based learning’. Zij vonden positieve effecten op vakbegrip, gebruik van
vakconcepten en schrijven in het vak, maar geen effecten op
leesvaardigheid. Meer recent is een aantal publicaties vanuit kleinschaliger
en overwegend kwalitatief onderzoek bij elkaar gebracht in Oliveira en
Weinburgh (2017). Veel van deze publicaties benadrukken het belang van
het promoten en structureren van interactie en het geven van feedback op
vaktaal.

Reviewstudies door Elbers (2012) en Lee en Buxton (2010) laten bescheiden
positieve resultaten zien van geintegreerd vak- en taalonderwijs, op zowel
vak- als taalvaardigheid, waarbij een aantal studies in het
natuurwetenschappelijk onderwijs onderdeel uitmaken van de review. Voor
techniek zijn geen effectstudies bekend, maar er is wel een voorbeeld
beschreven van taalgericht techniekonderwijs in de Nederlandse context
(Vvan Dijk, 2011). Vanuit de genredidactiek zijn enkele uitgewerkte
voorbeelden van gedeconstrueerde voorbeeldteksten voor primair en
voortgezet onderwijs te vinden die zijn gericht op vakdocenten in béta-
technische vakken en waarbij de eerder genoemde onderwijsleercirkel wordt
ingezet (Christie & Derewianka, 2008; Derewianka, 1990; Love, Baker &
Quinn, 2005; Love, 2009).

2.4.2 Toetsing

De beschrijving van vaktaal in paragraaf 2.3 heeft implicaties voor toetsing
(PCK dimensie 4). De eerste implicatie is dat vaktaalvaardigheid niet separaat
van de inhoud kan worden getoetst. Er is pas sprake van toetsing van beta-
technische geletterdheid als ook de kwaliteit van vaktaalproductie wordt
getoetst (Norris & Phillips, 2003). Dat betekent bijvoorbeeld dat toetsing met
behulp van meerkeuzevragen niet volstaat. Wallace, Prain en Hand (2004)
noemen als toetsbaar doel, dat zij vanuit de productie van een ‘notebook’,
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een ‘science literacy test’ en een practicumverslag zouden willen toetsen:
writing a scientific argument, using claim, evidence, and warrant”(p. 133).
Voor techniekonderwijs is toetsing van ontwerpvaardigheden uitgebreid
onderzocht door Kimbell (2008) en zijn team. Zij hebben een systeem
uitgewerkt waarbij leerlingen gedurende het werken aan hun ontwerp
mondeling en schriftelijk argumentatie achter ontwerpbeslissingen
vastleggen. Deze argumentatie wordt op holistische wijze en door een
systeem van vergelijking tussen leerlingproducten beoordeeld. Kimbell zet
zich hiermee af tegen de opvatting dat de kwaliteit van het ontwerpproces
aan de hand van een uitgebreide lijst van criteria kan worden beoordeeld. Er
zijn door zijn team geen gedetailleerde criteria opgesteld voor de kwaliteit
van de argumentatie achter ontwerpbeslissingen.

Dat het kiezen voor toetsvormen die zijn gericht op specifieke doelen, zoals
het ontwikkelen van vaktaalvaardigheid, geen gemakkelijke opgave is voor
vakdocenten, blijkt uit een reviewstudie van Schneider en Plasman (2011).
Zij stelllen vast dat doelgerichte variatie aan toetsvormen en specificiteit van
toetsdoelen pas aan het einde van een ‘learning progression’ van een
vakdocent is ontwikkeld (p. 554). Ook kennis over formatieve toetsing, in dit
geval van vaktaalvaardigheid, zou pas in een later stadium van ontwikkeling
van PCK aan de orde zijn. Een tweede implicatie voor toetsing betreft het
niveau. Vaktaal kan op verschillende niveaus worden beheerst. Christie en
Derewianka (2008) specificeren vanuit onderzoek welk niveau van
vaktaalvaardigheid voor een kind op een bepaalde leeftijd haalbaar is.
Dergelijke specificaties geven weliswaar aangrijpingspunten om te komen
tot toetsbare criteria voor vaktaal, passend bij ontwikkelingsniveaus, maar
ze zijn voor vakdidactici en vakdocenten in de huidige vorm vaak niet
toegankelijk vanwege de taalkundige concepten die erin worden gebruikt.

2.4.3 Oriéntaties en overtuigingen

Oriéntaties (PCK dimensie 5) op, en overtuigingen ten aanzien van het
lesgeven in de natuurwetenschappen zijn van invloed op de overige vier
dimensies van PCK (Friedrichsen et al., 2010; Magnusson et al., 1999). Deze
overtuigingen hebben betrekking op de doelen van het onderwijs, de aard
van natuurwetenschappen en op onderwijzen en leren. Voorbeelden zijn de
overtuiging dat het de rol van de leraar is om de natuurwetenschappelijke
concepten te onderwijzen, of de overtuiging dat de leraar vooral gelegenheid
moet scheppen voor de leerling om zelfstandig en vanuit experimenteel werk
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theorie te ontdekken (Friedrichsen et al., 2010). Ook in het werk van
onderzoekers spelen oriéntaties op béta-technisch onderwijs een rol. In veel
recente vakdidactische publicaties waarin impliciet of expliciet de rol van taal
aan de orde komt is met name ‘onderzoekend leren’ (inquiry based-learning)
prominent vertegenwoordigd. Instructie-en begeleidingsstrategieén zijn
veelal gericht op het leren redeneren over experimenteel werk (Buxton et
al., 2017; McNeil & Krajcik, 2011; Wallace et al., 2004). De discursieve
praktijken van Espinet et al. (2017) die in paragraaf 2.3 zijn genoemd en die
haar team centraal stelde in een training van docenten, zijn bijvoorbeeld van
epistemische aard. Dit betekent dat vaktaal die nodig is om het conceptuele
bouwwerk van de natuurwetenschappen te hanteren in deze training minder
aan bod kwam. Overtuigingen die betrekking hebben op de rol van de
vakdocent als ondersteuner bij vaktaalontwikkeling zijn in de PCK literatuur
niet gevonden. Het is echter niet vanzelfsprekend dat vakdocenten de
overtuiging hebben dat zij een belangrijke rol hebben bij de ontwikkeling van
vaktaalvaardigheid. Een reviewstudie van Lee & Buxton (2010) laat zien dat
een deel van de docenten die overtuiging niet heeft en dat dit ook niet
gemakkelijk wordt veranderd door een training.

In het onderzoek naar techniekonderwijs is het werk van Magnusson et al.
(1999) over oriéntaties van docenten op natuurwetenschappelijk onderwijs
gebruikt door Doyle, Seery en Canty (2016). Zij beperken zich tot de
hoofdcategorieén van Magnusson et al. (1999), namelijk ‘teacher-centred’,
‘pupil-centred’ en ‘community-centred’ orientations. Conclusies over
vormen van TVO kunnen uit hun werk echter niet gemakkelijk worden
getrokken. De Vries (2012) beschrijft algemene oriéntaties (door hem
benaderingen genoemd), op het niveau van het schoolcurriculum en het
niveau van nationale techniekcurricula, die hij typeert onder de noemers:
handvaardigheden, beroeps/industrie, high tech, sleutelvaardigheden,
ontwerpen, begripsleren en maatschappelijke aspecten. Deze oriéntaties
komen vaak in combinaties voor. Er is geen onderzoek bekend waaruit de
implicaties van deze oriéntaties duidelijk worden voor passende vormen van
TVO. Dat die implicaties verstrekkend zijn, is echter evident. Een oriéntatie
op handvaardigheden of op praktische technische beroepsvaardigheden
leidt er bijvoorbeeld vaak toe dat leerlingen overwegend in een werkplaats
leren, waar schrijven, lezen en soms zelfs spreken lastig is, omdat men
gehoorbescherming draagt. Als aan de andere kant ‘maatschappelijke
implicaties van techniek’ centraal staan in het curriculum, is het
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waarschijnlijk dat er geregeld wordt geoefend in mondelinge of schriftelijke
argumentatie. Deze verschillen tussen oriéntaties op het vak zijn voor
techniek groot, dus kunnen ook de verschillen in mogelijkheden en
bereidwilligheid van docenten om over TVO te leren, sterk verschillend van
aard zijn.

De theorie die tot dusver in dit hoofdstuk is besproken, kan niet zondermeer
worden vertaald naar een ontwerp voor de opleiding. In de volgende
paragraaf worden argumenten gegeven om ten behoeve van het ontwerp
voor één genrefamilie te kiezen, dat binnen de opleiding kan worden
geproblematiseerd en gedidactiseerd. Dit is van belang omdat het leren over
TVO zowel in cursussen vakdidactiek, in vakcursussen en in de stage kan
plaatsvinden. Het is daarbij niet alleen nodig om een eenduidige vorm van
TVO te kiezen, maar ook om een relevant leerobject te problematiseren dat
samenhang aanbrengt tussen de leeractiviteiten.

2.5 De keuze voor het ‘practicumverslag’

In hoofdstuk 1 is gesteld dat een leerobject nodig is om vaktaal te
problematiseren in een ontwerp voor de lerarenopleiding, om samenhang
aan te brengen in het ontwerp en om redenen van inperking van het
onderzoek. In deze paragraaf wordt daar nader op ingegaan.

2.5.1 Argumenten voor het leerobject en typologie van practica

In Tabel 2.3 wordt de keuze voor de genrefamilie ‘practicumverslag’
onderbouwd, waarna de dimensies van PCK die hierboven zijn besproken
worden gespecificeerd voor het practicumverslag.

Tabel 2.3: Argumentatie voor practicumverslag als verbindend leerobject

Criterium waar practicumverslag Relevantie binnen het ontwerp
aan voldoet

Praktisch werk wordt binnen béta- | Het genre moet voor studenten die
technisch onderwijs gezien als werken in uiteenlopende

essentieel (Abrahams, Reiss, & onderwijspraktijken en voor natuurkunde,
Sharpe 2013; Kimbell, 2008) en er scheikunde en techniek relevant zijn,
wordt geregeld schriftelijk verslag zodat TVO aan de hand van het genre op
van gedaan. een natuurlijke manier kan worden
ingebed in hun didactiek.
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Practicumverslagen worden door
studenten in de opleiding met
enige regelmaat geproduceerd.

Om de studenten een taalgerichte aanpak
te laten ervaren als lerende in een
vakcursus, is focus nodig op hetzelfde
genre als hetgeen wordt
geproblematiseerd in de vakdidactiek. Zo
kunnen studenten de relatie zien tussen
hetgeen ze ervaren als lerende en het
vakdidactische probleem waar ze in hun
werk voor staan.

Een practicumverslag is een rijke
bron van vaktaal, waarin de
sociale, conceptuele, epistemische
en materiéle dimensies van beéta-
technische praktijken (Stroupe,
2015) en verschillende aspecten
van béta-technologische
geletterdheid (OECD, 2016) tot
uitdrukking kunnen komen.

Als zou worden gekozen voor een minder
complex genre, zoals een verklaring,
zouden studenten niet leren wat de talige
kenmerken zijn van een procedureel
verslag, een instructie, een programma
van eisen en andere genres die zij hun
leerlingen zouden kunnen leren hanteren.
Het opleidingsontwerp zou dan beperkt
relevant zijn voor een aanzienlijke groep

studenten.

Om TVO te kunnen specificeren voor de genrefamilie ‘practicumverslag’
dient zowel het ‘practicum’ als ‘verslag’ te worden gedefinieerd. In navolging
van Abrahams et al. (2013, p. 2) hanteren we een brede omschrijving van
practicum. Er is sprake van een practicum als het een activiteit in beta-
technisch onderwijs betreft waarbij leerlingen fysieke materialen en
objecten manipuleren en niet alleen virtuele objecten zoals in een digitale
leeromgeving, een computersimulatie, tekeningen of tekst. Ook voor
techniek is deze definitie bruikbaar. In navolging van Carter, Ferzli en Wiebe
(2004) wordt het practicumverslag in dit proefschrift opgevat als een set van
genres (Swales, 2000) variérend van een invulblad bij een begripspracticum
tot een beschrijving van een prototype voor een ontwerp dat daadwerkelijk
door een leerling is gemaakt. Dit omvat dus alle teksten die kunnen worden
geschreven vaor of na praktisch werk en die daar een duidelijke relatie mee
hebben. Het woord ‘verslag’ is problematisch omdat dit de connotatie heeft
van het navertellen van een gebeurtenis. Daarvan hoeft geen sprake te zijn.
Een beter label is ‘practicumtekst’, maar omwille van de herkenbaarheid
voor vakdidactici en docenten hanteren we tevens het label
practicumverslag.

63



Het opleiden van taalbewuste docenten

Praktisch werk wordt door docenten georganiseerd met een bepaald doel
(Abrahams & Millar, 2008). Het schrijven van het practicumverslag zou een
bijdrage moeten leveren aan het behalen van dat doel. Omdat in dit
onderzoek een functioneel perspectief op taal wordt gebruikt, dienen de
relaties tussen de functies van schrijven (zie 2.4) en doelen achter het
praktisch werk te worden verhelderd. Dit is niet alleen noodzakelijk voor
conceptuele helderheid binnen het proefschrift, maar ook omdat de
theorievorming moet bijdragen aan verbetering van de praktijk rond het
schrijven van praktisch werk. Ook voor docenten en leerlingen is het van
belang dat zij begrijpen hoe kennis over vaktaal (PCK dimensie 1)
samenhangt met vakdoelen.

Millar (2009) onderscheidt de volgende doelen voor het organiseren van
praktisch werk: (1) ontwikkelen van begrip van verschijnselen in de
natuurlijke wereld, (2) ontwikkelen van vaardigheden in het omgaan met
apparatuur en het uitvoeren van procedures, (3) ontwikkelen van begrip van
natuurwetenschappelijk onderzoek. Vaak ligt een combinatie van deze
doelen ten grondslag aan één practicum. Het woord ‘practicum’ is in
techniekonderwijs niet gangbaar. Er wordt veeleer gesproken over ‘praktisch
werk, praktijkles, praktijk’ etc. In dit proefschrift wordt ook hiervoor het
woord ‘practicum’ gebruikt. Millar’s doelen zijn binnen techniek toepasbaar,
maar krijgen een eigen inkleuring. Een voorbeeld: Begrip (1) van de
verschillende manieren om een huis te isoleren kan worden ontwikkeld door
praktisch werk dat inzicht geeft in drie vormen van warmtetransport, het
hanteren van gereedschap (2) kan centraal staan en de onderzoeksmatige
werkwijze (3) kan worden geleerd door bijvoorbeeld te onderzoeken of de
sterkte van een constructie voldoet aan het programma van eisen. Praktisch
werk kan in techniekonderwijs echter ook tot doel hebben om begrip te
ontwikkelen van het ontwerpproces (Kimbell, 2008). Dit wordt toegevoegd
aan Millar’s categorieén, die zijn ontwikkeld voor onderwijs in
natuurwetenschappen.

2.5.2 Relaties tussen doelen achter practica en schrijven

Er zijn in paragraaf 2.4 twee soorten motieven onderscheiden die docenten
kunnen hebben om leerlingen te laten schrijven (Hand & Prain,
2012).Toegepast op het practicumverslag zijn dit de volgende motieven:

- Leren door schrijven: het schrijven helpt via (meta) cognitieve processen
om de doelen te bereiken die de docent nastreeft met het laten
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uitvoeren van het practicum. Het schrijven lokt reflectie uit op begrip en
vaardigheden en maakt ontvangen en verwerken van feedback mogelijk
(Wallace et al., 2004)

Schrijven teneinde leerlingen in te wijden in vakgenres die in beéta-
technische praktijken gangbaar zijn en die kunnen worden gerelateerd
aan  praktisch  werk. Een onderzoeksverslag over een
onderzoekspracticum en productbeschrijving op basis van het
ontwerpen en maken van een prototype zijn hiervan voorbeelden.
Kenmerken van dergelijke genres zijn bijvoorbeeld: de systematiek in
denken en werken komt tot uitdrukking; de formuleringen zijn precies;
de tekst getuigt van een kritische en reflectieve houding (Christodoulou

& Osborne, 2014; Shanahan, 2012)

De beide motieven kunnen ten grondslag liggen aan één schrijftaak: het
schrijven van een verklaring voor een verschijnsel kan tegelijkertijd zijn
bedoeld om begrip te ontwikkelen en om te leren hoe een dergelijke
verklaring eruit ziet in de authentieke natuurwetenschappelijke praktijk.
Tabel 2.4 brengt de doelen achter het practicum in verband met aanvullende
voorbeelden van genres die worden geschreven in het béta-technisch
onderwijs en met de motieven die docenten hebben om leerlingen over een
practicum te laten schrijven.

Tabel 2.4: Genres in practicumverslagen in relatie tot practicumdoelen

Doelen achter (Ontwikkeling |Ontwikkeling |Ontwikkeling |Ontwikkeling
practicum begrip over praktische begrip over .
.. . begrip over
verschijnselen |vaardigheden, |natuurweten- .
inde en kennis over |schappelijk technisch
natuurlijke procedures onderzoek ontwerpen
wereld
" Motief  |Verklaring voor |Instructie voor |Onderzoeks- |Product-
g ‘Inwijden |waargenomen |uitvoering van |verslag of een |beschrijving
o |invak- |verschijnsel taak door deel daarvan. |voor een
S |genres’ iemand anders. doelgroep.
>
o
5 Programma
] van eisen.
2
8 |Motief |Invulblad met |Reflectie op Reflectie op  |Reflectie op
> |, .
Leren vragen en uitgevoerde het doorlopen |het doorlopen

65



Het opleiden van taalbewuste docenten

door opdrachten over|praktische onderzoeks- |ontwerp-
schrijven’ |een experiment. |handelingen. proces. proces.

Inzicht in deze relaties is een verbijzondering van de kennis over vaktaal die
in paragraaf 2.3 is besproken (PCK dimensie 1). De tabel laat tevens het
algemene principe zien dat leerdoelen en de sociale context waarbinnen
wordt geschreven van invloed zijn op teksten en dat specificatie van kennis
over vaktaal nodig is.

2.5.3 Kennis over vaktaal op het niveau van het register

In paragraaf 2.3 is betoogd dat de kennis over vaktaal van een vakdocent
onderdeel uitmaakt van PCK en dat deze kennis relevant moet zijn vanuit het
perspectief van de inhoud, haalbaar voor vakdocenten en compleet in
termen van veld, toon en modus. Op basis van deze criteria en op basis van
de overige inzichten die zijn beschreven in paragraaf 2.3 en 2.4 kan een
aanzet worden gegeven voor het expliciteren van aspecten van vaktaal in
practicumverslagen die mogelijk relevant zijn in een gegeven
onderwijssituatie. Vakdocenten kunnen kiezen aan welke van deze aspecten
zij aandacht willen schenken in een gegeven situatie. Een illustratie van de
samenhang tussen doelen van practicum, motieven om te schrijven en een
lijst met registervariabelen die van belang zijn bij talige keuzes tijdens het
schrijven van een practicumverslag is te vinden in bijlage B, deel 3. Deze
bijlage komt voort uit het empirische werk in deze studie en de bovenstaande
theoretische uitgangspunten zijn er in verwerkt.

Kennis over problemen (PCK dimensie 2) die leerlingen hebben met het
schrijven van practicumverslagen en die niet in paragraaf 2.3 is beschreven,
is in de literatuur niet aangetroffen. Kennis die vakdocenten kunnen hebben
over instructie- en begeleidingsstrategieén (PCK dimensie 3) bij het schrijven
van practicumverslagen, wordt hieronder uitgewerkt. Een verbijzondering
van kennis over toetsing (PCK dimensie 4) van het schrijven van
practicumverslagen is lastig te maken omdat hierover weinig in de
vakliteratuur is geschreven. Vaak worden de doelen achter het practicum
getoetst via schriftelijke producten, hetgeen door Abrahams et al. (2013) als
problematisch wordt aangemerkt. Vanuit het oogpunt van het ontwikkelen
van beéta-technologische geletterdheid kunnen de vaardigheden om
experimenteel te plannen, uit te voeren en daarover te schrijven ook in
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samenhang worden gezien en is de toetsing aan de hand van ‘schriftelijk
werk over praktisch werk’ te rechtvaardigen. Dit laat onverlet dat directe
toetsing van praktische vaardigheden, door observatie van handelingen door
de docent, een legitieme plaats kan hebben in het béta-technische
curriculum (Abrahams et. al.,, 2013). Voorbeelden van toetscriteria voor
praktisch werk en practicumverslagen, uit landen die hoog scoren in PISA
vergelijkingen, worden in de bijlage van het artikel van Abrahams et al.
(2013) gegeven.

Enkele implicaties van verschillende oriéntaties (PCK dimensie 5) op kennis
over schrijven in beta-technische vakken zijn in paragraaf 2.2, 2.3 en 2.4
uitgewerkt (hoewel niet separaat) en worden hier niet verbijzonderd voor
practicumverslagen.

2.5.4 Instructie- en begeleidingsstrategieén voor
practicumverslagen

Een voorbeeld van instructie- en begeleidingsstrategieén (PCK dimensie 3)

die specifiek voor het schrijven van practicumverslagen zijn beschreven, is de

eerder genoemde Science Writing Heuristic (Wallace et al.,, 2004).

Activiteiten hierbinnen zijn:

- Exploreren van ideeén voor praktisch werk door concept-mapping.

- Schrijven vd6r aanvang van het practicum (brainstormen en vragen
stellen).

- Participeren in het practicum.

- Persoonlijk reflecteren op het practicum in een ‘lab journaal’.

- Delen van interpretaties van data met medeleerlingen.

- Vergelijken van data met ideeén in bronnen zoals boeken.

- Individueel reflecteren en schrijven van een product voor het publiek,
zoals een practicumverslag, een krantenartikel of powerpoint
presentatie.

- Opstellen van een concept map na het experiment.

Aan deze activiteiten is te zien dat de SWH is ontwikkeld als brug tussen
informele expressieve en reflectieve modes van schrijven en meer formele
en canonieke vormen van schrijven over praktisch werk en dat men dus
werkt vanuit een ‘leren door schrijven’ perspectief (Hand & Prain, 2012).

Carter et al. (2004) en Drury en Jones (2010) rapporteren positieve effecten
van online instructiemateriaal voor het schrijven van practicumverslagen
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(respectievelijk LabWrite en WRISE) dat is ontworpen op basis van de
Australische genredidactiek. Inzet van dit materiaal had positieve effecten op
het vermogen tot natuurwetenschappelijk redeneren op basis van
experimenteel werk en op de attitude voor het schrijven van
practicumverslagen. Ellis, Taylor en Drury (2006) onderzochten eveneens
een interventie die is ontworpen op basis van Australische genredidactiek.
Zij stelden vast dat de concepties die leerlingen hebben ten aanzien van het
potentieel van schrijven als middel om vakinhoud te leren, bepalend zijn voor
de opbrengst van dat schrijven. Ze adviseren daarom dat docenten de
motieven die zij hebben om schrijftaken te geven, delen met leerlingen.

De voorgaande inventarisatie van inzichten uit de literatuur is bedoeld om
de inhoud (het ‘wat’) van het curriculaire ontwerp voor de opleiding te
verankeren in theorie. Het ontwerpgerichte onderzoek dient echter ook de
vraag te beantwoorden ‘hoe’ docenten in een initiéle opleiding de kennis en
vaardigheden kunnen ontwikkelen om taal en vak te kunnen integreren in
hun aanpak in de klas. In paragraaf 2.6 worden inzichten uit de literatuur
verzameld die kunnen helpen om deze vraag te beantwoorden.

2.6 Het leren van docenten

De kansen die leerlingen krijgen in het onderwijs zijn voor een belangrijk deel
afhankelijk van de kwaliteit van de opleidingen die hun leraren hebben
gevolgd (Darling-Hammond, 2006). Het ontwerp dient dus te zijn verankerd
in wetenschappelijke kennis over het opleiden van leraren.

In deze paragraaf worden theorieén over het leren van docenten
beschreven, die bruikbaar zijn voor het ontwerp. Daarbij worden docenten
in eerste instantie als lerende beroepsbeoefenaren beschouwd.

2.6.1 De lerarenopleiding als vorm van beroepsonderwijs

Een lerarenopleiding is een vorm van beroepsonderwijs. In navolging van
Billet (2001) wordt het leren van een beroep in dit onderzoek opgevat als een
samenspel van twee processen. Het ene proces is een domeinspecifieke
cognitieve ontwikkeling op het gebied van TVO en het andere is het
transformeren en leren gebruiken van deze kennis in de socioculturele
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praktijk van de school* (Tynjild, 2013). Deze praktijk wordt gekenmerkt door
een fysieke omgeving (bijvoorbeeld een praktijklokaal techniek), een
vakgebied, een school en een wijdere gemeenschap van
beroepsbeoefenaren waar allerlei conventies gelden (Lave & Wenger, 1991).
Het leerproces van de studenten wordt in dit onderzoek op individueel
niveau grotendeels als een ‘black box’ gezien. Onderzocht is welke
kenmerken van het ontwerp leiden tot bruikbare beroepskennis, dus tot de
beoogde leeruitkomsten in termen van het gebruiken van kennis over TVO.
Bovendien is onderzocht waarom die kenmerken tot die uitkomsten leiden.

Teneinde bruikbare beroepskennis te ontwikkelen, wordt verondersteld dat
een opleidingsontwerp de redeneeractiviteiten ‘conceptualiseren’ en
‘concretiseren’ dient te bevorderen (Heusdens, Bakker, Baartman, & De
Bruijn, 2016). Conceptualiseren is het veralgemeniseren van kennisin
termen van bij het vakgebied behorende concepten en het met elkaar in
verband brengen van die concepten. Concretiseren is het interpreteren en
begrijpen van een aspect van een praktijksituatie en het toepassen van
concepten op praktijksituaties binnen de bandbreedte van de conventies die
daarvoor gelden in de betreffende  beroepspraktijk. Deze
redeneeractiviteiten zijn deels ontwerpbaar en observeerbaar, bijvoorbeeld
in de vorm van een opdracht die ertoe leidt dat studenten de
vaktaalproblemen van hun leerlingen bespreken in termen van de concepten
die de leerinhoud van het curriculair ontwerp vormen.

De redeneeractiviteiten ‘conceptualiseren’ en ‘concretiseren’ vinden niet
alleen plaats binnen de praktijk van het instituut maar ook in de
schoolpraktijk, waar de stage plaatsvindt. In het ontwerp dat centraal staat
in dit onderzoek, dienen momenten te worden ingebouwd waarop het
leerpotentieel van het overschrijden van grenzen tussen die praktijken wordt
benut (Star & Griesemer, 1989). Daartoe kunnen in het ontwerp
leeractiviteiten worden opgenomen zoals het bespreken van problemen van
leerlingen met het hanteren van vaktaal en ook kunnen objecten worden
geconstrueerd die het leren op de grens van deze praktijken bevorderen. Een
opdracht over TVO in de stagegids, waarbij wordt gerefereerd aan de theorie
die op het instituut is besproken, is een voorbeeld van een dergelijk

4 Dit sluit aan bij de opvattingen die in 2.2, 2.3 en 2.4 zijn beschreven over het leren van taal
en het leren van een schoolvak.
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‘grensobject’ tussen opleiding en school (Akkerman & Bakker, 2011). Naast
het ontwikkelen van kennis (weten dat) en het ontwikkelen van de
vaardigheden om die kennis te kunnen gebruiken (weten hoe), is het van
belang dat beroepsbeoefenaren kunnen beargumenteren waarom een
bepaalde aanpak nodig is in een bepaalde situatie (weten waarom) (Argyris,
2008). En tenslotte is een algemeen leertheoretisch uitgangspunt dat
studenten metacognities ontwikkelen (weten over weten) (Bransford et al,
2003; Van Streun, 2001)

2.6.2 Het leren en opleiden van studenten aan een
lerarenopleiding

In de voorgaande paragrafen is de kennis die docenten nodig hebben om
taalgericht les te geven, getypeerd als onderdeel van PCK, die wordt geleerd
en toegepast binnen de socioculturele contexten van het opleidingsinstituut
en de schoolpraktijk. Empirisch onderzoek naar het opleiden van leraren
voor het omgaan met talige diversiteit is zeer schaars (Bunch, 2013; Swart,
De Graaff, Onstenk & Knézic, 2017). Van Eerde, Hajer, Riteco en Swank (2006)
komen op basis van zeven interventiestudies tot een hypothetisch patroon
dat de ontwikkeling van een vakdocent tot een ‘taalgerichte vakdocent’
beschrijft, ten behoeve van leerlingen voor wie Nederlands de tweede taal
is. Zij zouden de volgende vier fasen in hun ontwikkeling doorlopen:

1. Ontluikend bewustzijn, eerst ten aanzien van vormaspecten en
woordenschat en daarna functionele- en betekenisaspecten.

2. Begrijpelijk maken van taalaanbod.

3. Stimuleren van productief taalgebruik.

4. Ontwikkelen van feedbackstrategieén, gericht op vorm en inhoud.

Ten behoeve van het ontwerp kan tevens gebruik worden gemaakt van
algemene theorieén over het leren en opleiden van docenten. Daarbij wordt
ook gebruik gemaakt van literatuur over nascholing van leraren (professional
development), om twee redenen. Ten eerste omdat deze literatuur
waardevolle algemene inzichten bevat over het leren van leraren en ten
tweede omdat de populatie die moet worden bediend met het ontwerp voor
een belangrijk deel bestaat uit deeltijdstudenten die al geruime tijd lesgeven.
Net als zittende docenten die een nascholing volgen, mogen deze studenten
verwachten dat er wordt voortgebouwd op hun ervaringen en deskundigheid
als leraar.
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Het leren van docenten kan niet worden gelijkgesteld met het leren voor
andere beroepen. Zo is uniek aan het leren van leraren dat dit leren een
complexe gelaagdheid kent, omdat er relaties bestaan tussen het eigen leren
en het leren van de leerlingen. Een goede ervaring met een vorm van leren
die in de lerarenopleiding is toegepast en geéxpliciteerd, kan er bijvoorbeeld
toe leiden dat de leraar intenties ontwikkelt om deze vorm van leren ook te
benutten in de onderwijspraktijk waarvoor hij verantwoordelijk is (Korthagen
et al., 2006). Dit wordt ook wel het dubbele bodemprincipe genoemd.

Schneider en Plasman (2011) constateren in een reviewstudie dat het
denken van docenten zich ontwikkelt vanuit het denken over het leren van
leerlingen, via het denken over het lesgeven naar het opbouwen van een
repertoire. Timperley (2008), Korthagen et al., (2006), Bakkenes et al. (2010),
Simon en Campbell (2012) en Shulman & Shulman (2004) benadrukken het
belang van reflecteren op het handelen. Daarbij zijn deskundige begeleiding
en externe bronnen essentieel, onder andere om theorie en praktijk te leren
integreren (Coenders, 2010; Handelzalts, 2009; Simon & Campbell, 2012;
Timperley, 2008).

Gunstige condities voor het leren van docenten bestaan verder uit de
beschikbaarheid van meerdere gelegenheden om in veiligheid en
vertrouwen te leren, de mogelijkheid om een onderwijskundige aanpak aan
te passen voor specifieke omstandigheden, daarmee te experimenteren
(Bakkenes et al., 2010) en samen te leren met collega’s (Borko, 2004,
Shulman & Shulman, 2004; Simon & Campbell, 2012; Timperley, 2008).
Binkhorst, Handelzalts, Poortman en Van Joolingen (2015) identificeren als
gunstige factor voor die samenwerking verder dat er gezamenlijk doelen
worden gesteld. Handelzalts (2009) laat zien dat het belangrijk is dat
docenten de gelegenheid krijgen om samen materiaal te ontwikkelen. Voor
de inhoud van de samenwerking noemen Korthagen et al., (2006) ook het
verrichten van onderzoek aan de eigen onderwijspraktijk. Kelchtermans,
Ballet, Peeters, & Verckens (2009) tonen aan dat het gebruik van
praktijkvoorbeelden docenten helpt bij het concretiseren van theorie over
lesgeven. Het observeren van een ervaren docent en het bespreken van die
ervaring tijdens de stage is daarvan een voorbeeld. Observatie genereert
echter vaak beperkte opbrengsten, omdat de kennis van ervaren docenten
vaak holistisch of ‘tacit’ is en daardoor moeizaam door hen kan worden
geéxpliciteerd ten behoeve van het leren van nieuwe docenten (Verloop, Van
Driel & Meijer, 2001).
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De bovenstaande beschrijving van theorieén, die tijdens de exploratiefase
van het onderzoek bruikbaar leken om de vraag te beantwoorden ‘hoe’
studenten TVO zouden kunnen leren, is nog niet geoperationaliseerd in
termen van het opleidingscurriculum. Een eerste aanzet voor een curriculair
ontwerp in termen van curriculumcomponenten die het ‘hoe’ betreffen, is
gegeven in Tabel 2.5 (Van den Akker, 1999). Het ‘wat’ en de visie zijn in grote
lijnen in paragraaf 2.2 t/m 2.5 beschreven.

Tabel 2.5: Kenmerken van het ‘hoe’

Curriculumcomponenten Kenmerken

De leeractiviteiten zijn conceptualiseren van opvattingen en ervaringen
gericht op over lesgeven in termen van TVO.

concretiseren van de inhoud voor de eigen
onderwijspraktijk, door te experimenteren met
lesplanning en uitvoering.

benutten van ervaringen met de problemen die de
eigen leerlingen hebben met het hanteren van
vaktaal.

reflecteren op toepassen van TVO.

De opleidersrollen vereisen deskundigheid op het gebied van TVO en
het leren van docenten. Daarbij is er een
onderscheid tussen de rol van de vakdidactisch
opleider die de student begeleidt tijdens het leren
over TVO en de rol van een vakdocent die TVO
modelleert en de studenten laat reflecteren op de
door hem toegepaste didactiek.

De bronnen en materialen | bevatten theorie en concrete voorbeelden van het
toepassen van TVO op verschillende
onderwijsniveaus, voor de drie vakken.

De groeperingsvormen zijn gericht op het uitwisselen van ideeén en
ervaringen tussen studenten onderling en tussen
de studenten en de opleider. Daarnaast wordt het
gesprek over TVO met collega’s op school
gestimuleerd.

De leeromgeving is deels in de opleidingspraktijk en deels in de
schoolpraktijk gepositioneerd. De student maakt
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verbindingen tussen het leren in deze praktijken
door de inzet van grensobjecten.

De tijd is niet beperkt tot een eenmalige interventie in
één cursus.
De toetsing is gericht op kennis en op vaardigheden die nodig

zijn om die kennis te benutten in schoolpraktijken.

Voor de opbrengsten van het leren van docenten worden in navolging van
Bakkenes et al. (2010) de volgende categorieén gebruikt: 1) intenties om het
eigen handelen te veranderen, 2) veranderingen in kennis en overtuigingen,
3) veranderingen in emoties, en 4) veranderingen in het handelen. Het
bereiken van die opbrengsten is een langzaam en onzeker proces (Borko,
2004; Timperley, 2008), waarvoor facilitering in tijd en roostering
noodzakelijke voorwaarden zijn (Handelzalts, 2009).

2.7 Globale kenmerken van het ontwerp

De onderzoeksvragen, de keuzes voor theorie die samenhangt met de
gekozen EDR benadering, de mogelijkheden binnen de opleidingscontext en
de empirische gegevens leiden in dit proefschrift uiteindelijk tot kenmerken
van het ontwerp en tot generalisaties in de vorm van ontwerpprincipes. Van
den Akker (1999) stelt dat ontwerpprincipes expliciet dienen te zijn over de
functies van het ontwerp, de karakteristieken daarvan, de procedures die
passend zijn voor het construeren en implementeren van het ontwerp, en de
theoretische en empirische argumenten achter de gemaakte keuzes. Het
geheel van dit hoofdstuk kan worden samengevat in de vorm van
hoofdkenmerken van het ontwerp die het ‘wat’ en het ‘hoe’ van het leren
van de studenten betreffen (zie Figuur 2.2).
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Curriculum lerarenopleiding
Wat zijn functies en kenmerken van een opleidingsontwerp?
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Figuur 2.2: Globale kenmerken van het ontwerp op basis van theoretisch kader.

De kenmerken die hierboven zijn beschreven, hebben betrekking op het
curriculaire opleidingsontwerp en zijn nog niet geformuleerd als voorlopige
ontwerpprincipes. Die formuleringen volgen in hoofdstuk 4.

Een dergelijk ontwerp moet door lerarenopleiders worden uitgevoerd. Deze
lerarenopleiders hebben daartoe kennis over TVO, inclusief kennis over
vaktaal nodig. Het leren van lerarenopleiders staat niet centraal in deze
studie. Een aanname is dat de lerarenopleiders steun nodig hebben van een
deskundige op het gebied van TVO om het ontwerp te kunnen uitvoeren.

In de case studies die in de hoofdstukken 4, 5 en 6 centraal staan, is het
bovenstaande geoperationaliseerd en beproefd. Daaruit blijkt welke
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aspecten van vaktaal door de opleiders en de studenten als relevant en
haalbaar worden aangemerkt, welke van de aanbevolen instructie- en
begeleidingsstrategieén de studenten overnemen, hoe zij deze aanpassen en
tot welke reflecties dat leidt.
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3 De methode van onderzoek

3.1 Inleiding

In dit hoofdstuk wordt dieper ingegaan op de gekozen methode van
onderzoek. In paragraaf 3.2 wordt beschreven hoe in een iteratief proces van
construeren, beproeven en bijstellen twee prototypen van het ontwerp tot
stand zijn gekomen, hoe daarbij gebruikt is gemaakt van theoretische
inzichten en wat de rolverdeling was tussen de onderzoeker, de opleiders en
de studenten. Paragraaf 3.3 behandelt de curriculaire verschijningvormen
die in het onderzoek aan de orde zijn en brengt detaillering aan in de
onderzoeksvraag die in hoofdstuk 1 reeds is gegeven. In paragraaf 3.4 wordt
nader ingegaan op het type case studies dat is uitgevoerd, de omvang en het
type data en de wijze waarop die data zijn verzameld. In paragraaf 3.5 staat
de wijze van data-analyse centraal, inclusief het proces van coderen en de
vervolgstappen die nodig waren om de onderzoeksvragen te kunnen
beantwoorden. Paragraaf 3.6 sluit af met een bespreking van de
wetenschappelijke aanvaardbaarheid van de methode.

3.2 Kenmerken van ‘educational design research’ waar deze
studie aan voldoet

In paragraaf 1.5.1 zijn vijf basiskenmerken van Educational Design Research

(EDR) benoemd (Barab & Squire, 2004; McKenney & Reeves, 2012). Voor

ieder van deze kenmerken wordt in deze paragraaf beschreven hoe daar

invulling aan is gegeven in dit onderzoek.

3.2.1 Probleemoplossing in een lokale context en in een iteratief
proces

In hoofdstuk 1 is beschreven dat het probleem van het inbedden van
taalgericht vakonderwijs (TVO) als inhoud van het curriculum van een
lerarenopleiding wordt ervaren op verschillende hogescholen en dat dit ook
geldt voor de drie beta-technische opleidingen waarin is geintervenieerd.
Deze lokale context is in hoofdstuk 1 beschreven. Onder probleemoplossing
wordt in dit onderzoek verstaan dat er een compact ontwerp wordt
geimplementeerd in één studiejaar.
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In paragraaf 1.5.1 is in algemene zin beschreven hoe cycli van ‘analyse en
exploratie’, ‘ontwerp en constructie’ en ‘evaluatie en reflectie’ zijn
doorlopen in een iteratief proces (McKenney & Reeves, 2012). In deze
paragraaf wordt nader beschreven hoe in zes case studies twee prototypen
werden beproefd en wat daarvoor het tijdpad was. Een case study is in dit
onderzoek gedefinieerd als het beproeven van een arrangement van
interventies (Van Aken & Andriessen, 2011) binnen de programma-
eenheden voor vakinhoud, vakdidactiek en stage, voor één opleiding en
binnen één studiejaar. In Figuur 3.1 is daarvan een voorbeeld gegeven voor
natuurkunde.

Vak
Natuurkunde-
o P Kracht & Stage
didactiek s 3
Rotatie jaar 2

Y T Jaar 2 ]
e O: ] Jaar2 | |

Figuur 3.1: Eenheid voor case study, voorbeeld natuurkunde

Het arrangement werd voor de drie opleidingen zoveel mogelijk gelijk
gehouden, conform ontwerpeis 4 (paragraaf 1.5.4). Vijf van de zes case
studies vonden plaats gedurende één studiejaar in één opleiding, dus bij
techniek, natuurkunde of scheikunde. Eén extra ronde om ‘prototype 2*’ te
beproeven, vond plaats in slechts één techniekcursus (7 weken) en één case
study vond plaats gedurende vier maanden in het VO. Binnen één blok in
Figuur 3.1 is sprake van een ‘deelarrangement van interventies’. Op nog
gedetailleerder niveau binnen een deelarrangement van interventies
spreken we in dit onderzoek van leeractiviteiten.

De basisvolgorde was vakdidactiek, vak, stage. Dit was niet het geval bij
techniek tijdens de eerste ronde van beproeven van een prototype, ten
gevolge van het rooster van de opleiding. De verschillende volgorden die
noodgedwongen werden beproefd, leidden overigens wel tot inzichten over
een voorkeursvolgorde in hoofdstuk 7. Het geheel van alle case studies is in
Figuur 3.2 op een tijdlijn uitgezet.
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Figuur 3.2: De case studies op een tijdlijn. ED: Electronica & Domotica; KR: Kracht &
Rotatie; AC: Analytische Chemie.

In de drie opleidingen werden de case studies gedurende het cursusjaar
2013-2014 parallel aan elkaar uitgevoerd. Bevindingen uit één case study
konden desondanks binnen hetzelfde studiejaar leiden tot aanpassingen aan
het ontwerp voor de andere twee opleidingen, omdat de vakcursus techniek
op een ander moment in het jaar was geprogrammeerd dan de vakcursussen
natuurkunde en scheikunde. Voor het overige was er sprake van seriéle case
studies, waarbij aanpassingen in prototype 2 voortkwamen uit het
beproeven van prototype 1 tijdens het vorige cursusjaar (Yin, 2014).

Een argument om binnen scheikunde geen case study meer uit te voeren na
één ronde, was dat er in de eerste ronde geen wezenlijke verschillen waren
opgetreden tussen natuurkunde en scheikunde. Verschillen tussen techniek
aan de ene kant en natuurkunde en scheikunde aan de andere kant bleken
echter wel fundamenteel van aard te zijn. Voor één vakcursus (Elektronica
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en Domotica) werd het prototype na de tweede ronde case studies nogmaals
bijgesteld en geimplementeerd. Dit was nodig omdat in de eerste twee
prototypen een probleem dat relevant is voor veel vormen van
techniekonderwijs, niet was opgelost. Er kon met behulp van nieuwe
inzichten uit de literatuur een oplossing voor dit probleem worden
ontworpen, die het verdiende in de vorm van prototype 2* te worden
beproefd in een extra case study. De case study in het voortgezet onderwijs
vond plaats in 2014-2015.

3.2.2 Theoretische oriéntatie

Voor het ontwerpprobleem was in de literatuur geen pasklare oplossing
beschikbaar (Bunch, 2013). In hoofdstuk 2 is beargumenteerd welke
theorieén geacht werden bruikbaar te zijn voor het oplossen van het
ontwerpprobleem. In Tabel 3.1 zijn de theoretische noties weergegeven, de
functie voor het ontwerpgerichte onderzoek en bij wijze van voorbeeld
enkele verwijzingen naar publicaties.

Tabel 3.1: Gebruik van literatuur ten behoeve van het ontwerp

Categorie Functie Voorbeelden
Leerinhoud | Vakdidactisch, soms De leerinhoud Cervetti et al.,
(het ‘wat’) | met aandacht voor verankeren in 2012; Van Dijk &
functionele kenmerken | wetenschappelijke Hajer, 2017;
van taaltaak geaccepteerde beta- | Millar, 2009;
didactische Mortimer
theorieén en de rol &Scott, 2003;
van taal daarbinnen. | OECD, 2016;
Park & Oliver,
2008; Hand &
Prain, 2012;
Wellington &

Osborne, 2001

Taalgerichte instructie-
en
begeleidingsstrategieén

Genredidactiek

‘Teaching learning
cycle’

De leerinhoud
verankeren in
wetenschappelijke
geaccepteerde
vormen van
taalgericht
vakonderwijs.

Brinton et al.,
1989; Hajer &
Meestringa,
2015; Lemke,
1990;

Rose & Martin,
2012
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Onderscheid tussen
aspecten van vaktaal

Op systematische en
functionele wijze

Christie &
Derewianka,

2008; Halliday,
2004

belangrijke aspecten
van vaktaal kunnen
expliciteren in het

ontwerp.
Opleidings- | Opleiden en leren van De wijze van Bakkenes et al.,
didactisch docenten opleiden in het 2010; Eraut,
(het ‘hoe’) ontwerp verankeren | 2004;

in wetenschappelijk | Timperley, 2008
geaccepteerde
theorieén over het
opleiden van
beroepsbeoefenaren
en docenten in het

bijzonder.

Een concrete vertaling van theorie naar opleidingsmaterialen is te vinden in
het instrument AVIP (Aspecten van Vaktaal in Practicumverslagen), dat
wordt gebruikt tijdens leeractiviteiten voor studenten (bijlage B). In deel 1
van dit instrument wordt uitgegaan van categorisering van typen
natuurwetenschappelijke practica volgens Millar (2009), in deel 2 wordt
gebruik gemaakt van theorie over de functies van schrijven (Hand & Prain,
2012) en in deel 3 zijn de moeilijkheden die leerlingen kunnen hebben met
het schrijven van practicumverslagen ontleend aan de vakdidactische
literatuur en is er voor gezorgd dat de analyse van vaktaal compleet is in
termen van de registervariabelen die binnen SFL worden gehanteerd (zie
paragraaf 2.2.2).

Tijdens de dataverzameling en -analyse vormden inzichten uit theorie de
basis voor de vragen die werden gesteld aan respondenten, het
codeerschema en latere fasen van analyse. Op deze wijze kon in de
slothoofdstukken een coherente redenering, waarin zowel de theorie als de
empirie een plaats heeft, worden opgebouwd. De wetenschappelijke
inzichten die ontwerpgericht onderzoek oplevert, kunnen worden
geformuleerd in termen van ontwerpprincipes. Denyer, Tranfield en Van
Aken (2008) stellen dat ontwerpprincipes (design propositions) informatie
dienen te bevatten over CIMO, dat wil zeggen over Context waarin wordt
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geintervenieerd, de Interventie zelf, de Mechanismen die de uitkomsten
verklaren en de Uitkomsten (Outcomes). Van den Akker (1999) geeft inzicht
in de aard van ontwerpprincipes en een mogelijke verschijningsvorm.

If you want to design intervention X for the purpose/function Y in context Z,

then you are best advised to give that intervention the characteristics A, B,
and C [substantive emphasis], and to do that via procedures K, L, and M
[procedural emphasis], because of arguments P, Q, and R. (Van den Akker,
1999 p. 9).

Er is in de ontwerpprincipes dus sprake van een ‘doel-middel argumentatie’
en niet zozeer van een mechanistisch causaal verband. De formulering van
Van den Akker is in dit onderzoek richtinggevend geweest voor de
formulering van de definitieve ontwerpprincipes.

3.2.3 Collaboratief

Het ontwerp, de uitvoering van lessen, de dataverzameling en -analyse en de
opzet van het beproeven van het ontwerp vonden plaats in nauwe
samenwerking met lerarenopleiders (n=8), studenten (n=23) en een team
van deskundigen met een taalkundige, een vakdidacticus en een expert op
het gebied van curriculumontwikkeling. De deskundigen gaven bijvoorbeeld
feedback op de case study protocollen en zij bewaakten de inhoudelijke

kwaliteit op hun expertisegebied. De rolverdeling is in Tabel 3.2
weergegeven.
Tabel 3.2: Rollen van participanten

Onderzoeker Opleiders Studenten |Externe

deskundigen

Constructie | Gezamenlijke Gezamenlijke Advies Advies
van verantwoordelijk- | verantwoordelijkheid |(m.n. voor
prototypen | heid met met onderzoeker. revisie)

opleider. Minimaal één

Onderzoeker ontwerpsessie met

borgt het gebruik
van het
theoretisch kader

voor het ontwerp.

de onderzoeker.
Opleider borgt de
aansluiting bij de
cursus en de
haalbaarheid.
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Uitvoering | Advies Gezamenlijke Als Advies
van lessen verantwoordelijkheid | ontvanger

van

onderwijs
Dataver- Eind- Als respondent Als Advies
zameling |verantwoordelijk respondent
Analyse Eind- Member check Member Advies

verantwoordelijk check

Enkele cellen in deze tabel behoeven enige toelichting. De
verantwoordelijkheid voor het ontwerp van de lessen werd met de opleiders
gedeeld. De lessen maakten integraal onderdeel uit van een curriculum,
waarvoor de opleider verantwoordelijkheid draagt, en er werd gestreefd
naar een hoge ecologische validiteit van het onderzoek. De opleiders
moesten er dus van overtuigd zijn dat het ontwerp van de lessen en de
uitvoering een natuurlijk onderdeel zouden kunnen vormen van de opleiding
waarvoor zij zich verantwoordelijk voelden, ten behoeve van de robuustheid
van het ontwerp (Walker, 2006). De onderzoeker diende echter te
waarborgen dat de inhoud van de lessen (TVO) en de leeractiviteiten zouden
passen bij het theoretisch fundament onder het ontwerp. Voor de studenten
gold dat zij na de lessen gelegenheid kregen om te adviseren over het
aanpassen van leeractiviteiten, gedeelten van materialen en de rol van de
opleider.

De rol van de onderzoeker als medeontwerper van taalgerichte vaklessen en
als medeontwerper van lessen vakdidactiek was mogelijk vanwege zijn
achtergrond. Hij beschikte over dertien jaar ervaring als vakdocent
natuurkunde en scheikunde, en vijftien jaar ervaring als lerarenopleider in
het cluster exacte vakken met een specialisme in taalgericht vakonderwijs.

3.2.4 Responsief

De betrokkenheid van participanten, het gebruik van literatuur en de
mogelijkheid tot revisie waren voorwaardelijk voor de responsiviteit van het
onderzoek, maar garandeerden dit niet. Responsiviteit naar de
mogelijkheden en behoeften van de opleiders kwam tot uitdrukking in de
tussentijdse analyse van hun interpretaties, de lesuitvoering en hun
ervaringen daarmee en de verwerking daarvan in de prototypen en in de

83



Het opleiden van taalbewuste docenten

uiteindelijke ontwerpprincipes. Responsiviteit naar de mogelijkheden en
behoeften van studenten kwam tot uitdrukking in de verwerking van de
opbrengsten van data-analyse die was gericht op hun ervaringen en op de
leeropbrengsten, in prototype 2 en 2* (2* alleen voor Elektronica en
Domotica) en in de uiteindelijke ontwerpprincipes. Responsiviteit naar
literatuur kwam tot uitdrukking in beide prototypen, in de verbeteringen die
nodig bleken na de eerste en tweede ronde en waarvoor nieuwe oplossingen
werden gezocht in literatuur, en in de uiteindelijke ontwerpprincipes.
Responsiviteit had ook betrekking op de gebruikelijke gang van zaken in de
drie opleidingen. De hoge mate van ecologische of consequentiéle validiteit
(Barab & Squire, 2004) had tot gevolg dat de omstandigheden op dergelijke
opleidingen konden worden meegewogen bij het construeren van theorie op
basis van de bevindingen. Dit vergroot de kans dat de bevindingen elders
kunnen worden gebruikt (McKenney & Reeves, 2012).

3.3 Onderzoeksvragen
In paragraaf 1.4 is de hoofdvraag van het onderzoek gegeven.

Onderzoeksvraag

Wat zijn kenmerken van een arrangement van curriculuminterventies
binnen initiéle béta-technische lerarenopleidingen dat bijdraagt aan de
ontwikkeling van competenties van studenten om taalgerichte vaklessen
te kunnen vormgeven en uitvoeren?

Deze hoofdvraag wordt in deze paragraaf verfijnd voor de programma-
eenheden vakdidactiek, vak en stage, en er wordt aangegeven van welke
curriculaire verschijningsvorm (CV) er sprake is. Deze curriculaire
verschijningsvormen (Van den Akker, 2003 in navolging van Goodlad, 1979)
zijnin paragraaf 1.5.3 genoemd en worden in Tabel 3.3 verkort weergegeven.

Tabel 3.3: Curriculaire verschijningsvormen (CV)

Beoogd 1) Denkbeeldig; 2) Geschreven

Uitgevoerd | 3) Geinterpreteerd; 4) In actie

Bereikt 5) Ervaren; 6) Geleerd

84



De methode van onderzoek

De leeruitkomsten zijn over het geheel van de interventies geanalyseerd en
niet per programma-eenheid. Het bleek niet mogelijk om met de beschikbare
data vast te stellen ten gevolge van welke leeractiviteit in een bepaalde
programma-eenheid (cursus) een leeruitkomst tot stand was gekomen. De
leeruitkomsten werden gedetailleerd geanalyseerd, omdat ook de inhouden
in het ontwerp op gedetailleerd niveau waren beschreven en in interventies
verwerkt. Het toeschrijven van gedetailleerde leeruitkomsten aan specifieke
onderdelen van het arrangement zou een omvangrijke, voor de participanten
tijdrovende vorm van dataverzameling vereisen. Bovendien zou die extra
vorm van dataverzameling, bijvoorbeeld een uitgebreide schriftelijke
toetsing of langdurige interviews na ieder onderdeel van het arrangement
van interventies, op zichzelf leiden tot leeruitkomsten. Dit zou het zicht op
leeruitkomsten ten gevolge van het ontwerp vertroebelen. Een uitzondering
hierop vormen intenties om het handelen in de eigen onderwijspraktijk te
veranderen ten gevolge van het modelleren van TVO door een opleider in
een vakcursus. Voor deze leeruitkomst is separaat geanalyseerd, omdat dit
het enige type uitkomst was dat werd beoogd in de programma-eenheden
voor vakinhoud en deze uitkomst relatief gemakkelijk is vast te stellen. De
leerervaringen (CV5) werden wel geanalyseerd per interventie binnen iedere
programma-eenheid. In de deelvragen is een onderverdeling gemaakt naar
het deelarrangement in vak, vakdidactiek en stage. Het geheel van deze
deelarrangementen is het totale ontwerp.

Deelvragen gerangschikt naar programma-eenheid met verwijzing naar
curriculaire verschijningsvormen (CV)

Deelarrangement in vakcursus: Ervaren van taalgerichte interventies

1. Hoe worden de taalgerichte instructie- en begeleidingsstrategieén (die
waren beoogd en beschreven CV 1,2) door de opleider geinterpreteerd
(Cv 3)?

2. Hoe worden de curriculaire interventies door de opleider uitgevoerd (CV
4)?

3. Welke kennis over vaktaal gebruikt de opleider tijdens planning,
uitvoering en reflectie (CV 3,4)?

4. Hoe ervaren studenten de interventies (CV 5)?

5. In hoeverre beinvloeden de interventies de intenties bij studenten om
deze didactiek zelf toe te passen (CV 6)?
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6. Wat kenmerkt materialen die bruikbaar zijn om het beoogde curriculum
in een vakcursus te realiseren?

Deelarrangement in cursus vakdidactiek: Leren over taalgerichte vaklessen

7. Hoe wordt de beoogde en beschreven cursusinhoud (CV1,2) door de
opleider geinterpreteerd? A) Welke kennis over taalgerichte instructie-
en begeleidingsstrategieén en B) welke kennis over vaktaal manifesteert
zich daarin (CV 3)?

8. Hoe worden de interventies door de opleider uitgevoerd (CV 4)?

9. Hoe ervaren studenten de interventies (CV 5)?

10. Wat kenmerkt materialen die bruikbaar zijn om het beoogde curriculum
in een cursus vakdidactiek te realiseren?

Stage: Oefenen in plannen en handelen, reflecteren op het handelen
11. Hoe ervaren de studenten de interventie in de stage (CV 5)?

Er is bij de interventie in de stage geen sprake van separate uitvoering door
een opleider of schoolbegeleider. De student werkt geheel zelfstandig en er
zijn daarom ook geen deelvragen over de uitvoering opgenomen.

12. Wat kenmerkt materialen die bruikbaar zijn om het beoogde curriculum
in de stage te realiseren?

Leeropbrengsten over het geheel van vakdidactiek, vak en stage

13. Welke ontwikkeling is opgetreden in kennis, overtuigingen, handelen en
intenties ten aanzien van taalgerichte instructie- en
begeleidingsstrategieén bij studenten (CV 6)?

14. Welke aspecten van vaktaal zijn terug te zien in lesplanning (intenties),
handelen en reflectie op handelen bij studenten (CV 6)?

Interventie in VO

De deelvragen voor de case study in het VO zijn gericht op het valideren van
de variant van TVO die de leerinhoud vormt van het curriculair ontwerp in de
opleiding.

15. In hoeverre is de in het ontwerp beschreven vorm van TVO uitvoerbaar
door een docent in een béta-technisch vak in het VO? Deze vraag wordt
in hoofdstuk 6 verder uitgesplitst.
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3.4 Case studies

In paragraaf 3.2 is de eenheid van een case study beschreven en zijn de case
studies op een tijdlijn geplaatst. In deze paragraaf wordt beschreven op
welke wijze het onderzoek tijdens de case studies werd voorbereid en
uitgevoerd.

Yin (2014) maakt onderscheid tussen explorerende, beschrijvende en
verklarende case studies. De case studies voor het beproeven van prototype
1 waren explorerend, omdat bij aanvang nog niet duidelijk was of de
theoretische inzichten die in hoofdstuk 2 zijn uiteengezet, inderdaad konden
worden gebruikt om het ontwerpprobleem op te lossen. Toen dit na het
uitvoeren van de eerste ronde case studies kon worden bevestigd, werden
aanpassingen doorgevoerd onder de noemer prototype 2, die werden
beproefd in een tweede ronde case studies. Deze case studies zijn
beschrijvend en verklarend van aard. De case study in het voortgezet
onderwijs heeft een explorerend karakter.

3.4.1 Protocollen

Voorafgaand aan de case studies zijn protocollen opgesteld (Yin, 2014) voor
de vakcursussen, de cursussen vakdidactiek en de stage-opdracht (zie bijlage
G). Deze protocollen zijn voorgelegd aan drie deskundigen op het gebied van
kwalitatief onderzoek en daarna bijgesteld. Deze protocollen bevatten de
onderdelen:

- Functie van het protocol

- Overzicht betreffende case study

- Doel van dataverzameling

- Onderzoeksvragen

- Procedures voor dataverzameling

- Roostering

- Interviewleidraad per type interview (zie bijlage C voor een voorbeeld)
- Procesbeschrijving ontwerpsessies

- Verklaring voor medewerking aan het onderzoek

3.4.2 Dataverzameling

Gedurende drie cursusjaren zijn data verzameld onder acht lerarenopleiders
en 23 studenten. Alle opleiders die werden benaderd om aan het onderzoek
mee te werken, stemden daarin toe. Voor het beproeven van het prototype
2 waren er voor scheikunde echter onvoldoende opleiders beschikbaar met
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enige ervaring als lerarenopleider. Participatie in het onderzoek werd voor
hen te belastend geacht, met als gevolg dat prototype 2 niet in de opleiding
scheikunde kon worden beproefd. Omdat er geen fundamentele verschillen
tussen scheikunde en natuurkunde waren gebleken tijden het beproeven van
prototype 1, was dit ook niet nodig.

De groep van drieéntwintig studenten, die bestond uit zestien mannen en
zeven vrouwen met uiteenlopende leeftijden en onderwijservaring (zie
hoofdstuk 4 en 5), werd geselecteerd op basis van drie uitgangspunten:
vrijwilligheid, spreiding over de opleidingen natuurkunde, scheikunde en
techniek en spreiding over onderwijstypen (VMBO, HAVO, MBO). De werving
van de studenten vond plaats door middel van een oproep van de opleiders
tijdens hun les en een document met gegevens over het doel van het
onderzoek en de gevraagde tijdsinvestering van de student. Deze
tijdsinvestering zou in de vorm van een aftekening van de stageopdracht
worden gecompenseerd, dus er was geen sprake van extra tijdsinvestering
van de studenten ten behoeve van het onderzoek.

De verdeling van studenten over natuurkunde, scheikunde en techniek
wordt in de hoofdstukken 4 en 5 beschreven. De studenten namen deel aan
reguliere lessen waarin werd geintervenieerd. Aan die lessen deden ook
andere studenten mee (10 a 25 studenten per cursusgroep), maar over deze
overige studenten zijn geen gegevens verzameld, met uitzondering van case
study 2*. In Tabel 3.4 is de omvang van de data weergegeven.

Tabel 3.4: Omvang verzamelde data

Typen bestanden aantal
Interviewtranscripten studenten (ongeveer een uur per interview) 107
Producten van studenten 54
Transcripten van interviews en ontwerpsessies met opleiders 34

(ongeveer een uur per interview)

Lesobservaties en video’s van lessen, deels getranscribeerd, vanuit 16
case studies op de opleiding (ongeveer 35 uur)

Audioregistraties van groepswerk tijdens lessen op opleiding, deels 13
getranscribeerd
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Transcripten van interviews en ontwerpsessies met ervaren docent 5
in VO (ongeveer 5 uur)

Lesobservaties en foto’s van lessen vanuit case study in VO 2
(ongeveer 5 uur)

Logboek 1

In deze tabel is verwerkt dat niet alle studenten participeerden in de drie
hoofdcomponenten van het ontwerp: vak, vakdidactiek en stage. In de
hoofdstukken 4 en 5 worden de bijzonderheden per student beschreven. In
het vervolg van deze paragraaf wordt uiteengezet hoe de data werden
geanalyseerd in een proces van transcriberen, coderen en verwerken.

3.4.3 Dataverzameling onder opleiders

Teneinde de ecologische validiteit (Barab & Squire, 2004) van het onderzoek
te waarborgen, werden de opleiders intensief betrokken bij de vormgeving
van het ontwerp, voerden zij dit uit en evalueerden zij dit samen met de
onderzoeker. De dataverzameling was gericht op het inzichtelijk maken van
hun interpretaties van het beoogde curriculum, de uitvoering, de ervaringen
en de leeropbrengsten. Om tot ontwerpprincipes te kunnen komen, werden
onder de opleiders de databronnen verzameld die in Tabel 3.5 worden
genoemd. Alle interviews en ontwerpsessies werden individueel afgenomen
en volledig getranscribeerd.

Tabel 3.5: Dataverzameling opleiders

Informatie met betrekking tot Curriculaire Databronnen
verschijningsvorm

Voorkennis opleider Interview vooraf
Mogelijkheden om denkbeeldig | Geinterpreteerd Ontwerpsessie
curriculum te concretiseren (CV 3)

binnen de lokale context

Interpretaties van inhoud van Geinterpreteerd Aanvullende
curriculum en voorkeuren voor (CV 3) materialen gemaakt
werkvormen door opleider.
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Interactie tussen opleider en In actie Video-opname
studenten tijdens les
(CV 4)
Uitvoerbaarheid ontwerp In actie Video-opname
(CV 4) Interview achteraf
Leeropbrengsten studenten Geleerd, Interview over de
volgens de opleiders geinterpreteerd (CV | producten van
3,6) studenten

3.4.4 Hypothetisch Leertraject

Om gezamenlijk met een opleider de les te plannen, is gebruik gemaakt van
een hypothetisch leertraject (HLT). Dit is een document waarin is geschreven
wat de veronderstelde beginsituatie is van de studenten, wat de
belangrijkste doelen zijn, welke leeractiviteiten worden uitgevoerd, en om
welke redenen deze leeractiviteiten zouden helpen bij het bereiken van de
doelen. Simon en Tzur (2004) gebruiken de HLT om gedetailleerde
hypotheses te toetsen over de denkstappen van leerlingen bij het oplossen
van wiskundige vraagstukken en noemen dit ‘a prediction of how the
students' thinking and understanding will evolve in the context of the learning
activities’ (p. 56). Een dergelijke detaillering van denkstappen, die binnen de
les plaatsvinden, is in de HLT’s in dit onderzoek niet aangebracht, omdat het
hier ging om veranderingen in kennis, intenties en gedrag over een langere
tijdsspanne, waarop een groot aantal variabelen van invloed is. Toetsing van
de hypotheses vond daarom ook globaler plaats dan in Simon’s onderzoek,
namelijk door het vaststellen van ontwikkeling in kennis, overtuigingen,
intenties en handelen van studenten. De oorzaken in de ontwikkeling van
studenten werden in verband gebracht met hoofdkenmerken van de
interventies. Box 3.1 geeft hiervan een voorbeeld.
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Een voorbeeld van hypothese in HLT: De student ervaart in een
vakcursus dat deconstrueren van een voorbeeldverslag met aandacht
voor specifieke aspecten van de vaktaal duidelijkheid geeft over de
verwachtingen van de opleider en ontwikkelt daardoor intenties om een
soortgelijke aanpak in zijn lessen toe te passen.

Voorbeeld van indicatie dat de hypothese stand houdt: De student legt
na de les uit waarom de wijze waarop de opleider zijn verwachtingen
expliciteerde hem hielp bij het schrijven van zijn verslag. De student geeft
daarvan een concreet voorbeeld. De student legt tevens uit waarom deze
aanpak in grote lijnen toepasbaar zou kunnen zijn in zijn eigen lessen.

Box 3.1: Een hypothese in de HLT.

De HLT fungeerde dus niet alleen als instrument om de planning met de
opleider vorm te geven, maar ook als onderzoeksinstrument (Tolboom,
2012). In de HLT is het geschreven curriculum op lesniveau samengevat. De
HLT werd in rudimentaire vorm door de onderzoeker voor aanvang van een
ontwerpsessie opgesteld en na afloop van de ontwerpsessie bijgesteld. In
bijlage D is een voorbeeld uit een HLT opgenomen. De volgorde van
dataverzameling onder lerarenopleiders is in Figuur 3.3 weergegeven.

Nagesprek
Start- Ontwerpsessies Observatie ervaringen
interview (meestal 2) en video van lessen en leeropbrengsten

DU W S
“ — —

Figuur 3.3: Volgorde dataverzameling onder opleiders

3.4.5 Dataverzameling onder studenten

De dataverzameling onder studenten was gericht op het inzichtelijk maken
van hun interpretaties van het curriculum, hun activiteiten tijdens de les, hun
ervaringen en de leeropbrengsten. In Tabel 3.6 is weergegeven welke
informatie uit welke databronnen werd gehaald.
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Tabel 3.6: Dataverzameling studenten

Informatie met betrekking tot

Curriculaire
verschijnings-
vorm

Databronnen

voor ontwikkeling van
vaktaalvaardigheid

Activiteiten vooér (zoals huiswerk In actie Interviews na de les
vooraf), tijdens (inclusief interacties in ]
groepjes) en na de lessen op de (Cv4) Vldgo van de les
opleiding (gericht op alle
studenten)
Registratie van
gesprekken in
groepjes studenten
Ervaringen véor, tijdens en na de les Ervaren Interviews na de les
(cv5)
Leeruitkomsten: Verandering in kennis Geleerd Interviews vooraf en
en overtuigingen ten aanzien van na de les op de
(Cve) opleiding,
de aard var\ vaktaal en het producten, video’s
o'nderschelden var'w aspeFten van vaktaal van lessen op de
die aandach.t verdienen in het opleiding
vakonderwijs
instructie en begeleiding voor
ontwikkeling van vaktaalvaardigheid
Leeruitkomsten: Verandering in Geleerd Interviews vooraf en
handelen ten aanzien van instructie en na de les
begeleiding voor ontwikkeling van (cve) (terugkijkend op het
vaktaalvaardigheid handelen)
Producten inclusief
video van eigen les
(beperkt
beschikbaar)
Leren: Intenties voor het handelen ten Geleerd Interviews vooraf en
aanzien van instructie en begeleiding na de les.
(cve)
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Producten (met
name
lesvoorbereidingen)

Leren: Veranderingen in emoties ten Geleerd Interviews vooraf en
aanzien van instructie en begeleiding na de les

voor ontwikkeling van (Cve)
vaktaalvaardigheid

Aanvullend hierop werden door de onderzoeker aantekeningen gemaakt in
een logboek, waarin ook het mailverkeer met studenten werd verzameld. De
meeste studenten volgden zowel de cursus vakdidactiek als de cursus vak. In
de hoofdstukken 4 en 5 zijn de details daaromtrent beschreven. Alle
studenten deden de stage-opdracht. Voor een individuele student is de
volgorde van dataverzameling in de eerste ronde weergegeven in Figuur 3.4.

Interview

Interview Interview na Interview Interview
na over interventie over na
Start- interventie product cursus product ontvangen
interview vakcursus vakeursus vakdidactiek vakdidactiek product stage

L D! D! D!
) ) )

Observatie, Ontvangen Observatie, Ontvangen Ontvangen
video- product video- product product
en vakcursus en cursus stage
audioregistratie audioregistratie vakdidactiek
in vakcursus cursus

vakdidactiek

Figuur 3.4: Volgorde dataverzameling onder studenten.

In Figuur 3.4 zijn de eerste interventies in de vakcursus geprogrammeerd. Dit
was het geval in de case studies voor natuurkunde en scheikunde waarin
prototype 1 werd beproefd. In de andere case studies werd eerst in de cursus
vakdidactiek geintervenieerd en daarna in de vakcursus. In paragraaf 4.7
wordt dit beargumenteerd.

Er werden semi-gestructureerde interviews met studenten afgenomen op
basis van een leidraad met ongeveer tien startvragen (zie bijlage C voor
enkele voorbeelden). Een interview duurde gemiddeld een uur. Vier
interviews werden afgenomen door andere onderzoekers die bij het
onderzoek waren betrokken. De overige interviews werden door de
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hoofdonderzoeker afgenomen. Om de interviewtechniek aan te scherpen,
werd tijdens de beginfase van het onderzoek feedback gevraagd aan een
medeonderzoeker, waarna de interviewtechniek werd aangepast. Een
voorbeeld is het vermijden van suggestieve vragen.

3.5 Databewerking en analyse

De transcripten en overige databronnen (zoals producten van studenten) die
werden verzameld, bevatten informatie over de wijze waarop het ontwerp
met de opleiders werd geconstrueerd, hun interpretaties, de uitvoering, hun
ervaringen, en wat er met het ontwerp werd bereikt in termen van
ervaringen van studenten en leeruitkomsten. In deze paragraaf wordt
uiteengezet hoe de databronnen werden geanalyseerd om vast te kunnen
stellen in hoeverre het ontwerp de beoogde functie vervulde en aan welke
kenmerken van het ontwerp de uitkomsten kunnen worden gerelateerd.

3.5.1 Van keuzes voor het ontwerp naar codes

De voorlopige ontwerpprincipes die in hoofdstuk 4 zullen worden
gepresenteerd, zijn tevens evaluatiecriteria. Hierin is een aanzienlijk aantal
keuzes verdisconteerd die zijn verankerd in het theoretisch kader. Het
ontwerp dient op die keuzes te worden geévalueerd. Dat vraagt om een
fijnmazige codering van het rijke datamateriaal, teneinde voor iedere keuze
relevante data terug te kunnen vinden. Er werd daarom gekozen voor een
deductief codeersysteem (LeComte & Schensul, 1999; Miles & Huberman,
1994), waarin het theoretisch kader en de voorlopige ontwerpprincipes (zie
paragraaf 4.1) één op één zijn te herkennen. Dit leidde tot een codeboek met
50 thematische codes. Dit is volgens Friese (2012) een hanteerbaar aantal,
mits intensief gebruik wordt gemaakt van software voor kwalitatieve data-
analyse.

Globale codes

Een nadeel van het gebruik van een gedetailleerd codeboek kan zijn dat
uitingen van studenten die getuigen van opvallende sprongen in
ontwikkeling, ondergesneeuwd raken in de veelheid aan thema’s waarop
wordt geanalyseerd. Dit geldt ook voor uitingen die getuigen van het
achterblijven van ontwikkeling. Daarom werd, alvorens specifiek te coderen,
globaal gecodeerd voor leeruitkomsten die getuigden van opvallend sterke
ontwikkeling van een student (OPV_parel) en van het achterwege blijven van
ontwikkeling (OPV_steen). Als criteria werden daarbij gebruikt: de mate van
concreetheid over TVO, zoals door het noemen van voorbeelden van
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taalgerichte interventies, en de diepgang van kennis over TVO. Tabel 3.7
geeft hiervan twee voorbeelden.

Tabel 3.7: Codefamilie ‘opvallend’ (met betrekking tot leeruitkomsten)

Code Voorbeeld Argumenten voor
toekennen van de code
OPV_parel Uit een eindinterview met de Concreetheid: De
docent in de case study in het participant refereert aan
VO: een taalgerichte
o leeractiviteit (deconstrueren
Ja, dit is nu wel concreter, dus van een voorbeeldverslag)
het is toch wel, het echte die ze niet eerder had
uitpluizen, het lijkt zo logisch uitgevoerd. Ze stelt vast dat
maar praktisch heb ik dat nog leerlingen daar in het
nooit gedaan. En dat heeft wel algemeen positieve
echt succes opgeleverd, denk ervaringen mee hebben
ik. In ieder geval vinden de opgedaan en ze noemt één
leerlingen, ervaren leerlingen voorbeeld van een uitspraak
het wel als echt een handvat. Ik van een leerling waaruit ze
vond ook heel mooi, drie concludeert dat het
weken daarna of zo was er bij selfvertrouwen is
NLT een groepje, ze moesten ze toegenomen ten opzichte
allemaal een practicumverslag van leerlingen die niet aan
schrijven in groepjes, en daar de activiteit hadden
zei een meisje: laat mij de deelgenomen.
discussie en conclusie maar
doen want daar heb ik een Diepgang: de participant
projectweek over gedaan. Dus stelt vast dat de activiteit
die had er in ieder geval deconstrueren logisch lijkt,
voldoende zelfvertrouwen maar in haar
uitgehaald, dat ze zoiets had onderwijspraktijk voor de
van, dat kan ik beter dan jullie. interventies toch
ongebruikelijk was. Ze
identificeert dus verschillen
in haar handelen véér en na
de interventies, hoewel ze
op dit moment niet ingaat
op de exacte verschillen.
Code Voorbeeld Argumenten voor
toekennen van de code
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OPV_steen

Uit een lesvoorbereiding van
een student:

De student is wel concreet,
maar er is geen sprake van

diepgang. Op het
betreffende
onderwijsniveau (vmbo
onderbouw) wordt namelijk
wel van leerlingen verwacht
dat ze verwijswoorden
gebruiken als middel om tot
samenhang te komen in
vakteksten.

Het is duidelijk dat taal-
technische aspecten als het
gebruik maken van
verbindingswoorden en
verwijswoorden op dit niveau
nog niet aan de orde kunnen
komen.

Deze twee codes voor opvallende uitingen die zicht konden geven op
leeruitkomsten werden tijdens een eerste lezing van databestanden
gebruikt, waarna werd overgegaan op een meer gedetailleerde wijze van
thematisch coderen.

Thematische (specifieke) codes

De thematische codes moesten het onder andere mogelijk maken om
fragmenten in de data terug te vinden rond de thema’s ‘kennis over vaktaal’
(KOVT) en ‘kennis over taalgerichte instructie- en begeleidingsstrategieén’
(IBS). Omdat uit de literatuurstudie was gebleken dat niet alleen mondelinge
interactie, maar ook het schrijven belangrijk is om de vaktaalvaardigheid te
ontwikkelen, maar dit in de beta-technische vakken niet altijd gebruikelijk is,
werd ook een codefamilie ‘motieven om te laten schrijven’ (MOS)
toegevoegd. Ten slotte was een codefamilie nodig om uitspraken van
participanten te thematiseren die verband hielden met de vorm van de
‘interventies op de opleiding’ (IOP). In Tabel 3.8 is voor ieder van deze vier
codefamilies een deel van de onderverdeling weergegeven. Om de
hanteerbaarheid van het aanzienlijke aantal codes te waarborgen, kregen
codes binnen dezelfde familie dezelfde stam van de codenaam en dezelfde
kleur (Friese, 2012). Een schermafdruk uit het codeboek is weergegeven in
bijlage E.
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Tabel 3.8: Thematische codefamilies en onderverdeling

Codefamilies

Onderverdeling binnen codefamilies

MOS

Motieven om

Inwijden in authentieke genres

Om cognitieve en metacognitieve processen op gang te brengen

leerlingen te ) .
Om voor te bereiden op vervolgonderwijs
laten
schrijven Om leren zichtbaar te maken voor de docent en feedback te kunnen
geven
Om ontwikkeling algemene taalvaardigheid te bevorderen
KOVT Conceptie van vaktaal
kennis over 12 aspecten van vaktaal, zoals onderscheiden in het instrument
béta- AVIP (zie bijlage B), een instrument dat docenten kunnen gebruiken
technische om vast te stellen aan welke aspecten van vaktaal ze aandacht
vaktaal willen schenken bij het leren schrijven van practicumverslagen.
IBS Deconstrueren van voorbeeldmatige teksten

Taalgerichte
instructie en
begeleidings-
strategieén

Keuze van voorbeeldmatige tekst
Samen schrijven
Uitlokken van vaktaalproductie en interactie

Strategieén voor ondersteuning bij lezen van vakteksten (algemeen,
niet specifiek deconstrueren van voorbeeldverslagen)

Woordenschat ontwikkelen (vakspecifiek)

Taalsteun algemeen

10P

Uitvoering
van en
ervaringen
met
interventies
op opleiding

Leeractiviteiten
Volgorde van activiteiten

Toepassing dubbele bodemprincipe (congruentie
opleidingsdidactiek-VO-didactiek)

Koppeling aan onderwijspraktijk student
Rol opleider

Bronnen en materialen
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In Tabel 3.9 wordt voor ieder van de codefamilies een voorbeeldmatig
fragment weergegeven, met de bijoehorende code op meer gedetailleerd

niveau.

Tabel 3.9: Voorbeelden van gecodeerde fragmenten

Codefamilie

Voorbeeldfragment

Codes op detail

MOS

Motieven om

Uit een product van een student na de
cursus vakdidactiek

Taalgerichte
instructie- en
begeleidings-
strategieén

instructie voor leerlingen in een
PowerPoint)

leerlingen te Daarnaast geeft het ons als docenten

latenschrijven | een betere kijk op de denk manier van MOS_Ieren-
de leerling, of de stof echt begrepen is zichtbaar-maken
en dat de leerling deze zich heeft eigen
gemaakt.

KOVT Student tijdens een interview vooraf

) over een voorbeeld van een

kennis over leerlingverslag.

beta-

technische Ik waardeer het wel. Hij heeft KOVT_te-r?or-

taal waarschijnlijk nog niet geleerd om een persoonlljk/”
verslag te schrijven op de onpersoonlijk
wetenschappelijke methode. Je hebt
natuurlijk ook foute zinnen als je met
‘ik’ begint, of als je met ‘ik’ iets aan het
uitleggen bent.

IBS Uit een product van een student (een

IBS_deconstructie

IBS_interactie
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Een goed verslag schrijven

|E

O Bekijk voorbeeldverslag 01 als bijlage bij je
oefenstencil.

o Bekijk de opmerkingen aan de rechterkant van het
document.

0 Je krijgt nu 10 minuten de tijd om in tweetallen
voorbeeldverslag 02 & 03 op dezelfde wijze te
beoordelen (met de kennis van deze PowerPoint en
voorbeeldverslag 01)

0P Student na interventie op vakcursus:

Interventies Deze aanpak heeft wat handvatten I0OP_leeractiviteiten
op opleiding gegeven. Omdat je het doel en manier
van schrijven omschrijft. De punten
zorgen ervoor dat je goed nadenkt over
de wijze waarop je schrijft. Ik heb altijd
veel aan voorbeelden.

De codes die vanuit het theoretisch kader waren gekozen, werden aangevuld
met codes die ‘bottom-up’ ontstonden. Een voorbeeld van een ‘bottom-up’
toevoeging aan het codeboek betreft motieven om leerlingen te laten
schrijven. Vanuit het theoretisch kader waren daarvoor vier codes
aangemaakt in de familie ‘Motieven voor schrijven’ (MOS):

- MOS_cogn (schrijven om metacognitieve ontwikkeling te bevorderen op
het vakgebied)

- MOS _Authentiek -genre (inwijden in authentieke vakgenres)

- MOS _vrvig-ond (om voor te bereiden op vervolgonderwijs)

- MOS _inzcht-Irn (voor de docent om inzicht te krijgen in het leren)

Eén student noemde de ontwikkeling van algemene schriftelijke
taalvaardigheid als dominant motief. Deze student beargumenteerde dat
vanuit de verantwoordelijkheid die hij had als docent in het speciaal
onderwijs, een context waarin alfabetisering volgens hem belangrijker is dan
het leren van een (school)vak. Het is niet ongebruikelijk dat studenten in het
speciaal onderwijs werken en om gelijksoortige fragmenten te kunnen
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traceren werd een code ‘MOS_algemene taalvaardigheid (MOS_tlvrdghd)’
toegevoegd.

Hieronder is een voorbeeld gegeven van een fragment waaraan deze code
werd toegevoegd.

Tijdens interview vooraf

Onderzoeker (0): heb je ook andere motieven om leerlingen
te laten schrijven?

Student: Ja, taalvaardigheid ontwikkelen [...] Nou eehm goed
kunnen verwoorden wat ze er van vinden of wat ze hebben
geconcludeerd. Dat ze niet zo een beetje in gedachte vaag
hebben van, we hebben dit gedaan maar dat ze dat ook echt
duidelijk kunnen verwoorden, duidelijk kunnen opschrijven.
Dat is ook een reden om ze zo'n verslag te laten maken. En
het ontwikkelen van taalvaardigheid van grammatica en het
schrijven op zich.

Voor twee andere codes die ‘bottom-up’ ontstonden zijn de argumenten
voor de toevoeging van deze codes in Tabel 3.10 argumenten gegeven.

Tabel 3.10: Bottom-up codes

Betekenis Code Argumenten voor toevoegen
van de code

Implicaties van IBS_Impl_niveau_onderw | Studenten deden uitspraken

niveau van over de implicaties van het

onderwijs onderwijsniveau voor de

toepasbaarheid van
componenten van TVO.

Schoolbeleid en | IBS_Schlbel & wrkn team Studenten deden uitspraken
werken in team over TVO als onderdeel van
schoolbeleid of over de
overtuigingen en praktijken in
de vaksectie waarin zij werken.

De thematische codes waren bruikbaar om gedetailleerde analyses te maken
voor alle zes verschijningsvormen van het curriculum. De grote hoeveelheid
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quotes die op deze wijze werd gethematiseerd hielp echter niet bij het
ordenen van waarderingen van participanten voor separate kenmerken van
het ontwerp. In Tabel 3.9 (onderste rij) is bijvoorbeeld een uitspraak van een
student weergegeven die betrekking heeft op drie kenmerken van het
ontwerp die de student positief waardeert (aandacht voor het doel van het
schrijven; onderscheiden van aspecten (‘punten’) van vaktaal; gebruik van
voorbeeldteksten). Om dergelijke waarderingen, die ook negatief kunnen
zijn, tijdens de analysefase te kunnen verzamelen uit de aanzienlijke
hoeveelheid data, werden de codes EVA+ en EVA- gebruikt.

Bij de analyse van de data die werden verzameld tijdens het werken met de
lerarenopleiders en tijdens het werken met de ervaren en bekwame docent
in het VO, werden grotendeels dezelfde codes gebruikt als hierboven
beschreven. Waar hiervan werd afgeweken, wordt dit in hoofdstuk 6
beschreven.

3.5.2 Proces van coderen en vervolgstappen

Voor de eenheid van analyse tijdens het coderen adviseren Miles en
Huberman (1994) de vuistregel dat aan ieder fragment in de data dat een
relatie heeft met de onderzoeksvragen een code kan worden toegekend,
ongeacht de grootte. In dit onderzoek zijn de onderzoeksvragen geordend
naar curriculaire verschijningsvormen en naar programma-eenheden. De
voorlopige ontwerpprincipes, die tevens als evaluatiecriteria dienen om de
kwaliteiten in het ontwerp te onderzoeken, zijn concreter dan de
onderzoeksvragen. Daarom werd voor de eenheid van analyse de vuistregel
gebruikt dat aan ieder fragment dat een relatie heeft met de voorlopige
ontwerpprincipes een code kan worden toegekend, ongeacht de grootte.
Aan één fragment konden meerdere codes worden toegekend. Aan het
fragment hieronder zijn bijvoorbeeld drie codes toegevoegd.

Vraag aan student na het toepassen van TVO in de stage:
Hoe beviel het laten zien van die voorbeeldverslagen?

Ik had geen voorbeeld verslagen van andere leerlingen maar
wel uit de wetenschap. Ja, wel uit de wetenschap had ik 2
verslagen. Die heb ik laten zien. Ik ben daar niet in detail op
de vaktaal ingegaan maar gekeken naar de opbouw, dat dat
overal gelijk is, en wat je kan verwachten onder de
verschillende kopjes [..]
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Toegekende codes:

- Deconstrueren van een voorbeeld (IBS_deconstrct).

- Eenvoor het genre typerende tekst organisatie
(KOVT_tkst-orgn.

- Keuze voor een bepaald soort voorbeeld om te
deconstrueren (IBS_dcnstrt_keus-vrbld).

Daarnaast werden aan gehele transcripten en producten codes toegevoegd
voor ‘cursussen en disciplines’ (techniek of NaSk), ‘studentennamen’,
‘opleidersnamen’.

Voor de volgorde van handelingen tijdens het proces van coderen,
analyseren en rapporteren werd een procedure opgesteld die is ontleend
aan Braun en Clarke (2006) en Friese (2012). In bijlage F is deze procedure als
stappenplan weergegeven. Een belangrijk onderdeel van deze procedure
was het gebruik van ‘queries’ met behulp van software (Atlas.ti). Deze queries
maakten het mogelijk om in de data een verzameling van fragmenten te
selecteren op basis van combinaties van codes en (bijvoorbeeld Boleaanse)
operatoren (Friese, 2012). Op deze wijze werden patronen in de data
gevonden. Een voorbeeld van een query is: Van welke leeruitkomsten is
sprake op het gebied van instructie en begeleidingsstrategieén, bij student
Nils-n>? De syntaxis van de query was dan als volgt:

Query: IBS WITHIN Nils-n

De term ‘WITHIN’ is een operator die er voor zorgt dat alleen fragmenten
worden geselecteerd die met de eerstgenoemde term zijn gecodeerd en die
onderdeel vormen van een groter tekstgeheel dat is gecodeerd met de
laatstgenoemde term. Op deze wijze werden ook verzamelingen van
fragmenten gevonden die aan meer voorwaarden voldeden. Een dergelijke
query leverde een verzameling op van 5-30 quotes. Deze verzameling van
quotes die een query opleverde, werd geanalyseerd met als opbrengst een
tabel waarin fragmenten werden getypeerd en van voorbeelden werden
voorzien. Tabel 3.11 geeft hieruit een fragment voor student Nils-n.

> De letter achter de naam geeft de opleiding aan. Nils-n is een natuurkunde student.
S=scheikunde, t=techniek.
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Tabel 3.11: Inventarisatie voorbeeldstudent Nils-n: TVO instructie- en

begeleidingsstrategieén

VOor interventies

Na interventies

Weet niets over taalbeleid,
verbetert wel spelling 22:23 (k)

Heeft leerlingen nog nauwelijks
laten schrijven 22:20 (h)

Zou format geven en bespreken
wat in ieder onderdeel moet staan
(i) 22:17

Lezen: Wordt voor het practicum
nauwelijks gedaan, probeert ze te
dwingen 22:18 (h)

Dwingt interactie in tweetallen af,
de uitlegger wordt er ook beter van
22:19 (h)

Zou samen laten schrijven, daarna zelf
56:4 (i)

Zou interactie bevorderen door concept
cartoons in te zetten, OLG voeren over
het vastleggen van een beweging, samen
een voorspelling laten formuleren
58:3,4,5,6 (i)

Geeft duidelijke, concrete instructie voor
deconstrueren, met organisatie van
interactie tussen leerlingen
137:15,16,21,22,23,24 (h)

Wil als volgt taalsteun geven:
Deconstrueren slechte tekst, daarover
OLG voeren en ‘samen schrijven’.
Deconstrueren en verbeteren van verslag,
per duo, met feedback docent (i)

Wil begrippen geven, voorbeeldzinnen
(h), wil individuele aanspreekbaarheid
organiseren (i) 58:8,9,10, en voert dat uit
11,12. 60:7 (h) Laat 3 voorbeeldverslagen
zien en heeft commentaar op schrift
gezet. 58:13,14,15,16 (h) 60:11 (i)

Leerlingen herkennen de tekortkomingen
in het voorbeeldverslag en ‘de mate van
interesse is hoog’ , concentratie ook, wel
moeilijk 137:12, les is schot in de roos
137:13. (h) Leerlingen richten zich bij
deconstrueren op kleine aanpassingen,
niet een hele zin. 137:14

Wil deze aanpak doorzetten, ook in sectie
(i) 136:11,12,13

Weet niet of zijn aanpak specifiek voor
taalzwakke leerlingen helpt (k) 136:14
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De nummers voor de dubbele punt staan voor typen databronnen.

22=startint; 56=oefening-bij video-elektromotor(VD-n); 58=product-VD-n;
60=Interview-Student-Na VD-n; 62=Interview-Student-Na-KR-n; 64=Product-KR-
n; 65=oefening tijdens KR-n; 136=Interview-Student-na-Stage; 137=product-na-
stage

Dikgedrukte nummers van quotes in Tabel 3.11 verwijzen naar opvallende
leeruitkomsten. Tussen haakjes is aangegeven om welk soort leeruitkomsten
het gaat: veranderingen in kennis en overtuigingen (k), intenties om het
handelen te veranderen (i), veranderingen in het handelen (h) (Bakkenes et
al.,, 2010). Veranderingen in emoties, die Bakkenes et al. (2010) ook als
uitkomst onderscheiden naast de drie genoemde categorieén, werden niet
aangetroffen. Een dergelijk overzicht werd gemaakt per student voor alle
categorieén leeruitkomsten (kennis over vaktaal; instructie- en
begeleidingsstrategieén; motieven om te laten schrijven), per categorie
leeruitkomsten voor alle studenten. Naast de bovengenoemde tabellen werd
een overzicht gemaakt van fragmenten van opleiders en studenten die
betrekking hebben op de ervaringen met de uitvoering van het curriculair
ontwerp.

3.6 Kwaliteitscriteria en ethische overwegingen

Voor kwalitatief onderzoek en EDR worden vele kwaliteitscriteria gehanteerd
zoals:

- Interne en externe betrouwbaarheid (Barab & Squire, 2004); Yin, 2014)

- Validiteit, vaak onderscheiden in interne-, externe, en constructvaliditeit
(Barab & Squire, 2004; Cobb et al., 2003; Yin, 2014)

- Geloofwaardigheid (Barab & Squire 2004)

- Bruikbaarheid (Barab & Squire, 2004)

- Zichtbaarheid, begrijpelijkheid en accepteerbaarheid (Akkerman,
Admiraal, Brekelmans & Oost, 2008)

- Representativiteit en geloofwaardigheid (McKenney & Reeves, 2012).

Poortman en Schildkamp (2012) stellen dat een aantal van dergelijke criteria
overlappend is en dat er geen fundamentele redenen bestaan om voor
kwalitatief onderzoek andere criteria te hanteren dan voor kwantitatief
onderzoek. Zij komen tot één lijst van vier kwaliteitscriteria voor kwantitatief
en kwalitatief onderzoek, waarbij de omschrijvingen bij de criteria zijn
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toegespitst op het type onderzoek: controleerbaarheid; objectiviteit;
betrouwbaarheid; validiteit (construct, intern, extern). In dit onderzoek is
daaraan een vijfde criterium toegevoegd, namelijk dat het onderzoek op
ethisch verantwoorde wijze wordt uitgevoerd. Voor ieder van deze criteria
worden hieronder maatregelen beschreven die de kwaliteit van het
onderzoek moesten waarborgen.

Controleerbaarheid

De resultaten van het onderzoek zijn zo precies mogelijk beschreven.
Beweringen zijn onderbouwd met nummers van quotes. Dit maakt het
gemakkelijk om de ruwe data terug te vinden binnen het betreffende Atlas.ti
bestand. Intoetsen van een quote nummer leidt daarbinnen direct naar de
betreffende quote binnen de context van het gehele transcript of
studentenproduct. Vanuit die quote in tekstuele vorm kan ook direct worden
beluisterd wat de intonatie was waarmee de uitspraak werd gedaan. Dit is
mogelijk omdat de tekst in de transcripten op het niveau van alinea’s steeds
aan het bijbehorende audiofragment is gekoppeld.

De redeneringen die het theoretisch kader, de dataverzameling, de analyse
en de conclusies met elkaar verbinden, zijn zo navolgbaar mogelijk
opgesteld. Tussentijdse bevindingen zijn gepresenteerd aan de participanten
op een wijze die voor hen toegankelijk is, zodat zij konden controleren of de
aanpassingen in het ontwerp gerechtvaardigd waren op grond van hun
ervaringen met het ontwerp.

Objectiviteit

Om de objectiviteit in het onderzoek te waarborgen, werd een aantal
maatregelen genomen. Acht lerarenopleiders waren deels verantwoordelijk
voor het ontwerp van interventies en geheel verantwoordelijk voor de
uitvoering daarvan. Zij werden met distantie bevraagd op hun ervaringen
met het uitvoeren van de interventies en op de leeruitkomsten die ze
constateerden, waarna het ontwerp werd verbeterd en opnieuw beproefd.
Omdat de participanten (opleiders en studenten) mogelijk de indruk zouden
hebben dat de onderzoeker baat had bij positieve ervaringen, werd in de
vraagstelling geregeld benadrukt dat dit niet het geval was en dat de
dataverzameling was gericht op de kwaliteit(sverbetering) van het ontwerp.
Er werden daartoe vragen gesteld zoals: ‘Er staat veel teveel in deze
studietekst. Welk deel zouden we moeten schrappen?’ Ook werd aan
studenten gevraagd in hoeverre deelname aan de interviews van invloed was
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op de leeropbrengsten. Een student gaf daarop bijvoorbeeld de reactie dat
hij ter voorbereiding aan het laatste interview nogmaals de studietekst had
gelezen, hetgeen niet was verwacht door de onderzoeker, en dat hij pas
daarna de waarde van een aantal inzichten in die tekst had erkend. De wijze
waarop de data zijn geinterpreteerd om tot ontwerpprincipes te komen, is
zo ‘dik’ mogelijk beschreven teneinde de controleerbaarheid te vergroten
(Yin, 2014).

Betrouwbaarheid

De data zijn op systematische wijze verzameld, waarbij de onderzoeksvragen
leidend waren. De wijze waarop dit is gedaan, is vooraf beschreven in case
study protocollen en is met participanten en met drie onderzoekers
besproken (zie bijlage G voor een inhoudsopgave van een case study
protocol). De data zijn geanalyseerd vanuit gedetailleerde onderzoeksvragen
voor de curriculaire verschijningsvormen. Om de betrouwbaarheid te
vergroten en een aanzienlijk aantal codes te kunnen hanteren is gebruik
gemaakt van software voor kwalitatieve analyse. De analysestappen zijn
beschreven in paragraaf 3.4 en 3.5. Medeonderzoekers waren betrokken op
de volgende manieren:

- Tijdens alle fasen in het onderzoek waren drie begeleiders betrokken, die
diverse malen toegang hadden tot ruwe data en die voortdurend
feedback gaven op de redeneringen vanuit de data naar de conclusies.

- Bij het verzamelen van de data gaf één onderzoeker geregeld feedback
op de vraagstelling om bias te minimaliseren.

- Bij het coderen van data waren twee onderzoekers betrokken die met
het codeboek een zelfde databron als de hoofdonderzoeker codeerden.
Op basis daarvan werd het codeboek bijgesteld. Ten gevolge van het
grote aantal codes was het echter niet mogelik om
interbeoordelaarsbetrouwbaarheid vast te stellen (Cichetti, 1976).

- Halverwege het traject werd een proefaudit georganiseerd, waarbij een
senior onderzoeker feedback gaf op een volledige ‘audit trail’ (Akkerman
et al., 2008) De hoofdlijnen van feedback zijn opgenomen in bijlage H.

- Er was sprake van triangulatie van databronnen die bijvoorbeeld inzicht
konden geven in het leren van de studenten. Er werden interviews
afgenomen, studenten werden gevolgd tijdens de lessen op de opleiding
(audio-opnamen van gesprekken in groepjes en video-opnamen van
klasseninteractie), er werden schriftelijke producten bestudeerd en in
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een aantal gevallen video-opnamen van hun lessen, en de opleiders
werden bevraagd over het leren van de studenten.

Validiteit

De constructvaliditeit werd bewaakt door de kenmerken van het ontwerp te
verankeren in het theoretisch kader. Aan participanten werd geregeld
gevraagd om onderdelen van het ontwerp en de achterliggende ideeén in
eigen woorden uit te leggen, zodat kon worden vastgesteld of hun
interpretaties niet te sterk afweken van de interpretaties van de
onderzoeker. Als de interpretaties van een opleider wel sterk afweken, werd
ervoor gezorgd dat het ontwerp toch werd uitgevoerd conform het
theoretisch kader, of werden de afwijkingen gedocumenteerd en
geanalyseerd. De interne validiteit werd bewaakt door:

- rivaliserende verklaringen te expliciteren.

- op zoek te gaan naar bewijs van falen van het ontwerp.

- cross case analyses (zie hoofdstuk 5).

- ‘dikke beschrijvingen’.

- meerjarige dataverzameling en analyse in meerdere vakken.
- ‘member checking’.

De externe validiteit werd bewaakt door in de slothoofdstukken de
contextvariabelen te betrekken bij de analyse en door de bevindingen te
vergelijken met andere studies.

Ethische overwegingen

In EDR staat bruikbaarheid van de bevindingen in de lokale context en
daarbuiten centraal. Als instituties deze bevindingen gebruiken om hun
opleidingspraktijk te innoveren, dienen deze bevindingen op voldoende
objectieve wijze en met voldoende mate van betrouwbaarheid en validiteit
te zijn beschreven. Als dit niet het geval is, bestaat het risico dat studenten
en hun leerlingen op grond van de bevindingen in dit onderzoek worden
blootgesteld aan onderwijs dat ten onrechte als kwalitatief goed wordt
gezien (Yin, 2014). Ten aanzien van de procedure van dataverzameling,
analyse en verslaglegging werden verder de volgende maatregelen genomen
teneinde het onderzoek op ethisch verantwoorde wijze uit te voeren:

- Studenten en opleiders werden schriftelijk geinformeerd over de doelen
van het onderzoek, de wijze waarop het onderzoek zou verlopen en de
ethische normen (Andriessen et al., 2010) die in acht zouden worden

107



Het opleiden van taalbewuste docenten

genomen alvorens zij schriftelijk toestemming verleenden om te
participeren.

Studenten die niet als participant aan het onderzoek meewerkten, maar
wel deelnamen aan de betreffende cursussen werden geinformeerd over
de bedoeling van de interventies en de video-opnamen (Cohen et al.,
2011).

Als video’s voor andere doeleinden werden ingezet, bijvoorbeeld voor
opleidingsdoeleinden, werd eerst toestemming gevraagd aan mensen
die op de video herkenbaar in beeld waren.

De privacy van participanten werd bewaakt door vanaf het moment van
data-analyse te anonimiseren. De identiteit van een participant zou
echter in een aantal gevallen toch vanuit de rapportage kunnen worden
herleid. Dit zou nadelige gevolgen kunnen hebben voor de opleider,
bijvoorbeeld waar studenten kritiek uiten op de uitvoering van de cursus.
In een dergelijk geval werd aan de opleider toestemming gevraagd om
de passage te publiceren of werden suggesties gevraagd om de passage
op een andere wijze te formuleren (Yin, 2014).

Om de ecologische validiteit van het onderzoek te garanderen, werden
alle leeractiviteiten voor studenten ingebed in bestaande
studieonderdelen. Dit kostte de studenten dus geen extra tijd. De
interviews vergden echter wel extra tijd van studenten. Daarvoor
werden zij gecompenseerd in de vorm van 14 uur studiebelasting.

In het volgende hoofdstuk wordt beschreven hoe de case studies werden
uitgevoerd waarin prototype 1 werd beproefd en wat de opbrengsten waren.
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4 Constructie en beproeving van prototype 1

4.1 Inleiding en voorlopige ontwerpprincipes

In dit hoofdstuk worden allereerst de voorlopige ontwerpprincipes
beschreven die ten grondslag lagen aan het construeren van prototype 1.
Vervolgens wordt beschreven, in aparte paragrafen voor vak, vakdidactiek
en stage, welk arrangement van interventies, dus welk prototype, werd
beproefd en welke lessen daaruit konden worden getrokken voor bijstelling
van het prototype. De leerinhoud in dit curriculaire ontwerp is een
vakspecifieke uitwerking van taalgericht vakonderwijs (TVO). Dit wordt
gerealiseerd door middel van een ontwerp, een arrangement van
interventies (Van Aken & Andriessen, 2011) in:

- vakcursussen:
= Analytische Chemie in de lerarenopleiding scheikunde (AC-s)
=  Kracht en Rotatie in de lerarenopleiding natuurkunde (KR-n)
= Elektronica en Domotica in de lerarenopleiding techniek (ED-t);
- cursussen vakdidactiek (VD) voor ieder van de opleidingen (VD-t is de
cursus vakdidactiek techniek);
- stage, in de vorm van een toepassings- en reflectieopdracht.

In paragraaf 4.1 van dit hoofdstuk worden vanuit de contextanalyse de
voorlopige ontwerpprincipes beschreven, zoals die zijn afgeleid uit de
ontwerpeisen, de contextanalyse (hoofdstuk 1) en de literatuuranalyse
(hoofdstuk 2). Deze principes vormen de basis voor het prototype, dat is
onderverdeeld in componenten voor de cursussen vak, vakdidactiek en de
stage-opdracht. In paragraaf 4.2 worden de lerarenopleiders en studenten
die participeerden in beproeving van het prototype geintroduceerd. In
paragraaf 4.3 staan de geplande leeractiviteiten, de interpretatie en
uitvoering door opleiders en de ervaringen van studenten in de vakcursussen
centraal. In 4.4 wordt de analyse op dezelfde wijze opgebouwd, maar nu voor
de cursussen vakdidactiek. Paragraaf 4.5 behandelt de opzet van de stage-
opdracht en de ervaringen van de studenten daarmee. In 4.6 worden de
leeropbrengsten over het geheel van het arrangement van interventies
besproken. In 4.7 volgen gevolgtrekkingen voor het ontwerp. In de analyse
wordt verwezen naar de deelvragen in paragraaf 3.3.
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Voorlopige ontwerpprincipes

In hoofdstuk 1 is de context beschreven waarin het onderzoek zich afspeelde.
Op grond daarvan zijn ontwerpeisen (OE) opgesteld. In hoofdstuk 2 zijn de
functie en wenselijke kenmerken van het ontwerp vanuit de literatuur
verzameld. In deze paragraaf worden de ontwerpeisen en de wenselijke
kenmerken vanuit de literatuur gecombineerd tot voorlopige
ontwerpprincipes. De eerste vijf van deze principes zijn van inhoudelijke
aard. Ontwerpprincipe 6 heeft betrekking op procedures die het meest
veelbelovend zijn om tot een ontwerp te komen dat de beoogde functie
vervult.

In de voorlopige ontwerpprincipes wordt het volgende gespecificeerd (Van
den Akker, 1999):

- De functie die het totale ontwerp dient te vervullen binnen de context
van lerarenopleidingen voor béta-technische vakken: De studenten leren
aandacht voor taal bij een concrete taak als een natuurlijk onderdeel van
instructie en begeleiding in het vak te integreren.

- Adviezen voor de belangrijkste kenmerken van de leerinhoud en de wijze
van opleiden, procedures om een dergelijk ontwerp vorm te geven en
argumenten die hieraan ten grondslag liggen. De argumenten zijn in de
voorlopige  ontwerpprincipes slechts  verwijzingen naar de
contextanalyse en de analyse van literatuur in hoofdstuk 2. In hoofdstuk
7 worden daar argumenten vanuit de empirie aan toegevoegd.

Vanuit de kenmerken die bij ieder van de ontwerpprincipes horen, wordt
verwezen naar de ontwerpeisen (OE) die in paragraaf 1.5.4 zijn geformuleerd
en naar argumentatie in hoofdstuk 2.

Ontwerpprincipe 1: Leren wordt opgevat als een vorm van inwijding in
vakspecifieke socioculturele praktijken.

Kenmerken van het ontwerp:

A. De ontwikkeling van de vaktaalvaardigheid wordt opgevat als een
integraal aspect van inwijding in béta-technische praktijken (leren en
denken in paragraaf 2.2.2; genredidactiek in 2.2.4; vakdidactiek in 2.3).
Door taal worden betekenissen gerealiseerd die functies vervullen in die
praktijken.

- Inhoud, vorm en functie van de taal worden in samenhang geleerd.
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Het leren van studenten wordt opgevat als het inwijden in beta-
technische praktijken en onderwijspraktijken (2.6).

Interactie (2.2) met klasgenoten en met experts, met expliciete aandacht
voor vaktaal is een centraal element in het leren.

Deze kenmerken passen bij uitgangspunten van socioculturele leertheorie.

Ontwerpprincipe 2: De leerinhoud voor studenten betreft een specificatie
van TVO voor béta-technische vakken.

Kenmerken van het ontwerp:

A.

De talige aspecten van vakdoelen worden geéxpliciteerd. Deze
vakdoelen zijn gericht op het ontwikkelen van beéta-technologische
geletterdheid en het participeren in (talige) beta-technologische
praktijken (2.3).

TVO sluit aan bij taaldidactische benaderingen die zich richten op
authentieke en functionele taaltaken, met aandacht voor de samenhang
tussen vorm, functie en inhoud . Kennis over TVO is een specifieke vorm
van ‘pedagogical content knowledge (PCK)’ die docenten nodig hebben
om vakdoelen te bereiken . Kennis over TVO is dus een specifieke vorm
van ‘pedagogical content knowledge’ (OE2, 2.2.1) die docenten nodig
hebben om vakdoelen te bereiken.

Vaktaal wordt gespecificeerd op een wijze die relevant en haalbaar is
voor vakdocenten en compleet in termen van de manieren waarop
betekenis kan worden gerealiseerd. ‘Systemic functional linguistics’
(Halliday, 2004) is een voorbeeld van een taaltheorie die daarvoor
basisgereedschap kan aanleveren (2.2.2).

TVO is contextrijk en interactief vakonderwijs, met vormen van taalsteun
zoals het deconstrueren van voorbeeldteksten en samen construeren
(2.2).

Mondeling en schriftelijk gebruik van vaktaal worden in samenhang met
elkaar ontwikkeld (2.2).

Zie paragraaf 2.2.6 voor een uitgebreidere conceptualisering van de
algemene kenmerken van TVO, zoals opgevat in dit onderzoek.

Ontwerpprincipe 3: TVO wordt als onderdeel van de vakdidactische lijn
aangeleerd, voorbeeldmatig toegepast door een opleider als studenten zelf
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vakinhoud leren en ten slotte door de student toegepast in de stage. Er is
daarbij sprake van samenhang tussen deze drie componenten. (OE3,5).

Kenmerken van het ontwerp:

A. In de leeromgeving van de opleiding bestuderen de studenten onder
begeleiding van een opleider een variant van TVO die specifiek voor
leraren in de beta-technische vakken is ontwikkeld, en oefenen zij in het
plannen van taalgerichte lessen. Ten behoeve van de lesplanning
gebruiken zowel de studenten als de vakopleider een instrument (AVIP:
Aspecten van Vaktaal In Practicumverslagen), dat helpt bij het kiezen van
aspecten van vaktaal die aandacht verdienen tijdens instructie en
begeleiding.

B. In de leeromgeving van de opleiding wordt TVO gemodelleerd door de
opleider, ten behoeve van het ontwikkelen van vaktaalvaardigheid van
de student. Die vaktaalvaardigheid past bij het vakinhoudelijke niveau
waarop de opleiding zich richt (OES5; 2.6.2).

- De opleider gebruikt het instrument AVIP om te komen tot identificatie
van aspecten van vaktaal die hij relevant vindt voor de vakinhoudelijke
ontwikkeling van zijn studenten (2.2.2). De studenten gebruiken AVIP
tevens om te kiezen op welke aspecten van vaktaal zij feedback van
medestudenten willen ontvangen.

C. In de leeromgeving van de school oefenen de studenten in het plannen
van taalgerichte vaklessen, in het uitvoeren daarvan, en er wordt door
de student gereflecteerd op de uitvoering. Hierbij gebruiken zij de
bronnen die eerder zijn aangereikt als onderdeel van TVO in de
vakdidactische lijn.

Ontwerpprincipe 4: TVO wordt onderwezen vanuit één functionele en
vakspecifieke taaltaak.

Kenmerken van het ontwerp:

A. De samenhang in het ontwerp wordt bevorderd door TVO steeds te
problematiseren aan de hand van één object met brede relevantie in
béta-technische praktijken (OE4): De practicumtekst (2.5). Dit genre is
geschikt om de volgende redenen:

- Het is een genre dat geregeld wordt geschreven in diverse
onderwijspraktijken en binnen de beta-technische schoolvakken. Het is
dus relevant voor een diverse studentenpopulatie.
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- Hetis een genre dat studenten zelf in de opleiding met enige regelmaat
schrijven.

- Het is potentieel rijk aan vaktaal en verschillende typen vakdoelen
behorend bij béta-technologische geletterdheid (conceptueel,
epistemisch), en de vier dimensies van béta-technologische praktijken
(2.3.1) komen erin tot uitdrukking. Het instrument dat wordt gebruikt
om relevante aspecten van vaktaal te onderscheiden is toegespitst op de
practicumtekst.

B. Er wordt uitgegaan van uiteenlopende vakdoelen (OE1,2) die kunnen
worden bereikt door: A) het uitvoeren van het practicum (2.5) en B) door
het praten en schrijven over het practicum (2.2.3; 2.4.1; 2.2.7).

Ontwerpprincipe 5: Leeractiviteiten zijn gericht op het laten
conceptualiseren en concretiseren door studenten.

Kenmerken van het ontwerp:

A. Studenten krijgen instructie en begeleiding bij het conceptualiseren van
een taalgerichte aanpak (2.6.1; 2.2.2). De concepten en
verwerkingsopdrachten bij de theorie zijn in documenten voor de
studenten toegankelijk gemaakt.

B. Om de theorie concreet toepasbaar te maken voor de eigen
onderwijspraktijk (2.6.1), zijn er voorbeelden voor de verschillende béta-
technische vakken (OE4), voor verschillende soorten vakdoelen (OE2) en
voor verschillende onderwijsniveaus (OE1) in de materialen opgenomen.

- De studenten krijgen gelegenheid om op het instituut, thuis (OE3) en in
hun schoolpraktijk met TVO te oefenen (2.6.1) en te reflecteren op het
toepassen van TVO. Daarbij schenkt de student aandacht aan de
vaktaalproblemen van de eigen leerlingen (2.6.2).

Ontwerpprincipe 6: De procedures die worden gevolgd om het ontwerp te
construeren en implementeren, voorzien in samenwerking tussen
vakdidactici en taaldidactici.

Kenmerken van het ontwerp:

A. Opleiders worden bij het identificeren van béta-technische taal die voor
studenten en leerlingen relevant is, ondersteund door een deskundige
op het gebied van TVO en genres (2.6.2). Tezamen benutten zij inzichten
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uit de vakdidactische literatuur (OE1,2) in combinatie met inzichten uit
de toegepaste taalwetenschappen (2.2; 2.3; 2.4).

B. Met de opleiders wordt afgesproken in welke eenheden van het
opleidingsprogramma TVO wordt behandeld (OE5), waarbij wordt
voldaan aan ontwerpprincipe 2.

C. Theorieén over beroepsonderwijs (2.6.1) en het leren van docenten
(2.6.2) worden gebruikt om het leren van studenten vorm te geven.

4.2 Participanten

In de tabellen 4.1 t/m 4.4 zijn gegevens over de zeven participerende
opleiders en de dertien studenten samengevat. De letter achter de naam
geeft aan bij welke opleiding de participant is betrokken en de afkortingen
DT en VT staan voor deeltijd- en voltijdstudent.

De opleiders hadden ervaring in het VO, op Astrid-s na die de cursus
Analytische Chemie (AC-s)® gaf. Oscar-t was de enige docent die ervaring had
in het VMBO. Nick-n en Nina-s hadden in tegenstelling tot de andere
opleiders weinig ervaring als lerarenopleider. Oscar-t had een bachelor
lerarenopleiding afgerond, Astrid-s was gepromoveerd in de scheikunde en
de rest van de opleiders had een vakinhoudelijke of onderwijskundige master
afgerond.

Tabel 4.1: Opleiders
Naam Cursus Leeftijd Bijzonderheden
tijdens

interventies

Astrid-s | AC-s (vak) 44 Ruime ervaring als wetenschapper,
3 jaar ervaring als lerarenopleider,
geen ervaring als docent VO

Nick-n KR-n (vak) 41 Ruime ervaring als
natuurkundedocent HV onderbouw
en bovenbouw en lerarenopleider

Bert-t ED-t (vak) 55 Ruime ervaring als techniekdocent
MBO en lerarenopleider

6 AC-s = Analytische Chemie — scheikunde; KR-n = Kracht & Rotatie — natuurkunde; ED-t =
Elektronica & Domotica — techniek; VD = vakdidactiek
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Oscar-t | VD-t 61 Ruime ervaring als technisch
o medewerker, techniekdocent VO
(vakdlldactlek- (diverse niveaus) en lerarenopleider
techniek)

Nico-s VD-s 46 Ruime ervaring als
scheikundedocent VO, 1/2 jr
lerarenopleider

Nina-s VD-s 56 Ruime ervaring als
scheikundedocent VO, 1/2 jr
lerarenopleider

Rik-n VD-n 38 Ruime ervaring als
natuurkundedocent VO onderbouw,
en bovenbouw en lerarenopleider

De achtergronden van de studenten liepen sterk uiteen. De meeste
studenten waren volwassenen die de studie in deeltijd volgden. Van in de
tabellen genoemde studenten werden data verzameld. Zij maakten deel uit
van grotere groepen studenten (12-20) die aan de betreffende cursus
deelnamen, maar waarvan geen data werden verzameld in de vorm van
interviews en producten. Onder deze studenten werden wel data verzameld
in de vorm van observaties tijdens de lessen op de opleiding

Tabel 4.2: Studenten scheikunde

AC- | VD- | leeftijd | Bijzonderheden
s s
Sergio-s /] N4 26 Ruime ervaring in VO, halverwege VD-s
(DT) afgehaakt
Stan-s v X 22 3 jr ervaring in onderbouw VO.
(VT) Nascholingscursus TVO gevolgd.
Steven-s | V X 21 Geeft voor het eerst les. Onderbouw HV, is
(VT) halverwege VD-S gestopt. Geen product voor
stage-opdracht ingeleverd, wel interview
daarover.
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Tabel 4.3: studenten natuurkunde

KR- | VD- | leeftijd | Bijzonderheden
n n
Esther-n N4 N4 46 1jr ervaring in onderbouw VO,
(DT) stageopdracht niet gedaan
Neil-n o/ X 39 Nauwelijks onderwijservaring, consultant
(DT) planologie. Heeft na KR-n niet meer
meegedaan wegens tijdgebrek
Frank-n Vv v 19 Nauwelijks onderwijservaring
(V1)
Tony-n v v 37 Nauwelijks onderwijservaring, gewerkt in
(DT) creatieve sector
Leo-n Vv v 29 2 jr ervaring VO, heeft eerstegraads
(DT) bevoegdheid biologie, gewerkt als
studiebegeleider
Piet-n L/ L/ 19 Nauwelijks onderwijservaring
(V1)
Yvonne-n | N4 27 Enkele jaren onderwijservaring, heeft in lab
(DT) van ziekenhuis gewerkt

Tabel 4.4: Studenten techniek

ED- | VD- | leeftijd | Bijzonderheden

t t
Evie-t V4 V4 24 5 jr onderwijservaring, deels als assistent
(DT)
Tom-t V4 V4 32 3 jr ervaring speciaal onderwijs, daarvoor
(DT) werkzaam in techniek
Sam-t X v 47 3 jr ervaring VO en speciaal onderwijs, 10 jr
(DT) ervaring PO

De wijze van selectie van bovengenoemde participanten is beschreven in
paragraaf 3.4.2.
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4.3 Vakcursussen

Het beproeven van interventies in de vakcursussen KR-n, AC-s en ED-t leidde
onder andere tot de bevindingen dat gedetailleerde aandacht voor het
onderwerp vaktaal aan het begin van een vakles averechts kan uitwerken,
dat het deconstrueren van een voorbeeldtekst zoals dat was ontworpen
goed werkt, en dat ‘samen schrijven’ in geheel plenaire werkvormen tot
problemen leidt. Deze problemen konden worden opgelost in de vakcursus
die het laatst aan de beurt was in het betreffende studiejaar. In deze
paragraaf worden deze bevindingen in meer detail besproken, waarbij de
onderstaande deelvragen de leidraad voor dit deel van het onderzoek
vormden.

1. Hoe worden de taalgerichte instructie- en begeleidingsstrategieén door
de opleider geinterpreteerd (CV 3)?

2. Hoe worden de curriculaire interventies door de opleider uitgevoerd (CV
4)?

3. Welke kennis over vaktaal gebruikt de opleider tijdens planning,
uitvoering en reflectie (CV 3,4)?

4. Hoe ervaren studenten de interventies (CV 5)?

5. In hoeverre beinvloeden de interventies de intenties bij studenten om
deze didactiek zelf toe te passen (CV 6)?

6. Wat kenmerkt materialen die bruikbaar zijn om het beoogde curriculum
in een vakcursus te realiseren?

In deze paragraaf wordt eerst besproken welke interventies werden gepland
voor de vakcursussen KR-n, AC-s en ED-t en daarna hoe deze interventies
werden geinterpreteerd en uitgevoerd (Deelvraag DV 1,2). Vervolgens
worden analyses gepresenteerd over de interpretaties van het beoogde
curriculum door opleiders (DV1) tijdens de ontwerpfase, de uitvoering en
blijkens de interviews achteraf, en welke kennis over vaktaal zij gebruikten
tijdens de uitvoering (DV3). Ten slotte worden uitkomsten van analyses
gepresenteerd die ingaan op de ervaringen van de studenten met de
interventies (DV4). De intenties van studenten om de didactiek die de
opleiders gebruikten zelf toe te passen (DV5), worden beschouwd als
leeropbrengsten en worden later in het hoofdstuk gepresenteerd, evenals de
kenmerken van bruikbare materialen (DV6).
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4.3.1 Geplande leeractiviteiten en materialen

Voor de cursussen binnen de drie opleidingen exact zijn vrijwel identieke
interventies geconstrueerd. De interventies vonden plaats tijdens twee
lessen uit een totaal van acht lessen voor de cursus. Tijdens de eerste les (2
uur durende interventie binnen 3 uur lestijd) werd door de opleider een
taalgerichte didactiek toegepast, zoals geconceptualiseerd in het onderzoek,
ten behoeve van het schrijven van een practicumverslag door de studenten
op bachelorniveau. Tijdens de tweede les (45 minuten binnen 3 uur lestijd)
reflecteerden de studenten op hun ervaring met deze aanpak en de
bruikbaarheid ervan voor hun eigen onderwijs. Een positieve ervaring met
deze vorm van TVO, in de rol van lerende van vakinhoud, zou moeten leiden
tot het ontwikkelen van intenties om een dergelijke aanpak toe te passen in
de eigen onderwijspraktijk (de verwachte leeruitkomst).

Tabel 4.5 geeft een samenvatting van het arrangement van interventies dat
samen met de opleiders werd gepland, voor één of twee lessen. De
elementen van TVO zoals geconceptualiseerd in hoofdstuk 2 zijn in deze les
verwerkt: betekenis geven aan het schrijven van verslagen, ook door relaties
met authentieke genres te (laten) benoemen; explicitering van relevante
aspecten van vaktaal; fasering van de les volgens deconstrueren, samen
schrijven, zelfstandig schrijven , context, interactie, taalsteun.

Tabel 4.5: Geplande leeractiviteiten (eerste les, 70 min)

A | Onderwijsleergesprek (15) min over schrijven practicumverslagen.
Vragen naar:

- motieven om verslagen te laten schrijven

- eigen ervaringen met schrijven van verslagen

- relaties tussen practicumverslagen en teksten die buiten de
school voorkomen

- aspecten van vaktaal in practicumverslagen

- opbouw van verslagen behorende bij verschillende typen
practica

- grafische representaties, woordgebruik, werkwoordvormen,
samenhang, toon

Deconstrueren (in groepjes, 30 min)

B | Studenten bestuderen een voorbeeldverslag en schrijven daar
commentaar bij.
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Studenten bestuderen commentaar van de opleider bij het verslag
(zie Box 4.1 voor een fragment van dat commentaar). Studenten
scoren dat commentaar m.b.v. het instrument AVIP (zie bijlage B),
zodat zij een meer compleet zicht op vaktaal krijgen en leren om
aspecten van vaktaal van elkaar te onderscheiden

Studenten vergelijken commentaar van docent met eigen
commentaar. In twee- of drietallen uitvoeren om interactie over
vaktaalgebruik te bevorderen. Opleider bespreekt de oefening na
met aandacht voor de context waarin het verslag is geschreven.

‘samen schrijven’ (in groepjes of klassikaal, 25 min)

De opleider schrijft samen met de studenten een klein stukje van
het verslag. De studenten doen tekstvoorstellen, de opleider geeft
feedback en stelt de tekstvoorstellen bij. Hij denkt daarbij hardop
en benoemt aspecten van vaktaal uit AVIP die op dat moment
relevant zijn.

Studenten schrijven thuis hun verslag en worden aangemoedigd de
inzichten over vaktaal die zijn behandeld, te gebruiken.

Tweede les (45 min)

Peer feedback (30 min) op de kwaliteit van vaktaal in verslag (in
groepjes) met gebruik van AVIP om de focus op vaktaal te
versterken. In tweetallen uitgevoerd om interactie over
vaktaalgebruik te bevorderen. (Zie Box 4.2)

Dubbele bodem reflectie (15 min): Bespreking van de
bruikbaarheid van de aanpak in het VO (in groepjes), inclusief
aspecten van vaktaal die van belang zijn voor eigen leerlingen. (Zie
Box 4.2)

Om het gesprek over doelen, leeractiviteiten en de argumentatie over het
verband tussen doelen en activiteiten voldoende focus te geven, werd door
de onderzoeker een Hypothetisch Leertraject (HLT) op hoofdlijnen
bijgehouden (Zie bijlage D voor een fragment). De onderzoeker bewaakte dat
deze HLT zou voldoen aan de conceptualisering van TVO die in het onderzoek
wordt gehanteerd. De daadwerkelijke lesvoorbereiding, inclusief materialen
zoals opdrachten voor de studenten en diapresentaties voor gebruik bij
uitleg, instructies en nabesprekingen, bevatte een verdere detaillering van
de HLT. Deze materialen werden door de onderzoeker en de opleider samen
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gemaakt en worden onder het ‘geschreven curriculum’ gecategoriseerd. Het
geschreven curriculum bevatte de volgende materialen:

- Opdracht voor het schrijven van een practicumverslag.

- Opdrachten voor deconstructie van sterke voorbeeldteksten, zowel
voorbeelden geschreven door studenten als authentieke voorbeelden
(APL, zie paragraaf 2.3.2).

- Opdrachten om matige tekstvoorbeelden te herschrijven in groepjes
studenten.

- Vragen voor peer feedback over het verslag met gebruik van het
instrument AVIP om aandachtspunten voor feedback te kiezen.

- Diverse Powerpoints, onder andere met deconstructie van
voorbeeldteksten (zie bijlage | voor een fragment).

Indien de opleider bij aanvang van de les aanvullende activiteiten en
materialen bleek te hebben gepland, wordt dat onder ‘uitgevoerd
curriculum’ gecategoriseerd. De informatie over TVO kregen de opleiders
mondeling tijdens de ontwerpsessies. Ook kregen zij de studietekst over
‘didactiek rondom practicumverslagen’ met het verzoek om aanbevelingen
daaruit te beproeven (Van Dijk, Hajer, Kuiper, Eijkelhof, 2016). Nick-n en
Astrid-s voldeden aan dit verzoek, in tegenstelling tot Bert-t, die de
studietekst niet bestudeerde (VID147:9)".

In Tabel 4.5 wordt het instrument AVIP genoemd. Dit staat voor ‘Aspecten
van Vaktaal In Practicumteksten’. Het instrument is bedoeld voor gebruik bij
de planning van instructie en begeleiding bij het schrijven van
practicumverslagen en fungeert tevens als verbindende schakel tussen
onderdelen van het ontwerp. Het betreft een lijst met vragen en
aandachtspunten voor vaktaal in drie gedeelten. Deel 1 bevat vragen over de
belangrijkste doelen van het practicum. Deel 2 bevat vragen over de
motieven om een verslag te laten schrijven. Deel 3 bevat een lijst met

7 Ten behoeve van de controleerbaarheid worden nummers van ‘quotes’ genoemd. De
‘quotes’ zijn in de ruwe data onder het betreffende nummer terug te vinden in het Atlas.ti
bestand ‘data case studiesl — proefschrift GvDijk’. De letters voor het nummer van de quote
hebben de volgende betekenis: VID=video; IOV=interview opleider véoér interventies;
ION=interview opleider na interventies; ISV=interview student vdéér interventies;
ISN=interview student na interventies; PROD=product van student; OVE=overige
databronnen.

120



Constructie en beproeving prototype 1

mogelijke aandachtspunten voor vaktaal in practicumverslagen. Deze lijst
maakt het mogelijk om de aandacht te richten op een beperkt aantal (12)
aspecten van vaktaal, die voor een vakdocent hanteerbaar en in een gegeven
onderwijssituatie relevant zijn. De twaalf items in de lijst zijn aanvankelijk
gekozen op basis van vakdidactische en taalkundige literatuur. Vanuit de
vakdidactische literatuur werden items gekozen die hoofdcategorieén van
béta-technologische geletterdheid (conceptueel en epistemisch) en beta-
technische praktijken afdekken. Ook werden met de twaalf items de drie
hoofdcategorieén, ‘field, tenor en mode’, voor analyse van het register
afgedekt die binnen SFL worden gehanteerd. Het instrument werd in de loop
van het onderzoek bijgesteld op basis van de data-analyse en nadere
bestudering van SFL theorie. De laatste versie van het instrument AVIP is te
vinden in bijlage B.

In Tabel 4.5 is ook de activiteit deconstrueren van een voorbeeld genoemd.
Box 4.1 toont een voorbeeld van het commentaar dat de opleider en de
onderzoeker bij het voorbeeld hadden geschreven en dat studenten
bestudeerden nadat ze eerst zelf commentaar hadden gegeven op het
voorbeeld.

De hypothese heeft de vorm ‘als, dan, omdat’.
Bovendien is er een conditie ingebouwd (.."van
gelijke grootte’.. ). De hypothese is dus meer
dan een voorspelling. (Zie voor een voorspelling

de appendix)

Hypothese: Als een holle of een massieve cilinder van gelijke
grootte van een helling rollen, zal de holle cilinder een
kleinere versnelling krijgen, omdat de potentiéle energie
vooral wordt omgezet in de kinetische energie van de massa
aan de buitenkant. Doordat de massieve cilinder echter een
grotere weerstand ondervindt, zal het verschil minder groot
zijn dan het verschil dat op basis van de theorie is te
verwachten.

Box 4.1: Fragment van becommentarieerd voorbeeldverslag
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Verschillen tussen de drie vakcursussen zijn in Tabel 4.6 weergegeven.

Tabel 4.6: Verschillen in planning tussen de vakcursussen

A

(OLG)

Minder aandachtspunten voor vaktaal gekozen bij ED-t dan
bij KR-n en AC-s.

Bt/mD

Deconstrueren

Bij AC-s en ED-t een studentenverslag, bij KR-n een verslag op
VO niveau.

Bij ED-t grote delen van het verslag onleesbaar gemaakt, om
te voorkomen dat studenten het voorbeeld letterlijk zouden
navolgen.

Bij ED-t een extra oefening waarin een stukje tekst uit een
vakblad door studenten werd geanalyseerd op aspecten van
vaktaal.

E

Samen
schrijven

Bij AC-s en KR-n klassikaal, opleider schrijft op digibord. Bij
ED-t herschrijven studenten in groepjes een door de opleider
aangeleverd stukje verslag. Ze schrijven dat in een Google
Doc, zodat de opleider ‘real time’ de tekst op het digibord ziet
verschijnen. Na 15 minuten geeft de opleider klassikaal
feedback op fragmenten die studenten hebben
geproduceerd.

Ter illustratie zijn in Box 4.2 de opdrachten weergegeven die horen bij
activiteiten G en H in de cursus KR-n.

Individueel: Op welke items uit AVIP is je eigen verslag voor verbetering

vatbaar?

Bekijk een gedeelte van het verslag van je maatje. Benoem aan de hand
van AVIP een sterk punt en een verbeterpunt.

In tweetallen: Welke items uit AVIP vinden jullie belangrijk om onder de
aandacht van jullie leerlingen te brengen? Waarom?

Box 4.2: Opdrachten bij activiteit G,H binnen de cursus KR-n
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Omdat de cursus ED-t later in het jaar plaatsvond, konden de ervaringen uit
de andere twee vakcursussen worden benut bij het plannen van lessen. Voor
het onderwijsleergesprek werden minder aandachtspunten voor de opleider
vastgelegd en het ‘samen schrijven’ werd niet langer volledig klassikaal
gepland.

4.3.2 De uitvoering

De verschillen tussen het beoogde curriculum en het uitgevoerde curriculum
(verschijningsvorm ‘in actie’) traden bij KR-n en AC-s vooral op tijdens het
onderwijsleergesprek, tijdens het ‘samen schrijven’ en tijdens de
leeractiviteiten in de tweede les, toen door de opleider werd verondersteld
dat de verslagen inmiddels waren geschreven. Het deconstrueren werd bij
KR-n en AC-s uitgevoerd zoals gepland. Bij ED-t was voor de lesplanning
inmiddels gebruik gemaakt van de ervaringen bij KR-n en AC-s, zoals
hierboven is beschreven. De uitvoering bij ED-t verliep volgens deze
aangepaste planning, behoudens de geplande precisie in het praten over
vaktaal door de opleider, zoals die tot uitdrukking komt in het instrument
AVIP. In Tabel 4.7 is samengevat in hoeverre de interventies zijn uitgevoerd
zoals beoogd. De tabel is ingevuld op basis van de observaties door de
onderzoeker en de analyse van de video's.

Tabel 4.7: Uitvoering van leeractiviteiten

KR-natuurkunde AC-scheikunde ED-techniek

Onderwijsleergesprek (OLG)

A | Langer dan gepland (25 Langer dan gepland Binnen 15 minuten,
min. i.p.v. 15 min), met (22 min.i.p.v. 15 met aandacht voor
een focus op typen min.), focus op buitenschoolse
practica, schrijven van schrijven van genres. Studenten
practicumverslagen in het practicumverslagen positief betrokken en
VO en opbouw van in VO. Studenten taakgericht.
verslagen. Studenten niet allemaal
taakgericht. taakgericht.

Deconstrueren

B, | Uitgevoerd zoals gepland. Uitgevoerd zoals Uitgevoerd zoals
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C | Studenten positief gepland. Studenten gepland. Studenten
betrokken en taakgericht. positief betrokken positief betrokken en

D In de nabespreking veel en taakgericht. taakgericht.
aandacht voor didactiek,
mede door de keuze van
de opleider om een
leerlingverslag (VO) uit te
pluizen.

Samen schrijven

E | Veel uitleg door opleider Veel uitleg door Uitgevoerd zoals
over inhoud, enkele opleider over gepland, met enkele
opmerkingen door inhoud, enkele opmerkingen door
opleider over keuze voor opmerkingen door opleider over keuze
bepaalde vakbegrippen, opleider over keuze | voor bepaalde
gebruik van voor bepaalde vakbegrippen,
verbindingswoorden en vakbegrippen en globale opbouw en
publieksgerichtheid. samenhang door toon. Verder
Afnemende betrokkenheid | verbindingswoorden | nauwelijks focus op
en taakgerichtheid van . Studenten lang niet | aspecten van vaktaal
studenten. allemaal taakgericht. | zoals onderscheiden

in AVIP.

F Geen gegevens Geen gegevens Geen gegevens

Peer feedback

G | Uitgevoerd zoals gepland. Niet uitgevoerd, om | Niet uitgevoerd. De
Studenten positief onbekende redenen. | opleider koos ervoor
betrokken en taakgericht. om door te gaan met
Peer feedback over de andere
eigen verslagen op niveau leeractiviteiten.
van separate items in AVIP.

Explicitering van dubbele bodem

H | Taakgerichte en betrokken | Niet uitgevoerd, Niet uitgevoerd. De
discussie over belang van vanwege tijdgebrek. | opleider koos ervoor
items in AVIP voor eigen om door te gaan met
leerlingen. andere

leeractiviteiten.
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De werkvorm deconstrueren leek succesvol en zal nog worden besproken in
de analyse van de ervaringen van studenten. De werkvorm ‘samen schrijven’
leek minder succesvol en verdient daarom nadere aandacht.

VID365:1 Opleider Nick-n schrijft een zin op het bord die hij
al op papier had voorbereid en spreekt deze uit: ‘Een
voorbeeld van een roterende situatie is een persoon die
ronddraait op een draaistoel. Wat kunnen we hier
taaltechnisch over zeggen?

Student-X: Dat het duidelijk is dat het over een draaiende
situatie gaat, maar niet dat het over jouw experiment gaat.
Dat hoeft niet zo te zijn.

Nick-n: Zo zijn er dus woorden, dat is puur waar het om gaat,
je herkent in een zinnetje, herken je elementen, die iets
zeggen over de situatie waar we hier in zitten, de doelgroep
voor wie ik schrijf. Het is kinderlijk eenvoudig, maar wel goed
om je van bewust te zijn. En dit is wat jij met leerlingen ook
tegen gaat komen. Je verwacht van ze dat na het lesje, na
het proefje of na het behandelen van een hoofdstuk, dat ze
meer van dit soort begrippen gebruiken in een verslagje dat
ze schrijven dan dat ze daarvoor deden. Daarvédr hadden ze
het over iemand die draait op een bureaustoel.

Het fragment is illustratief voor de eerste vier van de zes onderstaande
problemen die zich manifesteerden tijdens het ‘samen schrijven’.

1.

4,
5.
6.

Gebrek aan vaktaalproductie door studenten.

Gebrek aan inhoudelijke samenhang in de beurtwisselingen.

Snelle wisselingen tussen vakinhoudelijk en vakdidactisch
perspectief.

Gebrek aan vakinhoudelijke relevantie.

Gebrek aan focus op vaktaal of op vakinhoud.

Gebrek aan precisie in het praten over vaktaal.

Het fragment illustreert dat Nick-n het lesgedeelte goed had voorbereid met
enkele voorbeeldmatige fragmenten. Van ‘samen schrijven’ was echter geen
sprake. De studenten kwamen namelijk niet toe aan productie van vaktaal
die passend zou zijn op deze plaats in het verslag. Zij beperkten zich tot het
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leveren van commentaar op de suggesties van Nick-n. De werkvorm vervulde
daardoor niet de brugfunctie tussen het analytische deconstrueren en het
zelfstandig produceren van tekst. Het tweede probleem was dat het voor
Nick-n kennelijk lastig was om in te gaan op de input van de studenten. In
zijn reactie negeerde hij de input van student S1. Dit is opvallend, omdat uit
overige observaties bleek dat Nick-n uitstekend in staat is om in te gaan op
input van studenten. De video laat zien dat deze werkvorm veel vroeg van de
opleider. Hij moest in een korte tijd tekst op het bord typen, uiteenlopend
commentaar van studenten interpreteren en dat verwerken in
tekstverbeteringen. Bovendien had hij zelf ook commentaar op het
tekstgedeelte voorbereid, dat hij hierin wilde verwerken. Een derde
probleem was dat er tussendoor veelvuldig over de rol van de studenten als
vakdocenten in hun eigen klassen werd gesproken, terwijl de werkvorm was
bedoeld als taalsteun voor de student zelf. Dit leek bij sommige studenten te
leiden tot verwarring of cognitieve overbelasting, omdat het bespreken van
de vakdidactische implicaties afleidde van de vakinhoud. Het vierde
probleem, dat zich onder andere in dit fragment manifesteerde, is dat het
commentaar van Nick-n de studenten niet hielp om een beter verslag te
schrijven. De keuze tussen het woord ‘draaistoel’ of ‘bureaustoel’ zal voor de
studenten bijvoorbeeld geen problemen opleveren. Het woord is niet
relevant binnen het conceptuele netwerk rond ‘kracht en rotaties’ en ook
niet als middel om de methodische kant van het vak in taal uit te drukken.
Een vijfde probleem illustreren we aan de hand van het volgende fragment.
Nick-n gaat in dit fragment in op een uitspraak van een student over
traagheidsmoment en massa: VID365:2 ‘Kun je niet gewoon dat voorbeeld
weglaten en zeggen, dit practicum gaat over...”. De reactie van Nick-n getuigt
weer van probleem 2, maar legt ook een ander probleem bloot, namelijk zijn
worsteling met de afbakening tussen het spreken over vaktaal en vakinhoud.

VID365:2 Opleider Nick-n: Even voor de duidelijkheid
mensen, het gaat mij niet om, van wat ben ik hier inhoudelijk
aan het doen, maar vooral ook welke taaldingen zie je hier
nou staan. Wat we net hadden, misschien de
verbindingswoorden of werkwoorden, andere begrippen die
ik van jullie kan verwachten, op jullie niveau [...]. Dat soort
dingen is waar het om gaat, dat je dat herkent. Dat we daar
met elkaar bij stil staan. En de verdere inhoudelijke juistheid
trachten we natuurlijk ook te garanderen. Dus dit soort
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dingen kan je er op aanmerken, ben ik ook met je eens, maar
het is even niet de focus.

Nick-n maakt duidelijk dat de ‘focus” ligt op ‘taaldingen’,
‘verbindingswoorden’ en ‘werkwoorden’ en niet op ‘inhoudelijke juistheid’.
Het gebruik van vaktaal kan volgens hem dus los staan van de inhoud. Hoe
het verband tussen massa en traagheidsmoment in tekst kan worden
uitgedrukt, stelt hij tijdens zijn les dan ook niet aan de orde. Nick-n had het
materiaal van de onderzoeker goed bestudeerd, was actief betrokken
geweest bij de lesvoorbereiding en hij had daarmee zijn kennis over aspecten
van vaktaal ontwikkeld. Tijdens de les benoemde hij ook steeds aspecten van
vaktaal (‘verbindingswoorden’, ‘werkwoorden’) die in dat materiaal zijn
beschreven. Deze kennis leidt er dus niet toe dat hij vakinhoud en vaktaal in
het lesgedeelte waarin de vaktaal centraal staat, steeds in hun onderlinge
relatie wil bespreken. Dit probleem is hierboven samengevat als 5) focus op
taal OF inhoud. Tenslotte illustreren de bovenstaande quotes (VID365:1,2)
dat Nick soms goed in staat is om met precisie aspecten van vaktaal aan te
wijzen in voorbeelden, maar dat zijn woordkeuze soms ook van onzekerheid
getuigt (‘taaldingen’, ‘taaltechnisch’) over het gebruik van metataal
(probleem 6).

Bij de planning van interventies in ED-t was rekening gehouden met de
bovenstaande problemen. Er was een nieuwe variant ontworpen (zie Tabel
4.6 werkvorm E voor specificatie), waarbij de studenten sterker worden
aangezet tot vaktaalproductie en waarbij de opleider meer tijd heeft om
feedback te bedenken. Tijdens de uitvoering van deze variant zijn minder
problemen geconstateerd. Het tempo van de opleider en de studenten lag
hoog en de studenten toonden zich betrokken en taakgericht gedurende de
gehele werkvorm. De feedback van de opleider spitste zich toe op het
gebruik van vaktaal die bij het onderwerp hoort en die voor de studenten
relevant is, maar de metataal die in de opleidingsmaterialen werd gebruikt
(studietekst en AVIP) was er beperkt in terug te vinden. Het onderstaande
fragment is daarvan een voorbeeld. Het betreft hier feedback op het gebruik
van het woordje ‘waarschijnlijk’ door een student.

VID147:27,28 opleider Bert-t

Het woordje geeft aan dat de degene die het geschreven
heeft, ja, wel een oplossing gevonden heeft, maar misschien
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niet tot op detail, exact, de werking kan verklaren. [...] dan
moet ik ook het woord ‘waarschijnlijk’ gaan gebruiken.

Bert-t maakt duidelijk waarom het woord ‘waarschijnlijk’ functioneel is, maar
maakt daarbij geen gebruik van het metatalige begrip ‘toon’, of ‘stelligheid’,
hetgeen in de opleidingsmaterialen wel was gedaan. Een nadere analyse van
de kennis over vaktaal van Bert-t, die hierbij een rol speelt, wordt gegeven in
paragraaf 4.3.3.

De hierboven beschreven leeractiviteiten zijn gericht op de ontwikkeling van
de vakkennis van studenten, met een focus op vaktaal. Het uiteindelijke doel
van het onderzoek ligt echter in het versterken van vakdidactische
competenties van studenten. Doel van de interventies in de vakcursus was
dat studenten de in het onderzoek gepropageerde variant van TVO ervaren
als zij zelf vakinhoud leren, en dat dit zou leiden tot intenties om een
dergelijke aanpak zelf toe te passen in hun onderwijspraktijk. Activiteit H, de
‘dubbele bodem reflectie’ is ook hierop gericht. Onderdeel van activiteit H
was een discussievraag over het belang van de items in het instrument AVIP
voor de eigen leerlingen. Het fragment hieronder laat zien hoe Tony-n,
Yvonne-n en Leo-n aan de hand van de vraag een discussie voerden.

VID358:9, studenten onderling

Yvonne-n: Ik vind het minder belangrijk dat leerlingen weten
wat de begrippen en inpakkingen zijn.

Tony-n: Ja?
Yvonne-n: ja, vaste woordcombinaties

Tony-n: Ik vind dat toch juist wel heel belangrijk eigenlijk, dat
als je natuurkunde leert, dan moet je bepaalde begrippen
consequent leren gebruiken.

Yvonne-n: Ja, dat wel, maar niet dat er woorden zijn die
begrippen aan elkaar koppelen. Dat vind ik minder belangrijk
dat ze dat leren. Dan heb ik liever dat ze die moeilijke
woorden leren dan dat ze, 'dus' en 'omdat' en allemaal nog
meer.

Tony-n: Ja, ik vind dat toch wel belangrijk.
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Yvonne-n: Ik vind dat meer bij een ander vak horen.
Leo-n: Bij Nederlands

Tony-n: Bij 6 [toon red] vind ik wat minder belangrijk, of de
schrijver duidelijk aanwezig is in de tekst. Ik vind het wel
interessant hoe mensen dat doen, maar ik vind niet per se
dat maar één manier goed is of zo.

In dit fragment bespraken studenten vier aspecten van vaktaal, zoals
onderscheiden in het instrument AVIP, op het belang voor de eigen
leerlingen (begrippen, vaste woordcombinaties, signaalwoorden, tenor).
Daarbij tastten ze, net als in een eerder fragment (ISN344:20) de grenzen af
tussen hetgeen bij het schoolvak Nederlands en bij natuurkunde hoort,
terwijl daar niet expliciet naar werd gevraagd. De opdracht leidde dus tot een
focus op vaktaal die relevant is voor de eigen leerlingen, zoals ook de
bedoeling was. Yvonne zei: ‘Dan heb ik liever dat ze die moeilijke woorden
leren dan dat ze, 'dus’ en 'omdat' en ‘allemaal nog meer’. Een gerichtheid op
het begrijpen van de vakconcepten, als belangrijke component van
vaktaalvaardigheid, kwam tot uitdrukking in deze uitspraak. Andere aspecten
van vaktaalvaardigheid, zoals in het ontwerp geintroduceerd, werden niet
direct door Yvonne overgenomen als zijnde relevant voor haar leerlingen,
terwijl Tony dat juist wel vond. Het fragment laat ook zien hoe de studenten
probeerden de metataal, die door de interventies was geintroduceerd, zelf
in lopende zinnen te gebruiken, maar dat dat soms nog lastig voor ze was:
inpakkingen, woorden die begrippen aan elkaar koppelen, de schrijver
duidelijk aanwezig is in de tekst.

4.3.3 Interpretaties van opleiders: practicumverslag, context en
vaktaal

De interpretaties door de opleiders bleken na data-analyse grotendeels

overeen te komen met het beoogde curriculum. Opvallende interpretaties

betroffen de aard van het practicumverslag, het begrip context en enkele

werkvormen voor in de opleiding.

Aard van het practicumverslag

Het was niet vanzelfsprekend dat studenten ergens in hun opleiding een heel
practicumverslag schrijven. Dat bleek tijdens de fase waarin gekozen moest
worden voor vakcursussen die onderdeel zouden kunnen uitmaken van deze
studie. De term ‘practicumverslag’ bleek namelijk door opleiders ook te
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worden gebruikt voor invulbladen bij practica (I0V218:22). De eerste analyse
betreft daarom de interpretaties van de term verslag door Astrid-s, Nick-n en
Bert-t en hun motieven om studenten practica te laten uitvoeren en
daarover schriftelijk te laten rapporteren.

Bij de vakken KR-N en AC-S werden véér aanvang van de case studies vooral
begripspractica en vaardighedenpractica uitgevoerd (I0V218:22, I0V345:5),
die bovendien tamelijk gesloten van aard waren. Nick-n motiveerde dit
vanuit het belang van begripsontwikkeling teneinde de toets te halen, vanuit
de mogelijkheid om op deze manier een veelheid aan onderwerpen op een
praktische manier aan bod te laten komen en vanuit de wens om vooral
practica aan te bieden die lijken op practica die in het VO
(natuurkundeonderwijs) gebruikelijk zijn (I0V218:12). De practica in de
cursus ED-T waren gericht op begripsontwikkeling (de werking van
schakelingen), ontwikkeling van vaardigheden (o0.a. werken met
simulatiesoftware) en leren ontwerpen met elektronische componenten
(loV 254:7).

Het onderscheid tussen de drie hoofdtypen practica (Millar, 2009) was bij
opleider Nick-n bij aanvang van de interventie wel bekend (I0V218:4), maar
bij zijn collega’s Astrid-s (IOV345:5) en Bert-t niet (I0V254:7). Uit de
uitspraken van Nick-n bleek dat hij daarbij niet dacht in termen van drie
categorieén die elkaar uitsluiten (10V218:4).

Nick-n tijdens startinterview (I0V218:25)

Ga je dan niet begrip- en onderzoekspracticum door elkaar
halen? En dan zit je met mechanica vaak op het probleem,
van waar we het net over hadden. Stel je hebt het probleem
met die rollende cilinders een beetje door wat er aan de
hand is en dan ga ik dingen variéren. Dan ga je het niet over
het begrip zelf hebben waar je dan aan gaat variéren. Zo
van, hé als ik dat 2x zo groot maak, wat gebeurt er dan met
dat andere? Maar je gaat dan vaak meer naar
wrijvingsdingen kijken, je gaat naar omgevingsfactoren die
je constant moet houden. En je komt er dan achter, he,
bepaalde omgevingsfactoren zijn niet constant te houden en
die verklaren waardoor ik een afwijking heb.
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De formuleringen, ‘variéren’ en ‘wat gebeurt er met dat andere’ kunnen
zowel betrekking hebben op de epistemische als de conceptuele dimensie
van de natuurwetenschappelijke praktijk. ‘Omgevingsfactoren constant
houden’ heeft betrekking op de epistemische dimensie en ‘je hebt een beetje
door’ in relatie tot rollende cilinders heeft betrekking op begrip van de
conceptuele dimensie. De functies van het practicum werden dus
gecombineerd in het denken van Nick-n. Eén van de uitkomsten van de
ontwerpsessies met Nick-n (IOV 218:12) was dat zich bij hem de wens had
ontwikkeld om binnen KR-n een verslag te laten schrijven. Daarbij zou het
onderzoeken sterker centraal moeten staan dan voorheen en er zou niet
langer sprake zijn van een invulblad (I0V218:12) waarin geen plaats is voor
het produceren van wat uitgebreidere redeneringen. Ook wilde Nick-n de
studenten hierbij graag ondersteunen. Bij AC-s werd tijdens vorige jaren al
een geheel verslag geschreven, met als doel het ontwikkelen van begrip en
vaardigheden op het gebied van gaschromatografie. Studenten schreven
daartoe een verslag volgens het format van een onderzoeksverslag. De
functies van het practicum volgens Millar (2009) komen hier dus ook in een
combinatie voor. Astrid-s vond het ook van belang dat studenten meer
begeleiding zouden krijgen bij het schrijven van een verslag over
gaschromatografie (I0V345:8). Voor Bert-t gold dat hij een ‘ontwerpverslag’
wilde laten schrijven over het ontwerpen van een LED zaklamp. Het
ondersteunen van studenten om dit verslag te kunnen schrijven vond Bert-t
een goed idee (IOV115:4). Wat Bert-t verstond onder een ‘ontwerpverslag’
was echter onduidelijk en behoeft nadere analyse.

Hierboven is reeds benoemd dat Bert-t een voorkeur had voor het laten
produceren van een authentiek genre. Bij het bespreken van de producten
van de studenten met de onderzoeker, bleek echter dat andere functies van
het verslag voor hem ook belangrijk zijn. Evie-t heeft in haar verslag gekozen
voor het opnemen van schema’s van schakelingen met toenemende
complexiteit, die ze heeft gemaakt met behulp van de voorgeschreven
elektronica simulatiesoftware. Op die manier is te zien hoe Evie-t uiteindelijk
tot haar ontwerp is gekomen. Als antwoord op een vraag aan Bert-t of Evie-
t doelbewust had gekozen voor een bepaalde opbouw van het verslag en of
hij deze opbouw passend vindt, zei Bert-t het volgende.

Bert-t ION273:13 Ja. dat vond ik een van de belangrijke
sterke punten in dit verslag, en ik heb dit verslag gebruikt
voor de nabespreking in de les. [...] Nou aan de hand van
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deze oplossingen, het is heel navolgbaar, gaat ze dan naar
een eindproduct en dan begint ze met de meeste basale
vorm van simulatie, namelijk zes LEDjes. En dan ga je zien
dat de simulaties steeds complexer worden.

Toen de onderzoeker doorvroeg waarom hij Evie-t’s opbouw van het verslag
waardeerde, zei Bert-t:

Bert-t waardeerde dus dat Evie-t’s ‘oplossingen’ ‘navolgbaar’ zijn, doordat
de simulaties ‘steeds complexer worden’. In het tweede fragment refereert
hij aan Evie-t's ‘leerproces’ en vindt hij het ‘passend’ dat het verslag daarover
informatie bevat. Er is in Evie-t's verslag echter sprake van een radicaal
andere opbouw dan hetgeen door Bert-t was gemodelleerd en uitgeplozen
tijdens de les. Hij had namelijk een fragment uit het vakblad ‘Elektor’ gebruikt
om uit te pluizen hoe ontwerpers in de Elektronica hun teksten opbouwen.

Bert-t ION273:15 Omdat zij dat ook nog moet leren. Ik zie
hier haar leerproces ook als het ware. Ze begint met een heel
eenvoudig schemaatje en dat wordt steeds ingewikkelder. Ze
kan niet ineens dat laatste schema tekenen en ze had
natuurlijk de voorgaande eruit kunnen gooien, maar ik vond
dit nu wel heel passend.

In het voorbeeld uit de Elektor is echter geen sprake van meerdere schema’s
in toenemende complexiteit, leidend tot het eindontwerp. In het betreffende
artikel is het namelijk niet functioneel dat de auteurs hun leerproces voor
lezers van het blad beschrijven. We zien in de data dus niet alleen een
behoefte van Bert-t om studenten authentieke teksten te laten schrijven,
maar ook een behoefte aan het verkrijgen van inzicht in het leerproces van
de studenten. Dit roept de vraag op of deze behoeften door het schrijven van
één tekst kunnen worden vervuld en of dat dan een duidelijk genre is voor
studenten.

Context

We zien in de interpretaties ook een verband met de betekenis die in het
onderzoek wordt gegeven aan het woord ‘context’ als onderdeel van TVO.
Astrid-s en Bert-t refereerden tijdens de interviews veelvuldig aan
authentieke contexten waarin vaktaal wordt gebruikt.
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I0V:345:5 Astrid-s: Zo doen mensen dat op de universiteit,
en zo ga je dat ook aan je leerlingen leren. Om heel
systematisch te kijken tijdens het experiment wat gebeurt er
en dat dan ook heel netjes op te schrijven.

Voor Bert-t, die een achtergrond heeft in het beroepsonderwijs, geldt dat hij
consistent een afkeer uitte van schoolse verslagen waarin studenten
reflecteren op wat ze hebben geleerd en dat hij de studenten liever inwijdt
in authentieke techniekgenres (IOV254:15; 10V115:5; ION273:9). Dat
dergelijke interpretaties en overtuigingen verband kunnen houden met de
achtergrond van de opleider, bleek uit een uitspraak van Astrid-s. Ze verwees
daarbij nadrukkelijk naar haar eigen ervaring van voor het werken aan de
opleiding.

Het fragment is exemplarisch voor een aantal uitspraken waaruit bleek dat
Astrid-s aanvankelijk vooral op authentieke onderzoekscontexten was
gericht, maar dat ze later meer oog kreeg voor de diversiteit aan genres die
in het VO worden geschreven (ION340:3) en die ze als ‘niet wetenschappelijk’
typeert (I0V206:4).

Astrid-s (A) refereert tijdens een ontwerpsessie aan haar
onderzoekswerk op de universiteit. (I0V206:7)

A: Wij hebben het er ingestampt gekregen. Een vast format.
Zo publiceer je. Maar wij hoeven dat helemaal niet [op de
opleiding red.] Het is geen masteropleiding ook. [...]

A: Moeten ze [de studenten red.] ook op hun eigen school
uitzoeken wat...

Onderzoeker (O): Nee. Dat zit in de vakdidactiekcursus. Wel
een goed idee trouwens.

A: Jammer want dat zou de discussie wel uh..., als zij zien in
hun vmbo boeken dat er andere kopjes gebruikt worden.

Vaktaal

Astrid-s en Nick-n benoemden tijdens de les en tijdens de interviews achteraf
vrijwel alle aspecten van vaktaal die in de studietekst zijn onderscheiden.
Onderstaande fragmenten illustreren dit voor achtereenvolgens ‘gebruik van
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signaalwoorden om samenhang te illustreren’ en ‘passende opbouw van een
verslag’.

Astrid-s tijdens het interview na afloop van de cursus over
de beoordeling van verslagen door studenten (ION340:14):
Wat ik dan doe is dat ik ga zoeken naar woorden als
‘vervolgens’ of ‘ten eerste’... En dan denk ik, nou, het is een
lopend verhaal maar als ik daar [...] ze hebben niet bewust
die woorden erin gegooid

Nick-n tijdens het SR interview (ION52:31): Halverwege het
onderwijsleergesprek zei er eentje, we hebben het nu over
een standaard format en we hadden toch net gezegd dat bij
een vaardighedenpracticumverslag misschien een heel
andere opbouw nodig is, weet je wel. [...] Je moet weten,
diezelfde studenten heb ik vooraf gesproken en die zeiden
allemaal vooraf vaktaal is gewoon vakbegrippen en een
verslag heeft gewoon een standaard format, dat ziet er zo
uit. En als je dan ziet hoe genuanceerd ze er nu al over
praten.

Over de aspecten van vaktaal waaraan tijdens het deconstrueren en ‘samen
schrijven’ aandacht was geschonken waren de opleiders tevreden, op Bert-t
na. Hij noemde aan het einde van het laatste interview als voorbeeld
‘redeneerketens’ waaraan hij meer expliciete aandacht wilde schenken
(ION273: 25). V66r het moment waarop hij deze wens uitte, vond hij dat juist
niet goed passen bij het vak (ION273:19). Op verschillende momenten vador,
tijdens en na de les stelde Bert-t vraagtekens bij de aandacht voor specifieke
aspecten van vaktaal, met name de manieren om tot samenhang te komen
door middel van signaalwoorden (VID147:2; LBK336:22) en de ‘toon’
(VID147:3). Desondanks was er sprake van ontwikkeling van zijn kennis over
vaktaal. Een inzicht dat nieuw was voor Bert-t en dat ontstond tijdens de
uitvoering van de les, is het volgende. Bij het beschrijven van de werking van
een schakeling is het verstandig om de volgorde van de tekst te baseren op
de conventionele volgorde van het tekenen en lezen van een schema,
namelijk gebruik makend van het in de elektronica bekende watervalprincipe
en de leesrichting.
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Bert-t tijdens het SR interview (ION169:17): Hier dacht ik, ik
geef ze meteen een mooi handvat om de tekst te beginnen.
Daar was ik zelf heel blij mee. Ik koppelde hier namelijk, op
dat moment live, ik koppelde de opening van hun verhaal als
het gaat om de omschrijving van de schakeling, de werking,
aan het principe van de tekentechniek, het waterval
leesrichting. Dat is een mooi ankerpunt dacht ik. Dus die
moet ik erin houden, dacht ik toen.

Bert-t verbindt hier de opbouw van de tekst (tekst beginnen, opening) aan
‘de tekentechniek’. Hij was kennelijk gevoelig geworden voor de nauwe
verbinding (ankerpunt) die er kan bestaan tussen verschillende modaliteiten
in techniekteksten, resulterend in een advies aan studenten voor een
passende opbouw van de tekst. Bert-t spreekt hier ook waardering uit voor
zijn ontwikkeling (‘mooi handvat’, ‘die moet ik erin houden’) en realiseert zich
dat hij deze kennis wendbaar kan toepassen (‘op dat moment, live’).

Interpretaties van TVO ten aanzien van werkvormen

Per cluster van leeractiviteiten, onderwijsleergesprek (A), deconstrueren en
‘samen schrijven’ (B,C,D,E) en de terugblik (G,H) worden nu opvallende
interpretaties van de opleiders beschreven, die vertaald zouden moeten
worden in een bijstelling van het ontwerp in het volgende cursusjaar.

Het onderwijsleergesprek in KR-n (activiteit A) was volgens Nick-n
interessant en leerzaam voor de studenten, maar het duurde volgens hem te
lang (ION52:9). Als oorzaak noemde hij het grote aantal mogelijke
aandachtspunten dat door de onderzoeker als suggesties was gegeven en de
gedetailleerde aandacht voor vaktaal in de studietekst die hij had gelezen.
Deze interpretatie leidde bij hem tot de intentie om hiervan zoveel mogelijk
te bespreken (ION52:9,32) met de studenten.

Hoewel Nick-n tevreden was over de les, noemde hij als verbeterpunt voor
het deconstrueren (B t/m D) dat hij ‘nog wat uitgebreider zou willen stilstaan’
bij het instrument AVIP (ION52:24). Opvallend is dat Nick-n hechtte aan het
deconstrueren van een voorbeeldverslag uit het VO, ook na afloop van de
lessen. Die voorkeur werd niet door Astrid-s en Bert-t gedeeld.

Astrid-s vond het ‘samen schrijven’, zoals ze dat had geinterpreteerd en
uitgevoerd, niet voor herhaling vatbaar. Ze zou het op een andere manier
willen uitvoeren, of het weg willen laten (ION339:6,9). Nick-n was een week
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na de uitvoering positief over het ‘samen schrijven’. In zijn terugblik zien we
niet de vijf problemen terug die zijn beschreven in de observaties va de
onderzoeker. Hij noemde de werkvorm ‘waardevol’ en gaf daarvoor redenen
in het onderstaande citaat.

Nick-n I0OA52:13‘het maakte in ieder geval goed zichtbaar
hoe moeilijk ze het vinden om die stap te maken en voor
sommigen zal dat kwartje toch nog wel een beetje gevallen
zZijn, van dat moet het focus zijn’.

Drie maanden na de les, toen de producten van de studenten met de
onderzoeker werden besproken om daar lering uit te trekken voor
verbetering van het ontwerp, was hij nog steeds positief over de werkvorm,
maar noemde hij het wel ‘een lastig onderdeel’ dat hem ‘onzeker’ maakte en
de studenten ‘passief (ION199:6). Dit laatste komt overeen met de eerste
van de vijf problemen die door de onderzoeker in paragraaf 4.3.2 met de
uitvoering van de werkvorm ‘samen schrijven’ zijn geidentificeerd: een
gebrek aan interactie. De andere vier problemen werden door Nick-n niet
genoemd. Om genoemde problemen op te lossen, was het ‘samen schrijven’
in de les van Bert-t dus in een andere vorm beproefd (zie Tabel 4.6). Daarover
zegt Bert-t achteraf het volgende.

Bert-t (ION273:27) Wat mij toen is opgevallen, is dat ze daar
heel stevig mee aan de slag gaan, dan vond ik opvallend,
want het is niet mijn hobby en ze vinden het over het
algemeen ook erg moeilijk, dus in dat aspect vond ik dat ze
er keihard aan gewerkt hebben.

In Bert-t’s interpretatie van de activiteit komt tot uitdrukking dat hij de
taakgerichtheid van de studenten (stevig mee aan de slag, keihard gewerkt
hebben) opvallend hoog vond, ondanks factoren die daarbij meestal niet
meewerken (niet mijn hobby, erg moeilijk). Een verklaring voor die
taakgerichtheid geeft hij niet. De onderstaande uitspraak van Bert-t laat zien
dat de in ED-T beproefde wijze van ‘samen schrijven’ gemakkelijker
uitvoerbaar was dan de varianten die bij KR-N en AC-S waren beproefd. Bert-
t deed de uitspraak tijdens een SR interview op basis van een video van zijn
les. Het fragment toont hoe hij feedback geeft op een uitleg van een groepje
studenten over de werking van een ‘Integrated Circuit’(IC).
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Bert-t ‘dacht’ dit terwijl de studenten samen in groepjes aan het schrijven
waren en hij hun voortgang in het Google Doc ongestoord kon volgen. Hij
had dus tijd om feedback voor te bereiden.

Bert-t (ION169:22) Ik dacht hier, tjongejongejonge, wat ben
je aan het doen, want je snapt helemaal niet wat er staat.
Dit is namelijk het blokschema van het inwendige van een IC.
Dus niet meer het IC zelf, maar je duikt echt in het IC en ik
denk niet dat je dat moet doen. Maar ik dacht ook, ik ga het
gewoon wel waarderen en benoemen waarom het wel of
niet zou kunnen.

Over activiteit G en H (peer feedback en dubbele bodem moment) hebben
de opleiders zich niet uitgesproken.

Generalisaties

Generalisaties vanuit de analyse ten aanzien van interpretaties door
opleiders, op de thema’s ‘genre practicumverslag’, ‘context’ en ‘vaktaal’ en
werkvormen in de opleiding, ten behoeve van bijstelling van het ontwerp en
theorievorming, zijn:

1.

Typen practica en verslagen: Het onderscheid tussen de typen
practicumverslagen is door opleiders lang niet altijd scherp te maken. De
interventies stimuleren de discussie over die typen en verslagen en de
achterliggende doelen voor het practicum. Het is niet vanzelfsprekend
dat lerarenopleiders NaSk onderzoeksverslagen laten schrijven. Door het
laten schrijven van een ‘ontwerpverslag’ tracht een lerarenopleider
techniek meerdere doelen te bereiken, die een onduidelijk genre
opleveren. Het is wenselijk om daarvoor een alternatief te zoeken.
Opleiders hebben zelf uiteenlopende ervaringen als schrijver van
practicumverslagen of verwante genres en dit beinvioedt hun
interpretaties van de contexten waarbinnen een verslag geplaatst kan
worden.

Opleiders ontwikkelen door de interventies hun gevoeligheid voor
aspecten van vaktaal, ze tonen waardering voor de toepasbaarheid
daarvan in hun lessen, maar ze hebben daarbij steun en waarschijnlijk
herhaling nodig gedurende meerdere rondes van toepassing van TVO.
Het aanbieden van bronnen met beschrijvingen van vaktaal leidt niet
automatisch tot overname van metataal die in die bronnen wordt
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gebruikt, ook niet als die metataal eenvoudig is en past bij de
doelstellingen van de opleider (‘stelligheid’ is gepresenteerd als
voorbeeld).

4. Hettijdsaspect van werkvormen is in de interpretaties van opleiders van
belang. Achteraf vinden opleiders een werkvorm (het OLG) soms te lang
duren, maar ook vinden ze dat ze soms te vluchtig zijn geweest in het
behandelen van aspecten van vaktaal (zoals samengevat in AVIP).

5. Er zijn sterk uiteenlopende interpretaties mogelijk van het
deconstrueren en samen schrijven. Met name voor het ‘samen schrijven’
moesten de onderzoeker en de opleiders zoeken naar een goed
uitvoerbare variant waarbij de opleider voldoende denktijd krijgt. De
variant en ED-t werd door de opleider geinterpreteerd als succesvol, met
name omdat het tot engagement bij de studenten leidde. Voor het
deconstrueren werd een uitvoerbare vorm gemakkelijker gevonden,
maar daarbij werden wel uiteenlopende interpretaties geconstateerd
ten aanzien van het type voorbeelden dat in een vakcursus uitgeplozen
zouden moeten worden (authentiek, voorbeeld uit de opleiding, of
voorbeeld uit het VO).

4.3.4 Ervaringen van studenten

Uit de analyse van de ervaringen van de studenten blijkt dat zij het positief
waardeerden dat de verwachtingen van de opleiders werden geéxpliciteerd.
Daarvan worden enkele voorbeelden gegeven, waarna de ervaringen met de
werkvormen in meer detail worden besproken. Dit betreft het ‘hoe’ van het
curriculum. Tot slot wordt onderbouwd dat het ‘wat’ van het curriculum door
studenten als relevant wordt gezien, op één aspect van vaktaal na.

Onder de studenten KR-N en ED-T zijn veel uitspraken gevonden waarin zij
uitleggen hoe explicitering van genre-kenmerken hen tijdens de activiteiten
B t/m E hielp bij het schrijven van een verslag (ISN216:5; 237:10; 230:16;
206:24). In slechts enkele gevallen plaatsten studenten natuurkunde en
techniek daar kritische kanttekeningen bij. Ze vonden de explicitering dan
overbodig (ISN249:14), te sturend (ISN344:28) of onduidelijk (ISN249:18;
206:17). Studenten scheikunde lieten zich slechts op enkele momenten
positief over uit over de mate waarin explicitering door de opleider hen hielp
om een goed verslag te schrijven. Op andere momenten zeiden studenten
scheikunde dat ze het ‘moeilijk vonden’ (ISN179:16) of dat ze niet begrepen
waar de betreffende activiteit voor was bedoeld (ISN165:5; 207:22). Van de
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drie studenten AC-S sprak Steven-s wel zijn waardering uit over vormen van
explicitering, maar hij was daarbij niet concreet en specifiek (ISN207:24). De
onderstaande drie citaten zijn voor thema A exemplarisch.

Yvonne-n over de werkvorm ‘samen schrijven’ in KR-N
(ISN216:5)

Dat vond ik wel heel fijn, want als ik een verslag schrijf, ben
ik heel gauw geneigd om het te simpel te doen. Wat hij
daarin benadrukte was dat het voor hem bedoeld is, voor het
niveau van onszelf. En als ik een verslag schrijf, ben ik heel
gauw geneigd om het een niveautje te laag te doen. Om het
te schrijven alsof het voor een leek is. Of voor een (?). En dat
vond ik heel fijn dat het even duidelijk verteld werd welk
niveau het moest. Dat het even voorgedaan werd, zo en zo
zou je het kunnen doen. [...]

Esther-n over de mate waarin het geheel aan activiteiten
haar had geholpen om een specifiek leerdoel te halen in ED-
T (ISN237:10)

Het is zeker belangrijk geweest, want in dit stukje heb ik ook
geleerd, bijvoorbeeld dat wat mindere verslag, daar werd
naar voren gehaald van, joh deze persoon schrijft in de ik-
vorm. Een technisch verslag heeft dat over het algemeen
niet. Je moet gewoon schrijven dat er geen ik of wij in voor
komt, dat hebben we er uit gehaald, dat je naar een ander
toe moet schrijven. Ik denk dat ik door deze les ook bewuster
ben gaan denken over hoe ik alles op schrijf over 'stroom
loopt door, spanning staat over’. Ja, de manier van schrijven
is wel duidelijk naar voren gekomen. En ook doordat je die
verslagen naar huis mocht nemen, met die tekstballonnetjes,
kon je dat even naast je verslag leggen, van doe ik het
ongeveer zo goed. Want je hebt die punten en dan word je
alsnog in het diepe gegooid, van je redt je ermee, je hebt die
740 woorden, moeten zijn, bijvoorbeeld. Dus eh, nee, ik vind
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het zeker fijn dat er zo'n les even tussen zit, dat je weet wat
er van je verwacht wordt en hoe het beoordeeld wordt.

Steven-s na AC-s (ISN207:24).

[...]. Ik zelf vond het wel. Ja ik kon het wel waarderen, want ik
kreeg gelijk wat feedback, van wat er nou precies verwacht
wordt in zo'n verslag. Dus ik krijg gelijk een beeld van, he dit
kan ik er in stoppen. Ik schreef volgens mij niet zoveel op
toen, dat kan ik me wel herinneren. Maar ik zag wel gelijk
een beeld voor me en ik ben meer van het visualiseren. Want
ik zelf heb moeite met het schrijven van een verslag. En dat
vond ik dus wel heel leerzaam [...]. Ik herinner me wel dat ik
dacht, hey dat hebben we nooit eerder gedaan. Even met
elkaar over hebben wat is een goed verslag.

De positieve waarderingen betroffen dus de duidelijkheid die werd gegeven
over de kwaliteiten in een verslag. Dit komt tot uitdrukking in de
formuleringen ‘wat hij daarin benadrukte’, ‘dat het even duidelijk verteld
werd’, ‘dat het even voorgedaan werd’, ‘even met elkaar over hebben’, ‘daar
werd naar voren gehaald’, ‘dat hebben we eruit gehaald’, ‘ik kreeg gelijk wat
feedback wat er verwacht wordt’. De meeste van deze uitspraken hebben
betrekking op de rol van de opleider die duidelijkheid verschafte (dat verteld
werd) en in één geval op samenwerking met medestudenten of docent (met
elkaar over hebben), die leidde tot duidelijkheid over de kwaliteiten in een
verslag.

Uit afzonderlijke analyses voor het deconstrueren (B,C,D) en het ‘samen
schrijven’ (E) blijkt dat het deconstrueren door studenten werd gewaardeerd
(ISN207:24; 207:29; 216:17; 230:16), maar dat bij sommigen twijfel
overheerst over het nut (ISN 165:5). Met name voor AC-S geldt dat de
relevantie van de uitpluisoefening en de aard van de commentaarballonnen
niet duidelijk was voor de studenten. De betreffende studenten dachten dat
de commentaarballonnen een beoordeling of verbeterpunten bevatten
(ISN207:22; 250:17), terwijl ze slechts waren bedoeld kwaliteiten van vaktaal
in een verslag te leren onderscheiden naar de categorieén van AVIP. Tony-n
noemde als meest leerzame onderdeel van B,C,D herhaaldelijk het gebruik
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van het instrument AVIP, op dat moment nog PVAI genoemd
(ISN250:8,24,30).

Tony-n (ISN250:30): Wat mij het meest heeft geholpen is dat
puntenlijstje PVAI Dat is echt een opsomming van punten in
een geschreven tekst, in dit geval een practicumverslag.

De oordelen die studenten uitspraken over het ‘samen schrijven’ in AC-S en

KR-N waren minder kritisch dan van hun opleiders (ISN165:6; 179:17; 249:15;
250:24). De studenten ED-T waren over deze activiteit positief (ISN 237:11;
230:18).

Thom over activiteit E (ISN230:18) Hele goede oefening. Je
Ziet hoe anderen dat doen. Je gaat ook bij jezelf nadenken
van, wat gebeurt er nou eigenlijk in die tekst. [...] Omdat je
ook kon zien, ook online wat die anderen tikten. Dus dat was
heel leuk. Hij [Bert-t red.] deed wel eens even van boven naar
beneden [scrollen door de tussentijdse opbrengsten op het
digibord red.], later toen die oefening klaar was, hebben we
dat ook echt behandeld, zo van wat hebben jullie. En hij ging
dat per groepje af. Dus dat was een hele leuke oefening. Ik
vond het heel leerzaam ook, dat je echt kan zien, hoe
schrijven anderen dat op, zo'n stukje tekst. En dan zie je toch
dat daar enorm veel verschil in zit. Dus dat vond ik wel een
heel leuke oefening.

De woordkeus je gaat ook bij jezelf nadenken van, wat gebeurt er nou
eigenlijk in die tekst’ duidt erop dat Tom-t de tekst als object nam om op te
reflecteren. Dat hij dit ging doen, schrijft hij toe aan de manier waarop de
contrasten tussen teksten zichtbaar werden gemaakt (omdat je ook kon zien,
ook online wat die anderen tikten). Op de vraag van de onderzoeker of de
aandacht van de opleider tijdens deze interventies ‘teveel gericht kan zijn op
de Nederlandse taal’, reageerde Neil-n als volgt.

Neil-n (ISN344:20).

Nee, ik vind het hier echt zoals ik het zelf ook zou doen, het
gaat over de taal van natuurkunde. Binnen natuurkunde ben
je op een bepaalde manier aan het praten, op een bepaalde
manier schrijf je ook en om je daar bewust van te zijn, daar
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hebben we het over gehad. We hebben het niet over
zinsconstructies met d’s en t’s gehad, aanspreekvormen en
dat soort dingen gehad.

Neil-n liet hier in het midden wat belangrijke aspecten zijn van de taal van de
natuurkunde (bepaalde manier van praten en schrijven), maar schetste wel
het contrast met aspecten van taal die hij niet bij zijn rol vond behoren (d’s
en t’s, aanspreekvormen).

De activiteiten G, H (peer feedback) werden bij AC-S en ED-T niet uitgevoerd
wegens tijdgebrek. Bij KR-N werden deze activiteiten wel uitgevoerd, maar
waren er onvoldoende uitspraken van studenten beschikbaar om hun
ervaringen te analyseren.

Het ‘wat’: de inhoud van explicitering

Bij de bespreking van de citaten ISN216:5; ISN237:10 en ISN207:24 hierboven
wordt door de studenten voor de inhoud van vormen van explicitering
benoemd: het niveau, het gebruik van de ik-vorm (een aspect van tenor)
(ISN237:10) en het gebruik van vaste woordcombinaties (stroom loopt door
en spanning staat over ISN237:10). Steven-s sprak zich over de inhoud van
de explicitering niet uit in ISN207:24. Het enige moment waarop hij dat wel
deed, betrof dit het correcte gebruik van vakbegrippen (extinctie) binnen de
context van gaschromatografie (ISN207:24). Voor het totaal van de
databestanden geldt dat alle aspecten van vaktaal die worden
onderscheiden in het instrument AVIP door studenten op enig moment als
belangrijk voor hun eigen verslag werden benoemd, op de mate van
stelligheid na (een aspect van ‘appraisal’).

4.3.5 Conclusies

Kernelementen in het ontwerp voor de vakcursus zijn: algemene principes
van TVO, duidelijkheid omtrent de doelen achter het schrijven van het
verslag, deconstrueren, samen schrijven en zelfstandig schrijven, met
explicitering van vaktaal die functioneel is in het verslag met in achtneming
van de (sociale) context waarbinnen het verslag wordt geschreven en
gelezen. Deze kernelementen konden worden gehandhaafd. In deze
paragraaf worden conclusies getrokken ten behoeve van verbetering van het
ontwerp en theorievorming.

Een ontwerpvraag betreft de dosering van leerinhouden tijdens de
verschillende lesfasen. De gedetailleerde aandacht voor vaktaal en
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vaktaaldidactiek tijdens het onderwijsleergesprek past niet bij de
oriénterende functie die de werkvorm in het ontwerp had. Nick-n heeft
duidelijk gemaakt dat dit is ontstaan door de gedetailleerde informatie die
hij kreeg over vaktaal en door de studietekst die hij bestudeerde. Het lijkt
gezien de parallellen tussen de ontwerpfase bij KR-N en bij AC-S aannemelijk
dat dit bij Astrid-s ook een rol speelde. Bij Bert-t deed dit probleem zich niet
voor. Een verklaring daarvoor kan zijn dat hij de studietekst niet had gelezen,
waardoor hij niet in staat was om diepgaand op allerlei aspecten van vaktaal
in te gaan. Een andere verklaring is dat Bert-t voor de bewuste les hechtte
aan een hoog tempo en hij dus niet teveel wilde uitweiden.

Het door studenten laten deconstrueren van een voorbeeldverslag, met een
focus op verschillende aspecten van vaktaal kan worden beschouwd als
succesvol. De manier van deconstrueren wordt door studenten gezien als
relevant vanuit de vakinhoud. De keuze voor een type voorbeeldverslag is
daarbij een belangrijk ontwerpvraagstuk. Aan de ene kant zijn studenten
gericht op het uiteindelijke doel van de opleiding, dat pedagogisch-didactisch
van aard is. Maar binnen een vakcursus zijn studenten gericht op het leren
van vakinhoud, die tot uitdrukking komt in een practicumverslag op HBO
niveau. Dat pleit ervoor om een voorbeeldverslag van een student of een
voorbeeld uit de natuurwetenschappelijke praktijk uit te pluizen. Dit is ook
consistent met het uitgangspunt in het onderzoek, dat aandacht voor vaktaal
zoveel mogelijk ten dienste moet staan van vakdoelen. Het deconstrueren
kan worden gezien als een vorm van steun bij het lezen, met aandacht voor
de vaktaal in een practicumverslag. Gedetailleerde taalsteun om het
studieboek beter te gaan begrijpen is in de studietekst wel beschreven, maar
is niet gemakkelijk toepasbaar, wordt niet als relevant gezien, of past niet bij
de gangbare opleidingsdidactiek in de vakcursussen.

De interpretatie van het ‘samen schrijven’ bij AC-S en KR-N bleek tot
problemen te leiden, omdat de opleider zijn aandacht moest verdelen over
de inhoud, het construeren van tekst en de input van de studenten. Bij ED-T
waren deze problemen opgelost door een vorm waarbij studenten het
samen schrijven in groepjes uitvoerden, waarbij zij wisten dat de opleider
‘real time’ (in een Google Doc) mee kon kijken om zijn feedback voor te
bereiden. Deze zichtbaarheid en de individuele aanspreekbaarheid tijdens de
feedbackronde zijn gunstige factoren voor de taakgerichtheid. De ED-T
variant van het ‘samen schrijven’ is tijdens het laatste gesprek met Nick-n in
de vorm van een video getoond. Hij meende dat dit inderdaad een oplossing
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bood voor de problemen die hij had ervaren met deze werkvorm. (ION199:6).
Er was geen gelegenheid meer om deze variant met opleider Astrid-s te
bespreken.

Ten aanzien van de materialen (DV6) stellen we vast dat het instrument AVIP
een belangrijke bijdrage leverde aan het ontwerp, omdat de opleiders en de
studenten hiermee een middel in handen kregen om de focus te leggen op
specifieke aspecten van vaktaal, zonder het geheel van mogelijk relevante
aspecten uit het oog te verliezen. Kenmerkend voor de overige materialen
die tijdens de lessen zijn gebruikt, zoals een becommentarieerd
voorbeeldverslag en opdrachten voor peer- feedback, is dat in de materialen
zowel de vakdoelen voor de betreffende cursus als aandacht voor taal een
plaats hebben en dat er geregeld wordt verwezen naar het instrument AVIP.
De door de opleiders te lezen studietekst was in eerste instantie geschreven
voor studenten in de cursus vakdidactiek. Deze tekst gaf twee van de drie
opleiders zicht op hetgeen de studenten elders in de opleiding over TVO
leren en de tekst gaf hen houvast bij het expliciteren van aspecten van
vaktaal.

Voor de deelvragen 1 en 2 worden in Tabel 4.8 conclusies getrokken in de
vorm van aandachtspunten voor het vervolg van het ontwerpproces.
Deelvraag 5 wordt in paragraaf 4.6 behandeld onder de leeropbrengsten.

Tabel 4.8: Verbeterpunten voor herontwerp vakcursussen

Onderzoeks- Verbeterpunten voor herontwerp Aanpassingen
vragen
DV1 Voorkomen dat een opleider denkt dat Bespreking
vele aspecten van vaktaal al in het tijdens
(deelvraag 1) beginstadium van interventies benoemd ontwerpsessies
moeten worden. en verwerking in

Interpretaties

HLT
van TVO door | \/oorkomen dat een opleider denkt dat
opleiders

contexten volledig kunnen worden
ontleend aan eigen ervaring in
wetenschap of beroepspraktijk.

Voorkomen dat bij een opleider
onduidelijkheid blijft bestaan over het te
produceren genre.
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DV2 Een uitvoering met lange klassikale Bespreking
. . lesgedeelten voorkomen, met name voor | tijdens
Uitvoering het OLG en het Samen Schrijven ontwerpsessies

door opleiders ) ) B ) en verwerking in
Een uitvoering voorkomen waarbij er niet HLT

af en toe afstand wordt genomen van de
inhoud en waarbij de focus op de vaktaal

ligt.

Een uitvoering voorkomen waarbij een
combinatie van didactische en
vakinhoudelijke doelen tot een te grote
complexiteit in de gesprekken en tot
verwarring over de bedoeling leidt.

DV3 Kennis Te beperkte kennis van aspecten van Bestudering van
over vaktaal vaktaal die relevant kunnen zijn voor het studietekst door
van opleider. betreffende vak voorkomen. opleider, véor

ontwerpsessies.

DV4 Ervaringen van studenten wijzen op het Variant ED-t voor
Ervaringen risico van teveel aandacht voor samen schrijven
studenten vakdidactiek als de doelen van overnemen,
vakinhoudelijke aard zijn, op de relatief scheiding
gemakkelijke inpasbaarheid van het aanbrengen
deconstrueren en op de lastige tussen op vak en
uitvoerbaarheid van plenaire varianten vakdidactiek
van samen schrijven. gerichte
activiteiten.
DV6 Enkele suggesties van studenten Aanpassingen in

ovenemen, met name voor formuleringen | formuleringen.
in het instrument AVIP.

4.4  Cursussen vakdidactiek

De interventies in de cursussen vakdidactiek waren bedoeld om de
studenten kennis te laten maken met TVO en hen te laten oefenen in het
maken van een lesplanning. In de hierboven beschreven vakcursussen was
TVO het middel om vakinhoud te leren. In die cursussen moest de
opleidingsdidactiek dus voldoen aan de conceptualisering van TVO zoals we
die in het onderzoek hanteren. De onderzoeker had in de hierboven
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beschreven vakcursussen dus een belangrijke stem in het ontwerpen van
leeractiviteiten (het hoe). In de cursussen vakdidactiek was TVO niet de
onderliggende theorie voor het vormgeven van ‘het hoe’, maar vormde TVO
de leerinhoud voor de studenten (het ‘wat’). De onderzoeker had tijdens het
ontwerpen dus vooral de rol om de leerinhoud vast te leggen. Hoewel er ook
voor deze cursussen vakdidactiek sprake was van ‘dual-design research’,
werd het vormgeven van werkvormen daarom sterker aan de opleiders
overgelaten dan voor de vakcursussen.

4.4.1 Geplande leeractiviteiten en materialen

Hoofdlijnen van bevindingen uit dit deel van de drie case studies, zijn: TVO,
zoals geconceptualiseerd in het ontwerp, is een voor de studenten relevante
vorm van vakdidactiek, die goed kan worden ingebed in de betreffende
cursussen. De gedetailleerd beschreven instructie- en
begeleidingsstrategieén en de daarvoor benodigde kennis over vaktaal,
brengen echter het risico met zich mee dat de opleider veel uitleg geeft in
plenaire werkvormen en daarbij niet altijd aansluit bij de onderwijspraktijken
waarin de studenten werken.

De deelvragen die ten grondslag liggen aan de meer gedetailleerde analyse
in deze paragraaf luiden:

7. A) Hoe wordt de beoogde cursusinhoud door de opleider
geinterpreteerd? B) Welke kennis over taalgerichte instructie- en
begeleidingsstrategieén en C) welke kennis over vaktaal manifesteert
zich daarin (CV 3)?

8. Hoe worden de interventies door de opleider uitgevoerd (CV 4)?

9. Hoe ervaren studenten de interventies (CV 5)?

10. Wat kenmerkt materialen die bruikbaar zijn om het beoogde curriculum
in een cursus vakdidactiek te realiseren?

De interventies in de cursussen vakdidactiek werden uitgevoerd in vier
studentengroepen, door de opleiders Oscar-t (techniek VD-t), Rik-n
(natuurkunde VD-n), Nina-s (scheikunde VD-s) en Nico-s (scheikunde VD-s).
De analyse in deze paragraaf is beperkt tot VD-t en VD-n omdat de kwaliteit
en omvang van data in VD-s geen grondige analyse toestaan. Er kon namelijk
slechts één scheikundestudent in VD-s worden gevolgd en de opleiders
waren onervaren als lerarenopleider.
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Ook voor de cursussen vakdidactiek voor de opleidingen techniek,
natuurkunde en scheikunde (VD-t, VD-n en VD-s werden vrijwel identieke
interventies geconstrueerd. TVO maakte ongeveer 20 % deel uit van de
doelen van een cursus met acht bijeenkomsten. Aan de TVO doelen zou twee
lessen worden gewerkt, met een totale tijd van drie uur. Studenten zouden
zelfstandig een studietekst over TVO bestuderen, en gezamenlijk onder
begeleiding van een opleider oefenen in het plannen van TVO en in het
beargumenteren van didactische keuzes. TVO werd hierbij toegespitst op het
schrijven van een practicumverslag door leerlingen, maar de studenten
waren vrij in het kiezen van een onderwerp dat ten grondslag lag aan het
verslag en in de keuze voor een type verslag. De lesplanning en
verantwoording werden beoordeeld door de opleider en er volgde een toets.
Deze interventie werd geconstrueerd omdat studenten gelegenheid en
aanmoediging nodig hebben om in een gecontroleerde institutionele setting
TVO te conceptualiseren en te concretiseren voor hun eigen
onderwijspraktijk en voor diverse onderwerpen (ontwerpeisen 1&2,
paragraaf 1.5.4). De verwachte leeruitkomst was dat studenten een
taalgerichte les kunnen plannen voor het schrijven van practicumverslagen
en daarbij kunnen beredeneren welke aspecten van vaktaal aandacht
behoeven. In Tabel 4.9 worden de belangrijkste geplande leeractiviteiten in
chronologische volgorde opgesomd. Deze leeractiviteiten werden gekozen
tijdens ontwerpsessies door de onderzoeker en de opleiders voor VD-N, VD-
T, waarbij de combinatie werd gezocht van de (theoretische) uitgangspunten
voor het ontwerp en de wensen van de opleiders voor hun lessen. In een
uitgebreidere vorm werden deze leeractiviteiten in een HLT vastgelegd (zie
bijlage D). Voor de studenten werd een aanvulling op de eindopdracht voor
de cursus geschreven, waarmee zij werden aangezet om een taalgerichte
lesplanning en een didactische verantwoording te schrijven, er werden
deelopdrachten bij de leeractiviteiten ontworpen en een beoordelingsrubric.

Het bereiken van overeenstemming tussen de onderzoeker en de opleiders
over de doelen, de leeractiviteiten en bijbehorende materialen en de
aanpassing van de rubric leverde geen problemen op. De opleiders hadden
de studietekst voor studenten goed bestudeerd voor aanvang van de
ontwerpsessies en ze toonden zich initiatiefrijk in het ontwerpen van de
lessen en bijbehorende materialen.
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Tabel 4.9: Geplande leeractiviteiten met aangereikte materialen (45 min)

A Studenten bestuderen thuis een studietekst (30 blz) over vaktaal en
manieren om vaktaalvaardigheid te ontwikkelen (individueel, thuis).
Kernpunten in de studietekst:

De rol van taal bij het leren van beta-technische vakken
De rol van schrijven bij het leren
Stappenplan deconstrueren, samen schrijven, zelfstandig schrijven

Aspecten béta-technische vaktaal in practicumverslagen (opbouw,
woorden, redeneringen, grafisch en tekst, toon)

Mogelijkheden om het stappenplan voor andere vakteksten te
gebruiken.

Studenten noteren eye-openers.

Studenten bestuderen een weblecture over vaktaal in
practicumverslagen en in authentieke teksten.

B Studenten en opleider voeren een onderwijsleergesprek (OLG) uit, op
basis van een aantal richtvragen en verwijzend naar de studietekst:

15_ Welke problemen hebben leerlingen met vaktaal en hoe kunnen zij

min daarbij worden geholpen?

C Studenten gebruiken AVIP bij het deconstrueren van een verslag van
een vmbo-T leerling (zie bijlage J voor een voorbeeld). (in groepjes).

15_ Klassikale nabespreking.

min

D Studenten bespreken met de opleider de beoordelingscriteria (rubric)
voor de eindopdracht: Ontwerp een planning voor enkele lessen rond

15_ het schrijven van practicumverslagen en schrijf daarbij een didactische

min verantwoording (bijlage K). (klassikaal)

E Studenten schrijven een eindproduct voor de cursus (in groepjes, deels

buiten de bijeenkomsten).

4.4.2 De uitvoering in grote lijnen

Uit de analyse van de video’s en de logboekaantekeningen blijkt dat bij de
uitvoering aanzienlijke verschillen optraden tussen VD-n en VD-t (Tabel
4.10).
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Tabel 4.10: Uitvoering in VD-n en VD-t

VD-T (Opleider: Oscar-t) Sam-t
afwezig

VD-N (opleider: Rik-n)

De studietekst was door een
aanzienlijk aantal studenten niet
bestudeerd.

Niet duidelijk hoeveel studenten
de studietekst hadden bestudeerd.

OLG langer dan gepland (bijna een
uur, i.p.v. 15 min) en Oscar-t
verwees met regelmaat naar Van
Dijk & Poorthuis (2012) in plaats
van naar de studietekst die
studenten voor deze les moesten
bestuderen.

Oscar-t besprak veel aspecten van
vaktaal techniek, zowel op VO
niveau als ervaringen van studenten
met schrijven van verslagen in de
opleiding. De betrokkenheid en
taakgerichtheid van studenten nam
gedurende deze werkvorm af.
Enkele studenten zeiden dat ze niet
begrepen wat de bedoeling was van
de werkvorm. Oscar-t’s reactie:
‘Dan heb je het artikel niet gelezen’
(VID355:57)

OLG niet uitgevoerd, om
onduidelijke redenen. In plaats
daarvan:

Studenten maakten individueel
een diagnostische toets over de
inhoud van de studietekst
(individueel). De toets werd
volledig door de opleider
geconstrueerd. Zie bijlage L voor
enkele voorbeeldvragen. Enkele
vragen werden klassikaal
nabesproken.

Studenten legden een opgeknipte
samenvatting over studietekst in
goede volgorde (in groepjes).

Deconstrueren voorbeeldverslag
VMBO in groepjes korter dan
gepland (5 min), langer klassikale
nabespreking (15 min) . Oscar-t
contrasteert techniekgenres en
bespreekt vele aspecten van
vaktaal.

Beperkte inhoudelijke
betrokkenheid van studenten.

Het woord ‘verslag’ leidde tot
verwarring. Enkele studenten
begrepen niet dat de rubric was

Deconstrueren voorbeeldverslag
VMBO niet uitgevoerd, om
onduidelijke redenen. In plaats
daarvan besprak Rik-n klassikaal
een voorbeeld van de stappen
‘deconstrueren, samen schrijven
en zelfstandig schrijven’ rond een
denkbeeldig practicumverslag over
het maken van een batterij met
een citroen. Daarbij had hij
aandacht voor toon, opbouw
vakbegrippen en mogelijke
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bedoeld voor hun dossier voor VD-T
en dat het gesprek niet ging over de
kwaliteit van een practicumverslag

doelgroepen voor de schrijver
(VID359:5).

Rik-n had tijdens de bespreking
een sterke focus op de theorie uit
de studietekst. De studenten
toonden zich betrokken en
taakgericht.

Niet uitgevoerd wegens tijdgebrek

Niet uitgevoerd wegens tijdgebrek

Tweede les (Tom-t afwezig)

Tweede les

(niet volgens planning)

Studenten en opleider bespreken
een schrijfkader voor een deel van
het eindproduct (klassikaal).
Beperkte betrokkenheid van
studenten.

Oscar-t gaf klassikaal commentaar
op de tussenproducten van de
studenten.

Studenten positief betrokken en
taakgericht tijdens klassikale
bespreking van de
beoordelingscriteria voor het
eindproduct.

Het eindproduct werd door
studenten in tweetallen gemaakt.
Verwerking van TVO vormde hier

een onderdeel van.

In paragraaf 4.4.4 en 4.45 wordt dieper ingegaan op de beperkte
betrokkenheid van studenten in de les van Oscar-t. Ook wordt besproken wat
de gevolgen waren van Rik-n’s besluit om een andere oefening dan gepland
in zijn les op te nemen.

4.4.3 Vakdidactiek-techniek (VD-t)

Bij VD-T werd door Oscar-t veel tijd gebruikt voor klassikale werkvormen,
waarbij hij meer dan de studenten aan het woord was, doorgaans wel als
reactie op hun input. Het eerste onderwijsleergesprek (activiteit B) duurde
30 minuten in plaats van de geplande 10 minuten. Wat bij analyse van het
lesverloop opviel, was dat Oscar-t soms wat haperend formuleerde en niet
altijd goed verstaanbaar was (VID355:51,31). Halverwege de eerste van de
twee lessen (activiteit C) nam de betrokkenheid van studenten af.
Verschillende studenten zeiden dat ze niet begrepen wat Oscar-t wilde
bereiken (VID355:32,21). Tijdens de (korte) lesgedeelten waarin studenten
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in groepjes aan de deelopdrachten werkten, was de taakgerichtheid geen
probleem, bijvoorbeeld tijdens de activiteit waarbij studenten een analyse
maakten van een bestaand ontwerpverslag van een vmbo leerling, met
behulp van het instrument AVIP (activiteit C) (VID355:25). De nabespreking
van deze activiteit voerde Oscar-t vlot uit, waarbij hij input van de studenten
gebruikte. Tijdens de tweede les voerde Oscar-t weer lange klassikale
lesgedeelten uit die over het algemeen moeizaam verliepen (VID355:29).

4.4.4 Opleider Oscar-t’s interpretaties van het beoogde curriculum
Omdat Oscar-t lang klassikaal les gaf, kon worden geanalyseerd wat hij zei
over vaktaal en taalgerichte instructie- en begeleidingsstrategieén, ook in
antwoord op vragen en opmerkingen van studenten. Een analyse onder de
codefamilies ‘Kennis over VakTaal (KOVT)' en ‘Taalgerichte Instructie- en
Begeleidingsstrategieén’ (IS) leverde de volgende uitkomsten op:

1. Oscar-t beschreef de motieven om leerlingen te laten schrijven in
technieklessen die passen bij het ‘leren door schrijven’ perspectief en het
genreperspectief.

Oscar-t tijdens een uitleg waarin hij ingaat op het belang van
schrijven in techniekonderwijs.

Hij [de leerling red] ordent z’n eigen denkproces (VID355:24)

Als ze [leerlingen red] in een bedrijf werken en ze moeten een
handleiding lezen, dan zien ze ook de structuur erin:
Waarvoor dient het, welke onderdelen zitten erin, welk genre
is het? (VID355:23)

2. Oscar-t benoemde de verschillende typen practica en de verslagen die
daarbij kunnen horen (VID355:13)

3. Oscar-t benoemde een groot deel van de aspecten van vaktaal die in
AVIP zijn samengevat en illustreerde dit met eigen voorbeelden, waarbij
hij wendbaar gebruik maakte van de input van studenten. Hij benoemde
daarbij geregeld buitenschoolse genres uit technische beroepen en het
dagelijks leven (VID355:12,16,23,26,46). Als hij iets zei over de vaktaal op
het niveau van woorden, had hij het vaak over ‘vakbegrippen’ en gaf dan
als voorbeeld de namen van gereedschappen of materialen. Het woord
‘begrip’ gebruikte hij dus niet uitsluitend als er sprake was van een hoge
mate van abstractie. Aspecten van vaktaal die hij niet benoemde, waren
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‘het gebruik van signaalwoorden om een redenering op te bouwen,
nominalisaties, ‘appraisal’ en ‘vaste woordcombinaties’. Hij had het wel
geregeld over ‘zinsconstructies’, maar gaf daarbij geen duidelijke
voorbeelden die typerend zijn voor techniek.

4. Oscar-t benoemde tijdens de klassikale lesgedeelten de volgende
instructie- en begeleidingsstrategieén voor het schrijven van verslagen:
Het verstrekken van een schrijfkader; het geven van begrippen die
kunnen worden gebruikt, het geven van een format. Dit zijn
componenten van TVO zoals dat gangbaar was voor de introductie van
de genredidactiek in de opleiding. De voor de genredidactiek typerende
fasering ‘deconstrueren, samen schrijven en zelfstandig schrijven’ en de
contextgebondenheid van verslagen benoemde Oscar-t dus niet.

De uitspraken van Oscar-t tijdens de interviews bevestigden het beeld dat
Oscar-t veel kon vertellen over vaktaal (ION49:3,10). Oscar-t benoemde
tijdens het gesprek over de producten van studenten alle aspecten van
vaktaal die we onderscheiden, behalve de twee dimensies van tenor
(ION130). Hij sprak tijdens de interviews intenties uit om ook in zijn
vakcursussen te benoemen welke technische genres relevant zijn in het
dagelijks leven (ION49:22; 130:24) en binnen technische beroepscontexten
(ION49:10; 130:46). Hij benoemde het belang van interactie (Qu 130:54) en
vormen van taalsteun (ION130:64). Dat de fasering ‘deconstrueren, samen
schrijven en zelfstandig schrijven’ niet expliciet is besproken tijdens de lessen
VDT, blijkt niet te betekenen dat hij er onvoldoende bekend mee was
(ION130:22,23,31,32,37). In zijn eigen onderwijsuitvoering maakte hij
bijvoorbeeld met regelmaat gebruik van het deconstrueren van
voorbeeldteksten van studenten, op woord- en zinsniveau (Q355:56) en hij
wilde in de toekomst vaker genre-kenmerken zoals tekststructuur
expliciteren voor verschillende soorten verslagen (ION49:11).

Interpretaties van het ontwerp zijn af te leiden uit de interviews na de lessen.
Oscar-t erkende daarin dat er problemen waren met de betrokkenheid van
de studenten, voor zover het de voltijdstudenten betreft. Over de
betrokkenheid van de deeltijdstudenten was hij wel tevreden (ION49:13). Hij
weet de problemen aan het feit dat slechts twee van de elf studenten de
studietekst hadden bestudeerd. Al tijdens de les had dit geleid tot zijn besluit
om er de volgende les op terug te komen, wat hij inderdaad deed. Tijdens de
interviews vertelde Oscar-t welke elementen van de interventies en de
uitvoering ervan hij wilde handhaven of veranderen. Het deconstrueren van
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het voorbeeldverslag (activiteit 3) wilde Oscar-t handhaven. Hij stelde over
de opmerkingen bij het verslag vast dat studenten daarover ‘“verbaasd’
waren (ION49:9). Het is aannemelijk dat hij daarmee bedoelde dat de
opmerkingen eye-openers waren om twee redenen: 1) Hij waardeerde de
oefening hoog, dus ‘verbaasd’ zal niet negatief bedoeld zijn. 2) Zowel tijdens
de les als tijdens de interviews benoemde hij geregeld uit zichzelf de
aspecten van vaktaal waarop de opmerkingen waren gebaseerd. Een
gewenste verandering die hij uitsprak, betrof het onderwijsleergesprek ‘met
al die rijtjes’ (ION49:19). De aandachtspunten voor TVO die vooraf met de
onderzoeker waren besproken, hebben geleid tot het noemen van teveel
aspecten van vaktaal (ION49:27). Hij stelde tevens vast dat de aandacht van
drie voltijdstudenten verslapte tijdens dat deel, maar dat de andere
studenten participeerden in ‘een zinnige discussie’ (ION49:17). In de
interviews stelde Oscar-t dat er naar verhouding tijdens de uitvoering veel
aandacht is geweest voor aspecten van vaktaal en weinig voor ‘de didactische
aanpak’ (ION130:33). Als verbeterpunt noemde hij verder het tonen van
videofilmpjes waarin ‘technici met elkaar praten’ , waarover hij vervolgens
met de studenten een discussie zou willen voeren over taal in techniek, ter
vervanging van het onderwijsleergesprek (activiteit B) (ION49:19).

4.4.5 Ervaringen van studenten VD-t

Wat betreft de ervaren relevantie vonden Tom-t en Sam-t de aandacht voor
vaktaal terecht (ISN180:25, 243:15). Evie-t sprak zich hierover niet expliciet
uit, maar zei wel bij herhaling dat ze dit onderdeel van de cursus interessant
vond (ISN271:30). Ten aanzien van de uitvoering weerspiegelde een citaat
van Tom-t de waarderingen van de drie studenten.

Tom-t over de inhoud van de studietekst en de uitvoering
van de les door Oscar-t (ISN243:17)

Eigenlijk is er inhoudelijk helemaal niet naar deze tekst
gekeken, er zijn wel heel veel voorbeelden voorbij gekomen,
maar eigenlijk was het in mijn beleving een heel
onsamenhangend geheel.

Het woord ‘onsamenhangend’ is een kwalificatie die elders in het interview
in andere bewoordingen ook werd gebruikt. ‘Niet helder, vaag, onduidelijk,
onoverzichtelijk’. Tom-t vond deze problemen op de gehele cursus van
toepassing en niet alleen op de twee lessen waarin werd geintervenieerd
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(ISN243:15,21, 22). Evie-t uitte dezelfde soort bezwaren tegen de les: 1k weet
niet of dat te maken heeft met Oscar-t zelf of de les, maar hij springt van de
hak op de tak en dan is voor mij het spoor bijster’ (ISN271:20). Sam-t vond
dat er teveel werd behandeld en dat het ‘allemaal heel wollig’” was
(ISN180:19,29). Het voorbeeld dat hij gaf van die wolligheid heeft echter
betrekking op een les binnen de cursus waarin niet is geintervenieerd. Sam-
t was wel van mening dat het cursusdeel over TVO voor hem veel leerzamer
was geweest dan de rest van de cursus (ISN283:28). Over de poging in deze
cursus om aandacht voor taal en techniek op een natuurlijke wijze te
combineren zei hij dat hij dit ‘heel goed gelukt vindt’ (ISN180:24). Een deel
van de leeropbrengst op het gebied van TVO schreef hij echter toe aan zijn
deelname aan de interviews, omdat hij voor aanvang van het interview de
studietekst, waar hij ‘tevreden’ over was, nogmaals has bestudeerd
(ISN180:30), en niet aan de lessen. Over de studietekst waren de studenten
positief. Tom-t vond bijvoorbeeld de beschrijving deconstrueren, samen
schrijven en zelfstandig schrijven een ‘duidelijk stappenplan’, ‘zou ik er zeker
in laten’ (ISN243:13). Hij vond het jammer dat er niet dieper was ingegaan
op het voorbeeld van een becommentarieerd verslag dat in de studietekst
was opgenomen en waarmee tijdens de les een leeractiviteit (C) werd
uitgevoerd (ISN 243:20).

Opvallend is verder dat de drie studenten benadrukten dat hun keuzes voor
het gebruik van elementen van TVO sterk zijn bepaald door het
onderwijsniveau (ISN180:26; 243:6,26; 271:4), dat voor deze studenten het
praktijkonderwijs en het vmbo betreft. We lopen hiermee vooruit op de
paragraaf over de leeropbrengsten, maar deze bevinding zegt ook iets over
de uitvoering door de opleider en de ervaringen van de studenten daarmee.
Er zijn geen gegevens waaruit duidelijk wordt in hoeverre de uitvoering van
Oscar-t’s les aansloot op hun behoeften in hun onderwijspraktijk. Uit de
observaties wordt echter niet duidelijk dat deze specifieke lespraktijken,
bijvoorbeeld de specifieke context van het praktijkonderwijs waarin Tom-t
werkt, gericht aandacht kreeg. Dit is wel wenselijk, gezien de aandacht die
de studenten hier aan geven tijdens de interviews.

4.4.6 Vakdidactiek-natuurkunde (VD-n)

Tijdens de uitvoering in de cursus VD-n en bij bestudering van de video
werden niet zozeer problemen geconstateerd, maar wel een onverwachte
invulling van de lessen, die we hier ter aanvulling op Tabel 4.10 benoemen.
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Terwijl bij VD-t klassikale bespreking rond de deelopdrachten veel tijd in
beslag nam, werd dit bij VD-n grotendeels achterwege gelaten. De studenten
werkten veelal in kleine groepjes aan de deelopdrachten. Rik-n begeleidde
de groepjes door aan te schuiven aan de tafeltjes en deel te nemen aan het
gesprek. Deze gesprekken zijn niet geregistreerd.

4.4.7 Opleider Rik-n’s interpretaties van TVO en het beoogde
curriculum

Er zijn nauwelijks gegevens uit de lesobservaties beschikbaar om de vraag te
beantwoorden hoe Rik-n TVO interpreteerde. Wel konden data worden
geanalyseerd vanuit de ontwerpsessies, het interview na de les, het gesprek
over de beoordeling van het werk van studenten en vanuit de materialen die
hij zelfstandig maakte voor de lessen. Rik-n benoemde verschillen tussen
schoolse en authentieke genres uit het dagelijks leven, zoals een ‘junior
wetenschapsbijlage uit een krant’ en enkele kenmerken van het gebruik van
vaktaal daarin (ION 294:10,14,15). Aspecten van vaktaal die Rik-n benoemde,
waren divers, ze sloten aan bij de categorieén van AVIP en hij gaf daarbij
eigen voorbeelden. Zo illustreerde hij de verschillen in de betekenissen
(polysemie) die in het dagelijks leven en in de natuurkunde worden gegeven
aan woorden met de voorbeelden: ‘een krachtige bouillon’ en ‘een
vertraagde trein’ (ION197:12). Het enige aspect van vaktaal uit AVIP waar hij
aan voorbij ging, was de ‘toon’. Opvallend was dat er tussen de onderzoeker
en Rik-n en tussen Rik-n en zijn natuurkundecollega’s meerdere keren
discussie is ontstaan over het type practicum (Millar, 2009) waar in een
specifiek geval sprake van is (ION197:9, 294:15).

Van de verschillende typen motieven om leerlingen te laten schrijven in
natuurkundelessen omschreef hij vooral het ‘inwijden in genres’ (ION294:12;
351:4). De instructie- en begeleidingsstrategieén die in de conceptualisering
van TVO worden onderscheiden, noemde Rik-n allemaal, en hij gebruikt ze in
zijn flitstoets (OVE350:4), met uitzondering van het lezen. Hij vroeg tijdens
de lesuitvoering geregeld op welke wijze taalsteun mogelijk zou zijn binnen
een bepaald lesontwerp en noemde dan zelf ook voorbeelden, zoals een
schrijfkader (ION197:16). De termen deconstrueren en samen construeren
werden door hem geintroduceerd vdor de les die samen met de onderzoeker
was ontworpen, namelijk tijdens klassikale bespreking van een
tussenproduct dat niet over TVO gaat. Daarbij bleek hij het deconstrueren
echter ook te interpreteren als zijnde bedoeld om de studenten gevoelig te
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maken voor de vaktaal van de vakdidactiek. In de diagnostische toets is ook
te zien dat Rik-n ‘het doorspelen van antwoorden’, ofwel het structureren
van interactie benoemde en dat er sprake is van een logische koppeling
tussen het type practicum (vaardigheidspracticum) en het te schrijven genre
(een instructie / stappenplan).

Vraag uit de flitstoets die Rik-n had opgesteld (OVE350:4).

Mirjam laat haar leerlingen een verslag schrijven bij het
kennismakingspracticum brander.Ze heeft een
becommentarieerd verslag als voorbeeld laten zien en vraagt
nu leerlingen om het stappenplan van de brander te
reproduceren. Ze speelt de antwoorden door naar andere
leerlingen, waarbij ze aandacht heeft voor de juistheid van
het stappenplan en het juist gebruik van werkwoorden.

In welke fase van het didactisch stappenplan vakteksten
bevinden we ons dan?

A Zelfstandig construeren B Deconstrueren Csamen
construeren

Rik-n was dus in staat om elementen van TVO op flexibele wijze te vertalen
naar casuistiek, zowel tijdens het ontwerpen van onderwijs als tijdens de
uitvoering van de les.

Rik-n’s interpretaties ten aanzien van instructie en begeleiding, die
studenten in de cursus VD-T kan helpen om taalgerichte lessen te leren
plannen, kwamen tot uitdrukking in de lesplanning die hij na de
ontwerpsessies met de onderzoeker bijstelde en in de uitvoering van zijn
lessen. Hij vond het van belang dat studenten veel gelegenheid zouden
hebben om samen aan hun eindproduct te werken en hij vond dat het
leerproces van de studenten zichtbaar moest worden tijdens de les.
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Rik-n (ION197:21)

En verder is het een keuze geweest van: ze hebben én deze
lap tekst gehad en ze moeten best wel veel doen voor dat
lesplan en de verantwoording. Geef ze daar maar de tijd
voor. En verder begeleid ik wel aan tafel waar dat nodig is.
Dus dat is een keus om iedereen in een eigen tempo aan de
gang te kunnen laten zijn. Maar wat ik zei over beginnen met
een quiz, of een manier om zichtbaar te maken wat ze
begrepen hebben, is wel iets wat ik volgend jaar zou willen
toevoegen en dan zou er wat meer ruimte voor zijn. Ik vind
wel dat ze snel aan de slag moeten en het materiaal is goed.

Rik-n wilde een bijstelling dus vooral richten op ‘een manier om zichtbaar te
maken wat ze begrepen hebben’.

4.4.8 Ervaringen van studenten VD-n

De zes studenten die we volgden, waren overwegend positief over de
uitvoering van de lessen en de materialen. Als sterke kenmerken van de
interventies noemden zij: de studietekst, inclusief de ‘goede voorbeelden’
daarin (ISN259:16), de flitstoets die goede feedback gaf (ISN259:17, 260:21).
Leo-n verwoordde zijn ervaringen op hoofdlijnen als volgt.

Leo-n (ISN260:31)

Ik heb niet het idee dat ik bezig ben geweest met taal. Wel
dat ik bezig ben geweest met natuurkunde en de taal in de
natuurkunde. Maar de natuurkunde heeft voor mij altijd een
hoofdrol gespeeld.

Mogelijke verbeterpunten die studenten benoemden tijdens het interview,
waren de overladenheid (ISN235:2), het ontbreken van een oefening voor
het classificeren van vaktaal in een leerlingverslag aan de hand van AVIP en
het gebrek aan tussentijdse feedback op het eindproduct (ISN260:28,29).

Ervaringen van participanten VD-T en VD-N met de materialen

Omdat de studietekst een centrale rol had in het communiceren van de in
het onderzoek ontwikkelde variant van TVO, zijn opleiders en studenten ook
apart bevraagd op mogelijke ideeén voor verbetering van vorm en inhoud
van die tekst. Men was over het algemeen positief over deze tekst. Men vond
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het een ijn stuk’ (ISN285:17), “ heel belangrijk’ (ISN283:41), en inhoudelijk
‘op zijn plaats’ in de opleiding (ISN320:22). Piet-n had de studietekst aan zijn
leerlingen gegeven, teneinde hen meer te leren over het schrijven van
practicumverslagen maar vond dat niet ideaal (ISN298:25). Een verbeterpunt
was volgens een aantal studenten dat de studietekst te lang was (ISN283:41),
maar men kon desgevraagd moeilijk aangeven wat er geschrapt kon worden.
Op suggesties om inhoud te schrappen, zoals een stukje over
‘inpakkingen’(nominalisaties), volgde een antwoord waaruit bleek dat men
dit een belangrijk inzicht vond, met name vanwege de beschreven
didactische implicatie dat iets wat is ingepakt, door de docent uitgepakt kan
worden voor leerlingen (ISN271:19). Eén student noemde als verbeterpunt
het gebrek aan voorbeelden van nominalisaties (inpakkingen) specifiek voor
de onderbouw (ISN235:1). Het instrument AVIP leek de functie te vervullen
dat het studenten keuzes gaf om zich te richten op bepaalde aspecten van
vaktaal.

Tom-t in zijn antwoord op een vraag naar zijn ervaring met
het werken met AVIP (ISN316:15):

Nou in het algemeen, bewust worden van wat je in een
verslag wil . Want er staan natuurlijk een hoop vragen in, die
horen dan bij een categorie, zeg maar. En daar moet je ook
antwoord op geven en daar moet je ook over nadenken. En
dan ben je wel heel bewust van: okay, dit wil ik met het
verslag.

Tom-t gebruikte de woorden ‘bewust worden’, ‘nadenken’, ‘dit wil ik met het
verslag’ . Daarmee kende hij dezelfde functie toe aan het instrument als de
ontwerper van het instrument. De bedoeling was dat de studenten het
instrument zouden gebruiken als houvast, om een focus te vinden voor
vaktaaldoelen. Leo-n daarentegen had de functie van het instrument anders
begrepen, namelijk als instrument voor de beoordeling van
leerlingproducten. Hij had die betekenis aan het instrument gegeven
vanwege de term ‘analyse-instrument’, die op dat moment voor het
instrument werd gebruikt in het ontwerp (ISN331:17).

4.4.9 Conclusies

Op hoofdlijnen waren de interpretaties van de opleiders ten aanzien van de
inhoud consistent met het theoretisch kader dat we in het onderzoek voor
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TVO hanteren. Zij hadden ook voldoende kennis over taalgerichte instructie-
begeleidingsstrategieén en voldoende kennis over vaktaal om de
interventies uit te kunnen voeren (DV7). TVO werd door de studenten over
het algemeen ervaren als een voor hun werk relevante vorm van
vakdidactiek. Voor de uitvoering van leeractiviteiten (DV8) geldt dat
bijstelling op hoofdlijnen nodig is, omdat studenten daarmee negatieve
ervaringen rapporteren (DV9), met name in VD-t. De ervaringen van de
studenten wijzen erop dat de uitvoering problematisch kan zijn als een
opleider veel tijd voor klassikale lesgedeelten gebruikt en de studenten
daarbij onvoldoende betrekt. Voor een deel kan een dergelijk probleem
worden toegeschreven aan een algemeen tekort in docentcompetenties,
waartegen een ontwerp niet bestand hoeft te zijn. Het is ook mogelijk dat
het probleem in Oscar-t’s les is ontstaan doordat TVO, zoals dat in het
onderzoek wordt geintroduceerd, nieuw is voor de opleiders en dat zij de
neiging hebben om hierover zoveel mogelijk aan de studenten te vertellen.
Een rivaliserende verklaring is daarnaast dat de betreffende opleider op deze
wijze aan de onderzoeker, die de les observeerde, wilde laten weten dat hij
er inmiddels veel over kon vertellen. In VD-t was bijstelling van de uitvoering
van activiteiten nodig, waardoor de les voor alle studenten betekenisvol
blijft, ongeacht de onderwijscontext waarin zij werken. Ook diende er meer
variatie in activerende werkvormen te worden ingebouwd voor VD-t, waarbij
de docent niet voortdurend een leidende rol heeft. Bij VD-n was ook meer
variatie in werkvormen nodig, op een wijze die het leerproces van studenten
voor alle participanten zichtbaar maakt. Voor de inhoud TVO geldt dat deze
door de studenten als relevant voor hun beroep werd ervaren (DV9). Voor
materialen geldt dat de participanten die als functioneel beschouwden om
een didactiek te leren waarin vak en taal op een natuurlijke manier bij elkaar
komen (DV10).

Een onverwacht resultaat is dat het ontwerp onvoldoende rekening hield
met de behoeften van studenten die in totaal verschillende contexten
werken, van praktijkonderwijs tot VWO onderbouw.

In Tabel 4.11 worden deze conclusies aangevuld met aandachtspunten voor
bijstelling van het ontwerp.
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Tabel 4.11: Aandachtspunten voor herontwerp in cursussen vakdidactiek

waarbij teveel aspecten van TVO
worden besproken.

Een uitvoering waarbij er onevenredig
veel aandacht uitgaat naar genres en

aspecten van vaktaal en te weinig naar
instructie- en begeleidingsstrategieén.

Een uitvoering waarbij studenten die in
verschillende typen onderwijs werken
onvoldoende gelegenheid hebben om
de concepten te contextualiseren naar
hun praktijk.

Een uitvoering waarbij studenten
onvoldoende gelegenheid hebben om
vaktaal te analyseren die door leerlingen
wordt geproduceerd.

Een uitvoering waarbij onvoldoende
zichtbaar wordt wat de studenten
hebben geleerd.

Onderzoeks- | Aandachtspunten voor herontwerp Wijze van aanpassen
vragen ontwerp
DV7 De interpretatie van een opleider dat Bespreking tijdens
vele aspecten van TVO klassikaal zouden | ontwerpsessies en
(7c)|eelvraag moeten worden besproken. verwerking in HLT
De interpretatie van een opleider dat
Ifmterpreta- deconstrueren binnen een cursus
ties . vakdidactiek betrekking kan hebben op
opleiders allerlei vakteksten (zoals teksten die
over vakdidactiek gaan), terwijl het
deconstrueren binnen dit onderzoek is
bedoeld om vaktaal in vakteksten
natuurwetenschap of techniek te
expliciteren.
DV8 Een uitvoering met onevenredig lange Bespreking tijdens
klassikale lesgedeelten en discussies ontwerpsessies en
Uitvoering

verwerking in HLT

160




Constructie en beproeving prototype 1

Een uitvoering waarbij TVO niet
noodzakelijkerwijs prominent in het
dossier opgenomen behoeft te worden
om een voldoende te kunnen halen,
omdat dit slechts één van de vele
cursusinhouden is.

onderwijspraktijken waarin studenten
werken.

DV9 Ervaringen van studenten wijzen op het | Minder tijd voor het
. risico dat de lessen niet motiverend zijn | OLG en andere

Ervaringen . . . .

als interpretaties van opleiders ten klassikale

aanzien van het ontwerp leiden tot lesgedeelten

lange klassikale lesgedeelten. reserveren.
DV10 TVO is in de materialen onvoldoende Concretisering niet
Materialen gespecificeerd voor het spectrum aan alleen in de

studietekst
realiseren, maar ook
multimediale
materialen
ontwerpen die
onderwijscontexten
(met name vmbo)
herkenbaar beeld
brengen.

4.5 De stageopdracht

Voor het laatste deel van de interventies kregen de studenten de opdracht
om zelfstandig in de onderwijspraktijk waar zij stage liepen de onderstaande
opdracht uit te voeren. In hoeverre deze interventie door studenten als
passend in de stage wordt ervaren (DV11), is onderdeel van analyse in deze
paragraaf. De gebruikte databronnen zijn producten van studenten en
interviews na het uitvoeren van de opdracht.

4.5.1 Materialen

De materialen die werden gebruikt voor dit deel van het arrangement (DV12)
van interventies bestonden uit dezelfde studietekst als in de cursus
vakdidactiek (Van Dijk et al., 2016) en een stageopdracht (zie Box 4.3).
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Stageopdracht in verkorte vorm

1. Stel een planning op voor een taalgerichte les rond het schrijven van een
practicumverslag. Gebruik daarbij de materialen die beschikbaar zijn
gesteld in de cursus VD, zoals de studietekst inclusief het instrument AVIP.

2. Voer de les uit en registreer zo mogelijk je handelen op video.
3. Terugblik.
A. Bestudeer de verslagen van de leerlingen.

- Hoe zie je aan de verslagen dat ze de vaktaal op een hoger niveau zijn
gaan beheersen? Let vooral op de aspecten van vaktaal waarvoor je
taalsteun hebt gegeven.

- Wat vind je voor verbetering vatbaar? lllustreer je antwoorden met
werk dat je leerlingen hebben geproduceerd.

B. Bestudeer de video.

- Op welke momenten (benoem het tijdsinterval) heb je succesvol aan
het ontwikkelen van de vaktaal gewerkt? Waarom vind je dat?
Benoem ook momenten die je niet vooraf had gepland.

- Welke concrete voornemens heb je na het geven van de les, het
bestuderen van de video en de leerlingenproducten? Het kan daarbij
ook gaan om didactiek rond andere genres dan practicumverslagen
(een werkstuk bijvoorbeeld).

Box 4.3: Stage-opdracht (ingekort)

Er werd geen begeleiding geboden door een instituutsbegeleider of
schoolbegeleider, vanwege het uitgangspunt dat het ontwerp zoveel
mogelijk zou moeten aansluiten bij de gangbare werkwijze in de opleidingen.
Voor dit type stageopdrachten was in de opleidingen niet in begeleiding
voorzien.

4.5.2 Ervaringen van studenten met het uitvoeren van de
stageopdracht

Studenten waren vrij in de keuze van onderwerp voor het practicumverslag

en in het type practicumverslag dat zij lieten schrijven. Voorbeelden van

onderwerpen waarover zij practicumverslagen lieten schrijven, waren:
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- Serie- en parallelschakeling door Evie-t in 1 HAVO

- De werking van de elektromotor door Sam-t in 2 VMBO

- De bepaling van de geluidssnelheid door Yvonne-n in 3 VMBO

- De bepaling van de snelheid van een hardloper door Steven-s in 2
HAVO

- Een DNA bepaling aan een KIWI door Frank-n in 3 HAVO

- Hard water en schuimvorming door Stan-s (klas onbekend)

Bij het bestuderen van de producten en na de eindinterviews bleek dat
slechts een klein deel van de studenten de les op video had geregistreerd.
Als reden werd onder andere gegeven dat er ten behoeve van de privacy van
leerlingen slechts beperkte mogelijkheden zijn om lessen op te nemen.
Daarom is dit ook slechts op één moment in de opleiding verplicht, namelijk
ten behoeve van het eindassessment. Ook bleek dat lang niet alle studenten
de opdracht volledig hadden gemaakt. Dit heeft wellicht te maken met het
feit dat er geen studiepunten tegenover stonden en dat de opdracht als
vervangend was gepresenteerd voor een stage-opdracht die lang niet door
alle stagebegeleiders verplicht wordt gesteld. Omdat de interventies waren
geintegreerd in het reguliere programma van de opleiding, vertonen
studenten ook het gedrag dat ze normaal gesproken vertonen, waaronder
het niet inleveren van delen van producten als dat geen gevolgen voor hen
heeft.

Over de opdracht zelf waren de studenten na afloop positief (ISN285:21;
283:26,29; 306:22; 297:32; 298:22; 320:25; 316:13,15; 314:27), op Leo-n na
die zich er niet over uitsprak en Yvonne-n die zich in neutrale bewoordingen
uitsprak. Kwalificaties die studenten gebruikten in hun waardering voor de
opdracht waren: ‘vrij duidelijk’ (ISN306:22), de ‘haalbaarheid en
leerzaamheid’ (ISN297:32) en de ‘logische opbouw’ in de interventies in vak,
VD-N en stage (ISN320:25). Een kenmerk van de opdracht dat door Tom-t als
positief werd beoordeeld, betrof het bestuderen van leerlingverslagen, dat
leidde tot meer inzicht in problemen van leerlingen in het praktijkonderwijs
om zich schriftelijk in het vak uit te drukken (ISN316:13). Een kenmerk dat
Sam-t noemt als ‘sterk’ was de terugblik op de les (ISN283:26).

Verbeterpunten die studenten noemden voor deze opdracht waren de
omvang, die Frank-n fors vond (ISN306:22), het ontbreken van een duidelijke
verplichting om minimaal één heel voorbeeldverslag van een leerling te
analyseren (ISN320:23) en de plaats van deze opdracht binnen het
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arrangement van interventies. De betreffende student, Tom-t, had liever wat
eerder in de opdrachten voor vak, VD-T en stage een dergelijke
praktijkopdracht uitgevoerd, omdat het voor hem ‘wat abstract bleef’ tot het
moment van deze opdracht (ISN316:29). Twee andere studenten uitten zich
eveneens over de samenhang tussen de interventies binnen de drie
verschillende onderwijseenheden, maar zij waren minder uitgesproken.
Stan-s had VD-S niet gevolgd. Hij vond de stage-opdracht desondanks
duidelijk en leerzaam, maar zei: “[...] al zou ik het fijn hebben gevonden om
het er ook met anderen over te hebben.” (ISN314:28). Sam-t had VD-T wel
gevolgd, maar ED-T niet. Hij antwoordde bevestigend op de vraag of hij
zonder VDT deze stage-opdracht met succes had kunnen uitvoeren. In zijn
reactie wijdde hij echter uit over de problemen bij VD-T en zegt hij: ‘dit was
voor mij het meest zinvolle aan die techniekdidactiek 2 [VDT red], aan de hele
cursus. Daar had ik iets aan. Ik denk, nou, dit heb ik gebruikt de rest ben ik,
als ik eerlijk ben? Dat wist ik allemaal al’ (ISN283:41). Uit zijn antwoorden
bleek dat hij vond dat hij in VD-T iets nieuws had geleerd over TVO, maar dat
dit ook in één keer als gevolg van het uitvoeren van de stage-opdracht
mogelijk was geweest.

Over het gebruik van video ten behoeve van de reflectie waren de meningen
verdeeld. Piet-n vond de video dermate belangrijk om scherp zicht te krijgen
hoe de student aan vaktaalontwikkeling van zijn leerlingen heeft gewerkt,
dat dit een verplicht onderdeel van de opdracht zou moeten zijn (ISN298:23).
Ook Yvonne-n vond de video een belangrijk en goed uitvoerbaar onderdeel
(ISN311:29). Sam-t vond het voor de terugblik niet noodzakelijk om een video
te maken, hoewel hij dit wel had gedaan. Hij vond de haalbaarheid van dit
deel van de opdracht een probleem (ISN283:26).

De opdracht voldeed aan een standaard format voor een bepaald type stage-
opdrachten. De studenten vonden dat ze de opdracht goed uit konden
voeren met behulp van de schriftelijke instructie en de bronnen zonder dat
er sprake was geweest van mondelinge instructie vooraf en tussentijdse
begeleiding (DV 12).

4.5.3 Conclusies ten aanzien van ervaringen van studenten met de
stageopdracht

De ervaringen van de studenten met de opdracht (DV11) leidden niet tot

aanbevelingen voor een aanzienlijke bijstelling, omdat de studenten de

opdracht over het algemeen goed uitvoerbaar vonden en hun wensen ten
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aanzien van bijstelling uiteen liepen. Het terugblikken aan de hand van de
video vonden sommige studenten leerzaam, maar was niet voor alle
studenten haalbaar. Daarom kon dit worden gehandhaafd in de vorm van
een aanbeveling in de opdracht. De focus op de producten van leerlingen
dient te worden gehandhaafd, want daarmee wordt ondervangen dat
studenten onvoldoende leren onderkennen op welke wijze TVO juist voor
hun doelgroep van waarde kan zijn. Een aandachtspunt dat zich
manifesteerde uit de data betreft de positie van de opdracht binnen het
geheel van vak, vakdidactiek en stage. Pas in een laat stadium werden
studenten verplicht om TVO toe te passen, daarop te reflecteren en te
analyseren welke problemen hun leerlingen hebben met het begrijpen en
produceren van vaktaal. Deze opzet heeft het risico dat de theorie te lang
abstract voor hen blijft en weinig betekenisvol is.

4.6 De leeropbrengsten

In deze paragraaf wordt de vraag beantwoord wat de studenten hebben
geleerd ten gevolge van alle interventies. Voor de meeste studenten zijn dat
interventies geweest in een cursus vak, een cursus vakdidactiek en in de
stage, binnen hun eigen opleiding.

Deelvragen

13. Welke ontwikkeling is opgetreden in kennis, overtuigingen, handelen en
intenties ten aanzien van taalgerichte instructie- en
begeleidingsstrategieén bij studenten. (CV 6)

14. Welke aspecten van vaktaal zijn terug te zien in lesplanning (intenties),
handelen en reflectie op handelen bij studenten? (CV 6)

4.6.1 Aanvulling op de methode zoals beschreven in H3

Om de deelvragen te beantwoorden is per student een inventarisatie van
uitspraken gemaakt in de categorieén:

- motieven om leerlingen te laten schrijven
- instructie- en begeleidingsstrategieén
- kennis over vaktaal.

De inventarisatie werd uitgevoerd met behulp van ‘queries’ in Atlas.ti,
waarbij combinaties van codes leiden tot output in de vorm van een
verzameling quotes. De quotes kunnen worden aangeklikt en leiden naar de
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qguote binnen de context van het transcript en de audio-opname. In de
inventarisatie is aangegeven of het gaat om:

- Kennis (k)

- Intenties (i) om tijdens de lessen dit aspect van vaktaal te expliciteren,
bijvoorbeeld zoals te vinden in een lesvoorbereiding of zoals
uitgesproken tijdens een interview

- Handelen (h) zoals is te zien op een video van de les, of zoals
gerapporteerd tijdens een interview.

De inventarisatie laat ook zien op welk moment tijdens de case study de
quote werd geproduceerd (voor aanvang van de interventies, na vak, VD of
stage). Bijlage M bevat een deel van de inventarisatie voor Yvon-n, namelijk
op het gebied van ‘kennis over vaktaal’ en slechts na afloop van de
interventies. De analyse werd uitgevoerd door alle gevonden quotes binnen
de context te herlezen en zo nodig opnieuw te beluisteren in de ruwe
audiobestanden. Bij het vergelijken van de output in de tabel met output
vanuit het startinterview, teneinde ontwikkeling in kaart te brengen, werd
gezocht op welke wijze de inhoud van het curriculum (denkbeeldig,
geschreven, geinterpreteerd en in actie) is terug te vinden in de uitingen van
de studenten. Daarbij werd vastgesteld in hoeverre de student de inhoud van
het opleidingsontwerp op een concrete manier kan vertalen ten behoeve van
het onderwijs dat hij geeft.

4.6.2 Ontwikkeling van kennis over instructie- en
begeleidingsstrategieén

In dit deel van de paragraaf wordt allereerst de ontwikkeling van studenten

beschreven die betrekking heeft op de motieven die zij hebben om leerlingen

te laten schrijven. Daarna staan de leeruitkomsten op het gebied van

taalgerichte instructie- en begeleidingsstrategieén centraal (DV13).

Motieven om leerlingen te laten schrijven

De interventies hadden tot gevolg dat studenten beter onder woorden
konden brengen welke redenen zij hadden om leerlingen in hun vaklessen te
laten schrijven, iets dat zeker voor techniekdocenten niet vanzelfsprekend is.
In het onderzoek worden motieven gecategoriseerd als ‘leren door schrijven’
(het cognitieve perspectief) en ‘inwijden in vakgenres’. De uitspraken uit de
startinterviews laten zien dat op dat moment het motief ‘leren door
schrijven” dominant was. Studenten noemden als motieven bijvoorbeeld:
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‘het blijft beter hangen’ (ISV211:11), ‘wordt het opgeslagen in het lange
termijn geheugen’(ISV175:14) ‘zet aan tot nadenken’ (1SV247:11) ‘bewust
mee bezig zijn’ (ISV279:14), ‘leren zichtbaar maken voor de docent’
(ISV279:14). Esther-n noemde dergelijke motieven ook, maar zij noemde ook
het belang van bereidingsvoorschriften die zij zelf ook moest schrijven voor
haar werk in het lab (1ISV201:12). Tom-t, die werkte in het speciaal onderwijs,
vond het vooral belangrijk dat hij met het schrijven een bijdrage leverde aan
de ontwikkeling van algemene taalvaardigheid (1SV247:13,26,30) en niet
zozeer vaktaalvaardigheid.

Na de interventies benoemden de studenten de ‘leren door schrijven’
motieven nogmaals (ISN314:9,11; 297:9,10; 243:12,14; PRO308:60; 328:28,)
en daarbij waren ze vaak concreter. Tom-t zei nu bijvoorbeeld dat door het
schrijven vdér aanvang van een praktische activiteit de leerlingen meer
gestructureerd aan het werk gaan. Piet-n zei nu dat het schrijven de
individuele aanspreekbaarheid vergroot. Na de interventies werd door
Sergio-s, Steven-s, Tony-n, Leo-n, Yvon-n, Evie-t en Tom-t ook het motief
benoemd dat leerlingen moeten worden ingewijd in buitenschoolse genres,
zoals die voorkomen in beroepen of de wetenschap. Sergio-s was daarbij niet
concreet  (ISN289:4).  Steven-s noemde de beroepen van
sportwetenschapper en journalist waarin het rapporteren voorkomt
(PRO297:18, 34). Tony-n en Sergio-s noemden eveneens het beroep van
wetenschapper, een beroep waar op een bepaalde manier wordt geschreven
en waarin leerlingen moeten worden ingewijd. Tony-n noemde daarnaast
het verzekeringsbedrijf waarvoor dat geldt (ISN320:6). Yvon-n noemde
werkoverdracht in de verpleging en tussen automonteurs als voorbeelden
van genres die leerlingen op school moeten leren produceren en waar
schriftelijke opdrachten in de vaklessen NaSk bij kunnen helpen. Ze hechtte
er bovendien aan om deze motieven met haar leerlingen te delen (ISN259:8),
hetgeen ook was te zien op de video van haar les (PRO265:26; 266:3). Ook
noemde ze net als enkele andere studenten het motief dat het schrijven de
leerlingen voorbereidt op vervolgonderwijs (ISN216:23). Tom-t vond dat zijn
leerlingen door de schrijffopdrachten leren rapporteren naar een
leidinggevende wat ze hebben gedaan (ISN316:9), maar hij vond dat het
niveau van zijn leerlingen te laag is om aan de vaktaal van de
natuurwetenschappen of techniek te kunnen werken (ISN316:10). Aan de
andere kant waren de voorbeelden die hij gaf van het nut van het schrijven
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in zijn lessen, bijvoorbeeld in zijn product bij de stageopdracht (zie Box 4.4),
wel vakspecifiek (PRO318:21).

Vertel in eigen woorden wal het doel van het practicum was: (maak gebruik van begrippen en
werkwoorden)

g D N 1*
%:z\z{twach mwasom.'..m.....’h& 7 7AVQUW{7{W€£/A
solelpzedroul. aa). »>etUT

Box 4.4: Tom-t illustreert aan de hand van dit voorbeeld in zijn product wat hij
leerlingen leert.

Sam-t, ten slotte, vond het schrijven belangrijk, omdat zijn leerlingen
daarmee ‘stapje voor stapje verder komen in ontwikkeling van vaktaal’
(PRO264:29). Hij zei bovendien dat ‘het genre waar we nu mee bezig zijn
[verklaring voor het draaien van een elektromotor ] zin had voor jongens die
techniek hadden gekozen’(ISN283:18). De veranderingen in kennis over de
functies van schrijven over praktisch werk leidden bij studenten ook tot de
intentie om vaker een verslag te laten schrijven, of om een heel verslag te
laten schrijven in plaats van het laten invullen van woorden op werkbladen
ISN259:15; 331:39; 287:16)

Hoofdlijnen van ontwikkeling: Studenten verwoordden hun motieven om
leerlingen te laten schrijven in vaklessen op een meer gearticuleerde en
concrete manier en er was vaker sprake van het motief ‘inwijden in
vakgenres’. De concrete genres waarin leerlingen moeten worden ingewijd,
bleven bij sommige studenten echter nog onduidelijk en soms zwak
gerelateerd aan het eigen vakgebied.

Stimuleren van interactie, taalsteun en gebruik maken van context
Van de in het ontwerp opgenomen instructie- en begeleidingsstrategieén
werden met name leeropbrengsten geconstateerd die passen binnen
deconstrueren en andere vormen van taalsteun bij schrijfopdrachten.

VO6r aanvang van de interventies noemden de studenten, als hen werd
gevraagd welke steun ze geven bij het schrijven van practicumverslagen,
vooral het verstrekken van een format of invulblad (ISV325:6,16; 251:34,35;
201:28; 255:25; 247:23,25; 279:1; 211:21; 175:19). Frank-n zei daarover
bijvoorbeeld: ‘Ze moeten gewoon blind het practicumblad volgen’
(ISV25525). Het woord ‘gewoon’ duidt erop dat Frank-n op dit moment het
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schrijven door de leerlingen niet problematiseerde. Elders in het interview
bleek ook dat Frank-n niet kon uitleggen op welke wijze hij leerlingen
ondersteunde bij het schrijven, of bij de mondelinge productie van vaktaal
(ISV255:19). Voor Piet-n gold dit eveneens, maar hij had ook nog nooit een
practicumverslag laten schrijven (ISV252:27). Enkele andere studenten
benoemden wel didactische strategieén die sterke raakvlakken hebben met
TVO. Evie-t, Esther-n, Tom-t en Tony-n benoemden de mogelijkheid voor
steun bij het begrijpen en produceren van vakbegrippen, bijvoorbeeld door
het tijdelijk vervangen van het concept door een synoniem (ISV279:33), het
maken van een woordweb, het geven van feedback (ISV175:19), of het
werken met een concept cartoon (ISV247:18) teneinde vaktaalproductie uit
te lokken.

Door veel studenten werd wel benoemd dat leerlingen gelegenheid hebben
om met elkaar te praten over de leerstof, maar er werd niet geconcretiseerd
op welke wijze tijdens interactie aandacht kan worden geschonken aan
vaktaal, (ISV251:8), behoudens feedback op formuleringen tijdens klassikale
werkvormen (I1SV188:26; 279:33). Het bespreken van voorbeelden van
schriftelijke formuleringen werd slechts genoemd door Stan-s (in ‘een
hypothese’ ISV252:34,35) en door Sam-t (in ‘een verslag’ ISV251:34).

Na de interventies

Van de vormen van taalsteun die in het ontwerp zijn opgenomen, werd met
name het deconstrueren teruggevonden als leeruitkomst. Het verstrekken
van een format is voor de meeste studenten een vorm van taalsteun die al
gebruikelijk was voor de interventies. De data laten zien dat bij deze vorm
van steun aanzienlijke problemen kunnen onstaan voor leerlingen als het
format niet past bij de vakdoelen.

Studenten vonden het deconstrueren van voorbeelden in interactie met
elkaar, met de opleider en met hun leerlingen zinvol (‘een eye-opener’
ISN323:20; 235:19). Ze hadden concrete intenties om er gebruik van te
maken, of ze voerden dit na de laatste interventie daadwerkelijk op hun
eigen manier uit PROD265:9; 308:11; 334:22. Over het ‘samen schrijven’
werden minder uitspraken of voorbeelden in producten gevonden. Een video
van de les van Leo-n liet zien dat een klassikale variant van het ‘samen
schrijven’ erg traag verliep DIV335:3, met beperkte inbreng van zijn
leerlingen. Aan de andere kant volgden bij studenten de stappen
‘deconstrueren’, ‘samen schrijven’ en zelfstandig schrijven elkaar soms snel
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op, niet altijd in die volgorde en de fasen waren niet altijd goed van elkaar te
onderscheiden. ISN316:12 297:29,30,31 PROD360:14.

tijd handeling

0-15 Uitvoering van een klein practicum

15-20 Het formuleren van het doel van deze proef en daarbij een onderzoeksvraag en
hypothese formuleren.

25-30 Bespreken in tweetallen hoe dit doel is geformuleerd, let hierbij op het gebruik van de
juiste scheikundige termen. Aan het einde aangeven hoe ik het zou doen

30-45 Beschrijving in tweetallen van de handelingen en de waarnemingen van de proef, hierbij
moeten ze gebruik maken van: een tabel/grafiek, de juiste termen/stofnamen, gebruik
maken van de we-vorm wanneer dat nodig is, minimaal een opsomming die netjes en
overzichtelijk staat en gebruik maken van verbindingswoorden en verwijswoorden.
45-50 Een voorbeeld geven van een verslag waarin dit goed gedaan wordt. Dit wil ik doen met
behulp van mijn eigen analyse van een verslag(bijlage 3)

50-55 Het formuleren van een goede conclusie. Individueel.

55-59 Bespreken van een gemaakte conclusies en een voorbeeld van een goede conclusie.
59-60 Uitdelen van een volledig voorbeeldverslag(bijlage 4)

Figuur 1: Uitpluizen (U), Samen schrijven (S), Zelfstandig schrijven (Z)

Box 4.5: Deconstrueren (U), samen schrijven (S) en zelfstandig schrijven (Z) in de
lesvoorbereiding van Sergio-s (PROD360:14).

Het fragment in Box 4.5, afkomstig uit een lesvoorbereiding van Sergio-s
illustreert de bevinding dat de stappen deconstrueren en samen schrijven
kunnen worden afgewisseld en dat daarbij zowel sprake kan zijn van
interactie in duo’s of klassikaal, als van taalsteun.

De typen verslagen, of delen daarvan, die de studenten als voorbeeld
gebruikten, waren uiteenlopend. Men gebruikte een voorbeeldverslag van
een ander practicum om overschrijven te voorkomen, een sterk voorbeeld,
een te verbeteren voorbeeld, een voorbeeld uit de wetenschappelijke
praktijk, een heel verslag of een deel daarvan ISN311:26; 362:5; 317:7
PROD334:12. Sam-t en Leo-n vonden het lastig om een goed
voorbeeldverslag te vinden ISN383:37; PROD334:10.

Overige vormen van taalsteun, zoals het verstrekken van een schrijfkader of
het geven van begrippen voor een formulering werden door enkele
studenten toegepast of benoemd (PROD116:5, 144:10).

Een probleem met het geven van taalsteun in de vorm van een format, dat
zich manifesteerde in de lesvoorbereiding en het handelen van Sam-t, was
dat er bij de docent en de leerlingen onduidelijkheid kan bestaan over de
leerdoelen achter het practicum en het schrijven van het verslag. Leerlingen
maakten tijdens de les van Sam-t een elektromotor en beantwoordden
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daarna enkele vragen. In de lesplanning en lesmateriaal stelde Sam-t dat het
ging om een onderzoekspracticum en hij hanteerde voor het verslag ook het
format voor een onderzoeksverslag. Zijn onderbouwing daarvan was dat
leerlingen onderzochten waarom een elektromotor gaat draaien. De vragen
die Sam-t tijdens de les stelde, betroffen echter vrijwel uitsluitend de
verklaring voor het draaien van de spoel. Dit duidt op begripsontwikkeling als
belangrijkste doel, en niet het leren onderzoeken (PR0O144:14,15;
PRO264:1,8). Een stukje uit het verslag van een leerling (Box 4.6), dat is
opgenomen in het product van Sam-t voor de stageopdracht, laat zien dat
zijn beperkte inzicht in de doelen van het practicum en het schrijven
doorwerkt in leerlingproducten. Conform Sam-t’s gerichtheid op het geven
van een verklaring in natuurkundige termen, hebben leerlingen geprobeerd
om daarvan zoveel mogelijk in verschillende delen van het verslag op te
nemen, ook op plaatsen waar dat niet paste.

Onderzoeksvraag:

Hoe.. e, de....edextaonat XS ..
Voorspelling:
\&dadsb&a(.ﬁb&hbc\a_:go&iallc'anmrdmd:c!mrct‘j@anm c
BN .cf!b..ﬁerm\._c)cgb.,.mc.uc...mada‘,,mﬁeﬂ.lm..doﬁhiﬁj,,r.f.&L..n;@L..

Wat neem je waar (wat zie je, hoor jeenz) ?
Box 4.6: PRO264:32 Voorspelling door leerling Karina

Na een discussie met de onderzoeker trok Sam-t de conclusie dat
begripsontwikkeling eigenlijk het belangrijkste doel was, dat het bouwen van
de elektromotor en de overige leeractiviteiten daar een bijdrage aan hadden
geleverd, maar dat het voorgeschreven format voor het verslag daarvoor niet
functioneel was geweest. De reden dat hij daarvoor had gekozen, was
volgens Sam-t dat het lesboek het betreffende format voorschrijft, dat hij
zich in dit geval daaraan ‘gebonden voelde’, maar dat hij normaal gesproken
veel ‘losser’ met de methode omgaat (ISN283:30). Soortgelijke verwarring
over het type practicum en de bijbehorende instructie voor het schrijven van
een verslag zien we ook terug bij Stan-s (ISN314:16) en Piet-n, die zei:
‘Volgens mij heb ik ze wijs gemaakt dat ze een onderzoekspracticum gingen
doen. Volgens mij heb ik ze ook dat format meegegeven.’ (ISN298:33).
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Ten aanzien van steun bij het lezen van schoolboekteksten, in de vorm van
aandacht voor het gebruik van vaktaal, was geen progressie vast te stellen.
Veel uitspraken van studenten, zowel in de interviews vooraf als na de
interventies, wezen erop dat zij leerlingen wel teksten uit bijvoorbeeld het
schoolboek wilden laten lezen, maar dat ze er niet op vertrouwden dat
leerlingen dat daadwerkelijk zouden doen. Daarom gaven zij uitleg bij de
inhoud van de tekst en lieten zij verwerkingsvragen beantwoorden
(ISV188:26; 251:8; ISN260:16; 259:12; 316:21). De manier waarop de inhoud
in het schoolboek of andere teksten in taal wordt gerealiseerd was echter
zelden onderwerp van instructie en begeleiding in de lesplannen en
lesuitvoering (ISN320:17). Na de interventies is hierin weinig veranderd. In
de lesplannen voor vakdidactiek en in de stageopdracht werd geen speciale
aandacht geschonken aan steun bij het lezen. Sam-t was een uitzondering.
Hij vond lezen al tijdens het startinterview belangrijk en liet soms leerlingen
in groepjes lezen (ISV251:15). Na de interventies is hij tijdens klassikaal
samen lezen aandacht gaan schenken aan de vaktaal door leerlingen te
wijzen op belangrijke ‘concepten’, ‘vaste woordcombinaties’ en ‘zinsbouw’
(ISN180:7). Tom-t sprak na de interventies de intentie uit om ‘kernbegrippen’
in leesteksten schriftelijk te markeren, die dan terug moesten komen in het
verslag (ISN243:7).

Het uitlokken van mondelinge interactie werd door studenten vaak in
klassikale werkvormen vormgegeven en tijdens het ‘samen schrijven’. Deze
klassikale werkvormen bevielen niet altijd goed, vanwege de lastige
beheersbaarheid, of omdat leerlingen het niet interessant vonden (ISN327:5;
314:15). In één geval werd interactie tussen leerlingen helemaal niet gepland
en is deze tijdens de les bijna volledig afwezig (VID304:1). Frank-n had
namelijk wel discussie over een voorbeeldverslag gepland tussen leerlingen,
maar hem werd niet toegestaan dit uit te voeren, omdat het volgens zijn
stagebegeleider teveel tijd zou kosten. Hij loste dit op door een presentatie
over practicumverslagen op video op te nemen, die leerlingen thuis moesten
bekijken ISN308:16. Van interactie over verslagen was in dit geval dus geen
sprake, maar wel van taalsteun. Tony-n en Leo-n hadden de meest concrete
intenties om leerlingen meer met elkaar te laten praten en zij voerden dit
ook al uit (ISN323:14,19; 260:17).

Contextrijk onderwijs met aandacht voor de vaktaal werd door een aantal
studenten opgevat als het gebruik maken van contexten ten behoeve van
begripsontwikkeling (ISN260:25; 283:21; 360:18). Leo-n en Yvon-n zagen
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contexten ook als buitenschoolse handelingspraktijken waarin genres
worden geproduceerd die verwant zijn aan prakticumverslagen en
bespreken deze contexten met hun leerlingen. Leo-n koos daarbij steeds
voor de context van de natuurwetenschap (VID335:4). Yvon-n besprak
voorbeelden van schriftelijke producten in beroepen aan de hand van een
powerpoint dia met de inhoud van Box 4.7 (VID 267:1).

Waarom maak je een verslag?

- Ontdekkingen die gedaan zijn vastleggen
- Informatie overdragen aan een ander

- Vastleggen van informatie

Voor wie maak je een verslag
- Werkgever

- Klant

- Collega

Box 4.7: Fragment uit PowerPoint van Yvon-n

Een analyse van producten liet ook zien dat TVO door de studenten niet
alleen is toegepast om leerlingen een goede practicumtekst te laten
schrijven, maar dat TVO bredere toepassing heeft gekregen (ISN237:17;
259:15; ISN311:30; ISN331:31). Sam-t bevorderde bijvoorbeeld de productie
van vaktaal en de interactie, en hij gaf veel taalsteun tijdens een klassikaal
lesgedeelte over de elektromotor, waarbij lang niet altijd de link naar het
verslag werd gelegd (PRO264:1,8). Deze handelswijze werd door hem ook
prominent beschreven in zijn producten, hetgeen erop wijst dat hij het
opleidingsontwerp interpreteerde als zijnde gericht op een vorm van TVO die
bijdraagt aan bredere vakdoelen dan louter het schrijven van een
practicumtekst. Yvon-n formuleerde de intentie dat ze meer taalsteun wilde
gaan geven bij het geven van antwoorden op proefwerkvragen (ISN311:30).
Leo-n sprak een dergelijke intentie uit over het schrijven van een betoog
(ISN311:31).

Hoofdlijnen van ontwikkeling

De sterkste ontwikkeling werd geconstateerd op het gebied van taalgerichte
instructie- en begeleidingsstrategieén. Het deconstrueren van
voorbeeldverslagen was voor de meeste studenten nieuw en werd veelal
gezien als een bruikbare vorm om leerlingen te leren practicumverslagen te
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schrijven. Een aantal studenten paste dit ook toe en zij promootten en
structureerden daarbij ook de interactie. Het ‘samen schrijven’ is in mindere
mate als leeruitkomst teruggevonden. Studenten kozen bovendien voor
vormen waarin de stappen deconstrueren, samen schrijven en zelfstandig
schrijven niet in die volgorde werden doorlopen. Een vorm van taalsteun die
bij aanvang ook al veel werd genoemd of toegepast, was het verstrekken en
bespreken van een format. Hoewel het opleggen van één verslagformat voor
alle typen practica in de opleidingsmaterialen als problematisch wordt
beschouwd en dit ook door de opleiders met de studenten werd besproken,
zien we bij weinig studenten terug dat zij hun intenties om te handelen op
dit punt hebben veranderd.

Het gebruik van contexten ten behoeve van begripsontwikkeling was bij de
studenten veel terug te zien, maar het gebruik van contexten in de betekenis
van ‘handelingspraktijken waarin aan practicumverslagen verwante teksten
worden geschreven’, was minder terug te zien. Ten aanzien van taalsteun bij
het lezen van het boek werd geen ontwikkeling geconstateerd, maar dus wel
ten aanzien van het lezen van voorbeeldmatige verslagen. Wellicht vragen
vormen van taalsteun ten behoeve van het schrijven al zoveel aandacht dat
er geen plaats meer is voor het ondersteunen van het lezen. Tenslotte
leveren de case studies aanwijzingen op dat er transfer optreedt van het
toepassen van TVO ten behoeve van het schrijven van practicumteksten naar
andere toepassingsmogelijkheden van TVO.

4.6.3 Ontwikkeling van kennis over vaktaal

Deze paragraaf sluit aan bij deelvraag 14, die de ontwikkeling van de kennis
over vaktaal betreft.

Kennis over vaktaal voor aanvang van de interventies

Het ontwerp is gegrond in een functionele benadering van taal en de vaktaal
wordt in het ontwerp geanalyseerd in termen van genre en register, waarbij
SFL de onderliggende theorie levert. Het is echter de vraag of deze
benadering van taal aansluit bij de voorkennis van studenten. Wellicht geven
zij aan ‘taal’ een geheel andere betekenis en is het verschil moeilijk te
overbruggen. Aan de studenten is daarom met regelmaat gevraagd wat zij
verstaan onder vaktaal. Bijna alle studenten associeerden vaktaal in eerste
instantie met vakspecifieke woorden, dus in termen van SFL met de
registervariabele ‘field’ en dan uitsluitend het woordniveau. Als er werd
doorgevraagd of er andere kenmerken zijn die de vaktaal typeren en welke
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voorbeelden dit illustreren, spraken de studenten zich daarover uit zoals is
weergegeven in Tabel 4.12.

Tabel 4.12: Kenmerken van vaktaal volgens de studenten

Steven-s | ‘manieren van uitdrukken’, zoals ‘een koelkast haalt warmte uit
producten’ (ISV188:6)

Esther-n | ‘precies omschreven voorschriften’ (ISV201:12)

Tony-n ‘grootheden, eenheden, abstracte en standaard formuleringen’ en
‘samenhangende woordcombinaties’, ‘kunnen begrijpen van elkaar’
(ISV247:6,27)

Sergio-s namen van glaswerk (ISV325:5)

Leo-n ‘afkortingen’ (1SV279:6)
Piet-n ‘formules, eenheden, symbolen en verbanden’ ISV252:7)
Yvon-n ‘symbolen en tekeningetjes’ ook bij de vaktaal van de natuurkunde

horen (ISV211:26)

Evie-t ‘gereedschappen, ‘zetbank’, kunststof hamer’, ‘assembleren’ (ISV
175:6)

Tom-t ‘taal die je gaat gebruiken om materialen en gereedschappen te
beschrijven’ (15V/248:8)

Sam-t ‘begrippen die tijdens het maken van werkstukken uitleggen naar

voren komen’, zoals ‘verspanen’, ‘boren’ (ISV251:6)

Over de aard en kenmerken van van vakbegrippen merkten de studenten
verder op dat deze woorden ook buiten school voorkomen, zoals in
beroepspraktijken (ISV255:7,8), dat er niet consequent voor dezelfde
woorden wordt gekozen in de natuurkunde (ISV247:6) en dat de
betekenissen bij andere schoolvakken of in het dagelijks leven kunnen
verschillen (‘functie’, ‘normaal’ 1SV211:24). Over de opbouw, dus de ‘mode’
van het verslag zeiden vrijwel alle studenten desgevraagd (ook techniek) dat
deze is gestandaardiseerd. De universele opbouw die zij beschreven, past bij
een onderzoeksverslag (1ISV188:20; 247:23; 279:21).
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Over de toon (‘tenor’) hadden de studenten verschillende opvattingen, zoals
is weergegeven in Tabel 4.13.

Tabel 4.13: Opvattingen over toon

Studenten | Overeenkomsten in opvattingen over passende toon

Sergio-s, ‘Ik-vorm’ (of je, wij) is niet passend in verslagen (I1SV201:21; 247:21;

Leo-n, 211:16). Het is niet wetenschappelijk of professioneel (ISV325:14),

Piet-n, of heeft geen ‘toegevoegde waarde’ (ISV252:24).

Esther-n

Steven-s, Waarnemingen mogen met ‘ik’ beginnen (ISV188:22; 255:17;

Frank-n, 247:21),

Tony-n

Yvon-n ‘Ik-vorm’ is passend in de conclusie, ‘want daar gaat het over wat jij
hebt geleerd’ (ISV201:23; 247:21: 211:16).

Techniek: | Gebruik van de ik-vorm is geen probleem (I1SV175:18; 248:19). Sam-

Evie-t, t heeft er zelfs een voorkeur voor, want het maakt het verslag

Tom-t, volgens hem minder abstract en leuker (1SV251:10).

Sam-t

De metataal die studenten gebruikten, is een vorm van ‘dagelijkse algemene
taal’. Er was nauwelijks sprake van van metataal die in het talenonderwijs
gebruikelijk is. De tabellen 4.12 en 4.13 laten bovendien verschillen in
opvattingen over vaktaal tussen de studenten Na&Sk en de studenten
techniek zien. De techniekstudenten noemden vooral namen van
gereedschappen, materialen en bewerkingen als kenmerken voor hun
vaktaal terwijl studenten nask ook andere kenmerken noemden. De
techniekstudenten hechtten daarnaast minder sterk aan een
gedepersonaliseerde toon dan de studenten nask.

Kennis over vaktaal na de interventies

Indien na de interventies expliciet werd gevraagd wat men onder vaktaal
verstond, vielen de studenten in eerste instantie terug op het noemen van
de vakbegrippen als wezenlijk kenmerk (ISN180:1; 224:6; 235:8; 243:2). Bij
analyse van andere uitspraken, lesvoorbereidingen en reflecties, bleek dat
men na de interventies meer genuanceerde ideeén had over het gebruik van
vaktaal, met name in practicumverslagen. Van de ontwikkeling in kennis over
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vaktaal werd per student een gedetailleerde analyse gemaakt, zoals
weergegeven in bijlage N. Tabel 4.14 vat samen op welke aspecten van
vaktaal er ontwikkeling werd geconstateerd en voor welke aspecten dat niet

het geval is.

Tabel 4.14: ontwikkeling in kennis over vaktaal

Frank-n (i), Leo-n
(i), Piet-n (k),
Yvon-n (h), Evie-t
(h), Tom-t (k)

Middelen om
samenhang te
realiseren in
redeneringen:
Steven-s (k),
Esther-n (k),
Frank-n (h), Tony-
n (i), Piet-n (k),
Yvon-n (i,h), Evie-
t (k), Tom-t (k),
Sam-t (h)

Naar de
metatalige
termen
‘signaalwoorden’,
‘verbindingswoor
den’,
‘verwijswoorden’
wordt geregeld
door studenten

gezocht.

s (h), Tom-t (h)

Gebruik van
werkwoorden en
werkwoordsvorme
n: Tony-n (k), Leo-n
(k), Tom-t (h)

Functionaliteit van
vaste
woordcombinaties:
Esther-n (k), Frank-
n (i), Tony-n (i),
Leo-n (i), Piet-n (k),
Yvon-n (h), Evie-t
(i), Sam-t (i)

Polysemie (zonder
dit als zodanig te
benoemen): Leo-n

(i)

Ontwikkeling | Opbouw, Woordaspecten Toon

samenhang,

grafisch
Ontwikkeling | Functionele Gebruik van Functionele toon:
geconstateerd | opbouw van het nominalisaties en Sergio-s (h), Stan-s
ten aanzien verslag: Sergio-s functionaliteit van (h), Esther-n (k),
van (h), Stan-s (h), vakbegrippen: Stan- | Piet-n (h), Evie-t (i),

Tom-t (i)

In alle gevallen
betrof het de
zichtbaarheid van
de schrijvers door
gebruik van ik-
vorm, wij-vorm, of
het achterwege
laten daarvan.

Sommige
studenten hebben
moeite om hierbij
algemeen
geaccepteerde
metataal te
gebruiken
(persoonsvorm in
plaats van
persoonlijke/onper
soonlijke toon).
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Geen Functionaliteit ‘Appraisal’ /

ontwikkeling | van grafische middelen om

geconstateerd | representaties stelligheid uit te
drukken

Tabel 4.14 laat zien dat ontwikkeling werd geconstateerd op de meeste
aspecten van vaktaal die in de interventies zijn onderscheiden, maar dat dit
niet bij alle studenten het geval was. Over tekst in samenhang met grafische
representaties en het aspect ‘appraisal’ als onderdeel van ‘tenor’ lieten de
studenten zich nauwelijks uit.

Het gebruik van algemeen geaccepteerde metataal was ook na de
interventies moeizaam en de metataal die als inhoud in het ontwerp is
geintroduceerd, werd nauwelijks gebruikt. Studenten hebben wel een
bredere en meer functionele kijk op vaktaal ontwikkeld, maar zij drukten zich
daarover nog steeds uit in dagelijkse algemene taal.

4.6.4 De bijdrage van afzonderlijke cursussen aan de
leeropbrengsten

De manier van dataverzameling liet niet toe dat er fijnmazig kon worden
vastgesteld wat de bijdrage was van afzonderlijke cursussen (vak,
vakdidactiek, stage-opdracht) aan de leeropbrengsten, op de in de vakcursus
ontwikkelde intenties na. In grote lijnen was wel vast te stellen dat de meest
overtuigende ontwikkelingssprongen bij een aantal studenten hadden
plaatsgevonden door het uitvoeren van de stage-opdracht. De ontwikkeling
bij Tom-t is hiervan het meest duidelijke voorbeeld. Na de cursus VD-T was
er nauwelijks sprake van leeropbrengsten in termen van kennis over
instructie- en begeleiding strategieén die bruikbaar zou kunnen zijn voor zijn
doelgroep en die leiden tot ontwikkeling van de vaktaalvaardigheid van zijn
leerlingen .

Tom-t (ISN243:6) Dat zijn leerlingen waarbij de
taalvaardigheid heel zwak is en de uitstroom van het
praktijkonderwijs is niet gericht op arbeid. [...], niet specifiek
in een richting, dus ook niet specifiek in techniek. Ik heb
getracht om ze hier meer bewust te maken van wat ze
hebben gezien en dat ook op te schrijven, maar de bedoeling,
uitleggen van we schrijven dit zo want eh..., nee dat heb ik
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aan hun niet uitgelegd want dat is niet zo relevant voor die
leerlingen.

Tom-t stelde dus dat de ‘taalvaardigheid’ van zijn leerlingen ‘heel zwak’ was
en vertelde meermaals dat hij het tot zijn verantwoordelijkheid rekende om
daaraan te werken. Maar hij vond op dat moment een aanpak waarbij juist
de vaktaal wordt geproblematiseerd dus ‘niet zo relevant voor die leerlingen’.
De leeropbrengsten die voor Tom-t zijn weergegeven in deze paragraaf (zie
o.a. Tabel 4.14) zijn vooral na het uitvoeren van de stage-opdracht
aangetroffen. Het gaat daarbij met name om manieren om het (schriftelijke)
hanteren van vakbegrippen door leerlingen te ondersteunen. Een voorbeeld
is weergegeven in Box 4.6. Of dergelijke opbrengsten ook mogelijk waren
geweest als Tom-t de voorafgaande cursussen niet had gevolgd, is uiteraard
niet duidelijk. Voor het totale ontwerp is de implicatie van deze bevinding
dat de stage-opdracht als onderdeel van het arrangement van interventies
niet kan worden gemist.

In paragraaf 4.3 is gerapporteerd over de ervaringen van studenten in de drie
vakcursussen, met de door de opleider gehanteerde aanpak. Het doel van de
interventie was dat studenten intenties zouden ontwikkelen om een
dergelijke aanpak ook in hun eigen lessen toe te passen. Studenten werden
na afloop van de interventies daarom bevraagd op hun intenties. Ze
vertelden daar overigens ook over zonder dat ernaar werd gevraagd.

De interventies in de vakcursus leidden bij de studenten, met uitzondering
van AC-S, tot concrete intenties om deze didactiek toe te passen (DV5). Evie-
t was hierover het meest uitgesproken. Tijdens het laatste interview gaf ze
op de vraag of het volgen van zowel ED-T als VD-T zinvol was geweest om
haar kennis over TVO te ontwikkelen, het volgende antwoord.

Evie-t (ISN285:22)

Ik heb vooral van de les die Bert-t [ ED-T red] heeft gegeven
onthouden, van zo wil ik het ook ongeveer. Vooral ongeveer.
Want ik moet natuurlijk niet alles uitvoeren met mijn
leerlingen, omdat ze niet heel veel voorkennis hebben. Dat
heb ik eigenlijk als voorbeeldles gehouden. Maar nogmaals:
gewoon allebei de vakken [ED-T en VD-T red] doen.
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Evie-t was weliswaar uitgesproken in haar oordeel over de zin van het
ervaren van deze aanpak in de vakcursus, maar ze was op dat moment niet
concreet over bruikbare elementen in die aanpak. Tony-n was dat wel.

Tony-n (ISN250:30): Wat mij het meest heeft geholpen is dat
puntenlijstje PVAI [oude benaming voor AVIP red], dat is echt
een opsomming van punten in een geschreven tekst, in dit
geval een practicumverslag. Dat kan mij voor de klas ook
heel erg helpen, al voel ik nog een soort van kloof of zo met
hoe ik dat daadwerkelijk zou kunnen toepassen, waar ik het
eerder over had, maar ik vind het gewoon heel nuttige
aandachtspunten. Die redeneerketens, als je je daarvan
bewust bent, dat kan je helpen om een verhaal op te bouwen
en dat kan je ook overbrengen op de leerlingen, dat ze
waarnemingen bij een proef op een logische manier
opschrijven en de juiste termen gebruiken. Dat lijkt me heel
leuk om daar in de klas aan te werken.

Tony-n sprak in zijn terugblik meerdere keren zijn waardering uit voor de in
AVIP onderscheiden focus op vaktaal en de bruikbaarheid daarvan in het VO.
Over taalgerichte instructie- en begeleidingsstrategieén sprak hij zich na de
vakcursus nog niet uit. Andere studenten deden dat wel, maar de studenten
KR-N waren daarbij weifelend over de concrete vorm waarin zij dat zouden
doen (ISN216:28; 280:22; 344:14). In tegenstelling tot studenten ED-T
hadden zij de cursus vakdidactiek nog niet gevolgd, waarin geoefend werd
met deze aanpak, hetgeen in ieder geval een deel van hun onzekerheid
verklaart. Onder de studenten AC-S werden de bewuste intenties helemaal
niet aangetroffen (ISN165:9; 179:15; 207:27). Dit is te verklaren uit
problemen bij de uitvoering van de interventies bij AC-S. Er was daar het
sterkst sprake van verwarring over de bedoeling achter de leeractiviteiten,
met weerstanden tot gevolg (zie paragraaf 4.3.4).

4.7  Succesfactoren en aanbevelingen voor bijstelling van het
ontwerp

De analyse van interpretaties van het beoogde curriculum door de opleiders

vak en vakdidactiek, de uitvoering, de ervaringen van de studenten en de

leeropbrengsten rechtvaardigden de conclusie dat er geen radicale ingrepen

nodig waren in de inhoudscomponent van het beoogde curriculum, dus in de

variant van TVO die onderdeel uitmaakte van prototype 1. Vaktaal werd op
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een functionele manier gespecificeerd door het analysekader van SFL toe te
passen op één familie van genres: het practicumverslag. Aan de relevantie
van aspecten van vaktaal die in de interventies werden onderscheiden, werd
door studenten zelden getwijfeld en er is ontwikkeling in kennis
geconstateerd op deze aspecten, zij het dat het gebruik van gangbare en
nieuwe metataal problematisch bleef.

De instructie- en begeleidingsstrategieén die onderdeel vormen van de
genredidactiek bleken door een vakopleider toegepast te kunnen worden,
met als kanttekening dat het ‘ontwerpverslag’ een onduidelijk genre bleek te
zijn en dat het ‘samen schrijven’ slechts in één van de twee beproefde
varianten goed uitvoerbaar bleek. Van zowel de vakcursus als van de
combinatie vakdidactiek en stage-opdracht werd aangetoond dat deze een
bijdrage leverde aan de leeropbrengsten. In de conclusies bij de paragrafen
4.3, 4.4, 4.5 zijn steeds aandachtspunten voor herontwerp samengevat. Voor
het totaal van het ontwerp gelden op hoofdlijnen de succesfactoren die in
Tabel 4.15 zijn beschreven (in willekeurige volgorde). Daarbij is ook vermeld
op welke ontwerpprincipes dit betrekking heeft. De veranderingen in de
ontwerpprincipes ten gevolge van het beproeven van de prototypen worden
in hoofdstuk 7 in één keer beschreven.

Tabel 4.15: Succesfactoren

Succesfactor Heeft betrekking
op ontwerp-
principe

A | Eerst oefenen in lesplanning, uitvoering en reflectiein | 2
een cursus vakdidactiek en daarna benutten van het
dubbele bodemprincipe in een vakcursus. Daarbij
consequent hetzelfde begrippenkader en dezelfde
instrumenten gebruiken.

B | Inzoomen op één functionele taaltaak: Een schrijftaak | 4
rond een familie van genres waarin veel aspecten van
vaktaal samen komen.

C | Verrijking van in Nederland gangbare vorm van TVO 1,3
met genredidactiek. De kenmerken van genredidactiek
die een bijdrage leverden aan het succes van het
ontwerp, waren:
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1) een systematische analyse van vaktaal, met
aandacht voor binnen- en buitenschoolse contexten
waarin die vaktaal functioneert. 2) een toevoeging aan
het concept ‘taalsteun’ in de vorm van een heldere
fasering van leeractiviteiten (deconstrueren, samen
construeren, zelfstandig construeren), waarin
kenmerken van vaktaal worden geéxpliciteerd voor
leerlingen en studenten.

D | Materialen waarin de inhoud (TVO) wordt beschreven | 5
voor de doelgroep, met voorbeelden van taal die
leerlingen produceren en een instrument dat helpt om
redenen voor het schrijven te verhelderen en te
focusseren op aspecten van vaktaal (AVIP).

E | Leeractiviteiten waarin leerlingteksten worden 5
geproblematiseerd.

F | Aansluiting bij de gangbare opleidingspraktijk. 1,2

G | Samenwerking tussen lerarenopleiders vak en 6
vakdidactiek en deskundigen op het gebied van
vakdidactiek en TVO, bij het ontwerpen van

leeractiviteiten en materialen voor de opleiding.

Uit het beproeven van de interventies bleek dat het een voordeel heeft om
eerst de interventies in de lijn vakdidactiek en daarna in de lijn vak in het
ontwerp op te nemen. Bij AC-s en KR-n hadden de studenten de cursussen
VD-n en VD-s nog niet gevolgd. Studenten bleken in die cursussen aan de ene
kant geinteresseerd te zijn in de didactische aanpak, zoals door de opleider
toegepast en die voor hen nieuw was, maar aan de andere kant leidde dit
soms tot verwarring. Bij ED-t was minder uitleg over de didactische aanpak
nodig, omdat studenten daarmee kennis hadden gemaakt tijdens VD-t. Dit is
mogelijk één van de redenen dat de leeractiviteiten in ED-t vlot verliepen.

Gedetailleerde feedback van studenten en opleiders op de materialen werd
verwerkt in nieuwe versies. Ter illustratie: het instrument ‘PracticumVerslag
Analyse-Instrument werd na feedback van student Leo-n hernoemd als
‘Aspecten van Vaktaal In Practicumverslagen’. De reden was dat Leo-n het
woord analyse-instrument associeerde met ‘beoordeling’, terwijl het

182



Constructie en beproeving prototype 1

instrument uitsluitend was bedoeld om de planning voor het geven van
taalsteun te faciliteren, door mogelijk relevante aspecten van vaktaal op een
lijst te plaatsen. Ook werden de items in AVIP opnieuw gerangschikt om de
overzichtelijkheid te vergroten en werden enkele items samengevoegd
omdat de lijst te lang was. Andere voorbeelden zijn het vervangen van het
woord ‘deconstrueren’ door ‘uitpluizen’, omdat Rik-n van mening was dat de
term deconstrueren onnodig technisch klinkt. Tenslotte werden
multimediale bronnen gemaakt ter aanvulling op de studietekst, omdat
Oscar-t daar behoefte aan had. In Tabel 4.16 zijn de belangrijkste
gevolgtrekkingen samengebracht.

Tabel 4.16: Gewenste aanpassingen van lesontwerp en materialen

Gevolgtrekking Heeft betrekking op
ontwerp-principe

A | Alle cursussen: Geef steun bij conceptualisering 5
en concretisering vanuit de onderwijspraktijk van
de student, zodanig dat dit leerproces zichtbaar is
voor de opleider en de medestudenten.

B | Alle cursussen: Gebruik multimediale materialen. | 5

C | Alle cursussen: Houd een oriénterend 5
onderwijsleergesprek kort (met name in KR-n en
VD-t bijstellen).

D | KR-n en ED-t: Activiteiten richten op vakinhoud. 2
Dubbele bodem moment pas aan het einde
inplannen.

E | Stage: Vraag de student over TVO te spreken met | 1
collega’s op zijn school.

F | Alle cursussen: Bespreek typen practica en 4
passende opbouw van verslag.

G | Alle cursussen: Benoem relaties tussen 1,4
practicumverslagen en buitenschoolse teksten.

H | ED-t: Verhelder het genre ‘ontwerpverslag’ met 1,4
de opleiders en studenten techniek. Wat zijn de
doelen van het schrijven van dit verslag en wat
zijn de kenmerken in termen van AVIP?
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| Alle cursussen: Maak gebruik van het boek. Help 3
de studenten daarmee te ontdekken wat
specifieke kenmerken zijn van de vaktaal voor het
betreffende onderwerp, zowel in de
vakcursussen als de cursussen vakdidactiek. Niet
opgenomen in geschreven curriculum, om
hieronder beschreven redenen.

J Alle cursussen: Beperk het gebruik van nieuwe 3
metataal in de materialen en door de opleider tot
een noodzakelijk minimum. Verwijder
bijvoorbeeld het onderscheid tussen 3 typen
verklaringen uit het ontwerp: causaal, factoriaal,
temporeel. Vermijd ook vakdidactische taal die
onnodig ingewikkeld is, zoals het woord
‘deconstructiefase’.

K | KR-n: Pas de variant van de ‘deconstructiefase’ 2,3
toe zoals dat is gedaan in ED-t, met een
voorbeeldverslag op bachelorniveau en niet met
een leerlingverslag. Gebruik ook (aangepaste)
primaire literatuur.

L | KR-n: Pas de variant van ED-t toe voor het ‘samen | 3
schrijven’, of een andere variant waarbij de
opleider niet wordt overbelast.

M | Voor ED-t: Wees voldoende specifiek in het 3
onderscheiden van aspecten van vaktaal.

N | Verwerk nieuwe theoretische inzichten in de Niet specifiek één
bronnen en herschrijf de bronnen op basis van ontwerpprincipe
feedback door studenten en het
begeleidingsteam.

Op grond van de analyse bleek het niet nodig te zijn om ontwerpprincipes te
verwerpen of nieuwe ontwerpprincipes te introduceren. Overigens zijn de
gevolgtrekkingen pas in detail opgesteld op het moment dat prototype 2 al
werd beproefd. De gevolgtrekkingen die wel vddr aanvang van constructie
van prototype 2 bekend waren, kwamen voort uit een meer globale analyse.
Met name gevolgtrekking H en de wijze waarop deze geoperationaliseerd
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zou kunnen worden, was te laat bekend om in prototype 2 te kunnen
verwerken. De overige gevolgtrekkingen werden met de opleiders gedeeld
door middel van het document ‘tussentijdse bevindingen’ (15 pagina’s) en
hen werd gevraagd om daarop feedback te geven. In het volgende hoofdstuk
wordt verslag gedaan van het beproeven van prototype 2.
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5 Constructie en beproeving van prototype 2

5.1 Inleiding

Prototype 1 was op hoofdlijnen succesvol in het realiseren van de beoogde
functie van het ontwerp. Er waren daarom geen fundamentele wijzigingen in
de voorlopige ontwerpprincipes nodig, maar uiteraard wel aanscherpingen.
In dit hoofdstuk wordt beschreven welke bijstelling van prototype 1 werd
doorgevoerd, hoe de bijgestelde interventies werden uitgevoerd, welke
ervaringen de participanten daarmee hadden en tot welke leeropbrengsten
deze leidden. In paragraaf 5.1.2 wordt prototype 2 op hoofdlijnen
beschreven waarbij de aanbevelingen voor bijstelling uit 4.7 zijn vertaald
naar wijzigingen in het geschreven curriculum. In 5.2 wordt gereflecteerd op
het beproeven van de bijgestelde interventies in de cursussen vakdidactiek
en worden voor dat type cursussen de deelvragen beantwoord die in 3.3 zijn
geformuleerd. In 5.3 worden de uitvoering en de ervaringen van
participanten met de bijgestelde interventies in de vakcursussen ‘Kracht en
Rotatie (KR-n) en ‘Elektronica en Domotica (ED-t) beschreven. Hieruit blijkt
dat ook prototype 2 het probleem met het ontwerpverslag in techniek, dat
al in hoofdstuk 4 is geconstateerd, niet oplost. Daarom is een aanvulling op
prototype 2 beproefd voor techniek, die centraal staat in 5.4. Dit wordt
prototype 2* genoemd. Aan het einde van 5.4 volgt de beantwoording van
de deelvragen die vakcursussen betreffen. In 5.5 wordt de aanpassing en
uitvoering van de stageopdracht besproken. In 5.6 staat de analyse van de
leeruitkomsten centraal. In 5.7 worden conclusies uit het voorgaande
getrokken. In 5.8 ten slotte, worden de gegevens uit het beproeven van
prototype 1 en prototype 2 gecombineerd om te bepalen in hoeverre het
prototype voldoet aan de ontwerpeisen die in paragraaf 1.5.4 zijn
gepresenteerd. De aanscherping van de voorlopige ontwerpprincipes volgt
na de case study in het VO, dus in hoofdstuk 7.

5.1.1 Methode van dataverzameling en analyse

De opleiders die hadden geparticipeerd in het beproeven van prototype 1
stelden tijdens één ontwerpsessie van een uur, samen met de onderzoeker,
de lesplanning uit prototype 1 bij. Paul-n (docent KR-n) participeerde nu
echter voor het eerst. Daarom waren met hem twee sessies nodig. De
onderzoeker voerde vanuit de uitkomsten van deze ontwerpsessies
bijstellingen door in het arrangement van interventies. Deze documenten
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worden in het onderzoek geschaard onder het ‘geschreven curriculum’,
waarbij we aantekenen dat daarin dus interpretaties van de opleider zijn
verwerkt. Alleen als vanuit de ontwerpsessies, de uitvoering of de
nabespreking met de opleider opvallende verschillen zijn geconstateerd
tussen het denkbeeldige curriculum en de interpretaties door de opleider,
wordt dat vermeld en besproken.

De case studies rond prototype 2 waren uitsluitend gericht op natuurkunde
en techniek. Scheikunde werd niet meer betrokken, omdat uit het
literatuuronderzoek over het schrijven van practicumverslagen en uit de
analyse van het beproeven van prototype 1 geen fundamentele verschillen
bleken tussen natuurkunde en scheikunde. De opleiding scheikunde
ondervond bovendien problemen met de bemensing van de cursussen. De
opleiders Oscar-t, Rik-n en Bert-t werkten ook in deze nieuwe ronde mee.
Nick-n werd voor de cursus KR-n vervangen, omdat hij andere taken kreeg in
de opleiding. Paul-n nam de cursus van hem over. Voor de verzameling en
analyse van data werd grotendeels dezelfde procedure gevolgd als bij het
beproeven van prototype 1. Vormen van ruwe data die werden verzameld,
zijn weergegeven in Tabel 5.1.

Tabel 5.1: Dataverzameling

Voor interventies Startinterview met alle studenten

Vak (KR-n en ED-t) Ontwerpsessie(s) met opleider (deels getranscribeerd)

Observaties, video- en audioregistraties tijdens twee
lessen (deels getranscribeerd)

Studentenproducten

Interview met alle studenten achteraf, over ervaringen
met interventies

Vakdidactiek (VD-n | Observaties, video- en audioregistraties tijdens twee
en VD-t) lessen (deels getranscribeerd)

Studentenproducten

Interview met alle studenten achteraf, over product en
over ervaringen met interventies

Stage Studentenproducten
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Na alle interventies

Interview met alle studenten over product en over
ervaringen met interventies

Doorlopend

Logboek

Een uitzondering op de dataverzameling en analyse betrof de derde ronde
voor techniek (ED-t). Omdat het ontwerpprobleem in die ronde uitsluitend
de verheldering van het genre ‘ontwerpverslag’, een daarop gebaseerde
nieuwe schrijfopdracht en daarbij behorende vormen van taalsteun betrof,
kon de dataverzameling beperkt blijven tot de in paragraaf 5.4.1 genoemde
typen bronnen. In de tabellen 5.2, 5.3 en 5.4 zijn bijzonderheden vermeld
over de vier opleiders en tien studenten die participeerden in de
dataverzameling rond prototype 2.

Tabel 5.2: Opleiders

naam Cursus Leeftijd | Bijzonderheden
Paul-n KR-n 32 3 jaren ervaring in het V.0O. en 1 jaar
ervaring als lerarenopleider.
Bert-t ED-t (vak) 55 Ruime ervaring als techniekdocent MBO
en lerarenopleider
Oscar-t | VD-t 61 Ruime ervaring als technisch medewerker,
) ) techniekdocent VO (diverse niveaus) en
(vakdidactiek- lerarenopleider
techniek)
Rik-n VD-n 38 Ruime ervaring als natuurkundedocent VO

onderbouw, en bovenbouw en
lerarenopleider

Tabel 5.3: studenten natuurkunde

Naam KR- | VD- | leeftijd | Bijzonderheden
n n
Elise-n X v 22 Heeft bewegingstechnologie gestudeerd, 6
weken onderwijservaring op havo.
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Dirk-n N4 N4 51 Werkt als advocaat, 10 weken
onderwijservaring vmbo. Kritisch op de
opleiding.

Nils-n N4 /] 45 Achtergrond als HTS'er bedrijfskunde en

journalistiek. Geen onderwijservaring. Stage
op vmbo en HV.

Ymke-n | x v 26 Heeft bewegingstechnologie gestudeerd, 6
weken onderwijservaring vmbo en HV.

Karl-n N4 /] 28 Heeft diergeneeskunde gestudeerd, geeft 6
jaar les, sinds 2 jaar natuurkunde op vmbo.

Els-n Vv v 26 Heeft bevoegdheid biologie, 5 jaar
onderwijservaring, vmbo.

Tabel 5.4: studenten techniek

Naam ED- | VD- | leeftijd | Bijzonderheden
t t
Nathan-t | x v 37 14 jaar onderwijservaring, 5 jaar P.O., 9 jaar

special onderwijs, 2 jaar vmbo en HV, Geeft
natuurkunde, techniek, technasium.

Yvet-t N4 N4 24 MBO standbouw gedaan, 2 jaar
onderwijservaring vmbo (LWO).

Sil-t X V4 24 Werkt op grafische vmbo, stapte halverwege
de case study over naar HV.

Ken-t v v 26 Heeft 1 jaar onderwijservaring,
installatietechniek op MBO.

5.1.2 Van aanbevelingen vanuit de eerste ronde naar prototype 2
In paragraaf 4.1 zijn voorlopige ontwerpprincipes beschreven. De
ontwerpprincipes zijn vertaald naar interventies in een cursus vakdidactiek,
een vakcursus en een stageopdracht. Tijdens de cursus vakdidactiek werden
interventies binnen één of twee lessen uitgevoerd in een cursus van in totaal
acht lessen. Op hoofdlijnen waren de kenmerken van de interventies:
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- VO6r de les: Er is aanbod van te bestuderen multimediale bronnen over
TVO, zoals geconceptualiseerd in het onderzoek, toegepast op het
schrijven van practicumverslagen in het V.O.

- Tijdens de les: Er wordt interactie uitgelokt over vaktaal en het schrijven
van practicumverslagen; Er wordt aangezet tot oefenen met de theorie.

- Na de les: Er wordt een lesplanning als eindproduct voor de gehele
cursus gevraagd, waarin onder andere inzichten uit TVO zijn verwerkt.

- Er wordt een schriftelijke toets afgenomen, onder andere over TVO.

Tijdens de vakcursus bestonden de interventies uit steun bij het schrijven
van een practicumverslag, tijdens één les, binnen een gehele cursus van acht
lessen. Voor de hoofdkenmerken van de interventies gold:

Tijdens de les

- Er wordt interactie uitgelokt over practicumverslagen in de eigen
opleiding, met aandacht voor buitenschoolse contexten.

- Er wordt door de studenten een voorbeeldverslag becommentarieerd,
geheel vanuit eigen inzichten.

- Hetzelfde verslag wordt door de opleider gedeconstrueerd, gebruik
makend van het instrument ‘Aspecten van Vaktaal In Practicumverslagen
(AVIP).

- Er wordt samen een stukje van een verslag geconstrueerd.

- Er wordt peer feedback georganiseerd m.b.v. het instrument AVIP.

- Er wordt reflectie uitgelokt op de vorm TVO zoals ervaren in de cursus,
waarbij ook de bruikbaarheid voor het eigen onderwijs aan bod komt.

Na de les
- Er wordt een verslag geschreven.

Voor het stagedeel werd een opdracht met een studiebelasting van 14 uur
aan de studenten verstrekt. De opdracht bestond uit het plannen van een
taalgerichte les met behulp van de bronnen, waaronder het instrument AVIP,
om leerlingen te ondersteunen bij het schrijven van een practicumverslag,
uitvoering en reflectie. Ook deze opdracht was volledig geintegreerd in het
reguliere curriculum van de opleiding.

In Tabel 5.5 zijn de belangrijkste kenmerken van het arrangement per
ontwerpprincipe samengevat met in de rechterkolom alleen de
aanpassingen in het prototype. Dit betreft wijzigingen in het ‘geschreven
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curriculum’, dus in de lesplanning en de materialen die waren vastgesteld na
een ontwerpsessie met de opleider. Twee aanbevelingen vanuit het
beproeven van prototype 1 (zie Tabel 4.16 in paragraaf 4.7) zijn niet
overgenomen. Aanbeveling | in Tabel 4.16 betreft het gebruik van het boek
als middel om het vakteksten te deconstrueren. Er werd onder de opleiders
weinig draagvlak gevonden om dit in de lesplanning op te nemen omdat het
deconstrueren al een plaats had gekregen in de vorm van het deconstrueren
van voorbeeldverslagen en omdat de tijd die men voor het deconstrueren
wilde uittrekken beperkt was. Aanbeveling H in Tabel 4.16 betreft het
verhelderen van het genre ‘ontwerpverslag’. Deze aanbeveling kon in 2014-
2015 niet in het geschreven curriculum worden opgenomen omdat aan twee
voorwaarden niet was voldaan: De opleider was niet overtuigd van het
belang van de aanbeveling en de onderzoeker had op dat moment nog geen
alternatief beschikbaar voor het genre ‘ontwerpverslag’. Aan beide
voorwaarden werd wel voldaan na afloop van het beproeven van de
interventies in 2014-2015, waarop werd besloten om voor de vakcursus
techniek een extra case study te organiseren in 2015-2016 (zie par. 5.4).

Tabel: 5.5 Hoofdkenmerken Prototype 2

Hoofdkenmerken Aanpassingen geschreven curriculum

(met verwijzing naar een aanbeveling in Tabel
4.16 paragraaf 4.7)

i) TVO als leerinhoud binnen | 1. Uitlokken van verbinding maken met eigen

een bestaande cursus lespraktijk, door bespreking met opleider en

vakdidactiek. door meer voorbeelden uit het vmbo en
praktijkonderwijs op te nemen in de

materialen (A,B)

Uitlokken van theoretiseren via opdrachten

en door bespreking met opleider (A,F)

Kort onderwijsleergesprek (OLG) (C)

Twee video’s van voorbeeldmatige lessen

laten analyseren (A,B)

- Een video, gemaakt door Sam-t, waarin
hij in zijn vmbo klas vooral de volgende
kenmerken van TVO toepast: uitlokken
van interactie en gebruik van vaktaal
daarbij, vormen van taalsteun zoals het
noemen van begrippen die in een

Leeractiviteiten: Bestudering
van een studietekst; 2.
verwerkingsoefeningen zoals
het maken van een | 5
lesplanning waarin TVO s 4.
opgenomen.
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verklaring voor het draaien van een
motortje gebruikt kan worden.

- Een video van een HV bovenbouw
lessenserie, waarin  TVO  wordt
toegepast zoals dat in de eerste versie
ontwerpprincipes is opgenomen,
inclusief vormen van deconstrueren en
het leggen van relaties met authentieke
teksten.

Beperking nieuwe metataal en complexe

vakdidactische termen in materialen en door

opleider. (J) ‘Construeren’ in de materialen
veranderd in ‘schrijven’; deconstrueren
veranderd in uitpluizen;
verbindingswoorden en verwijswoorden
veranderd in ‘signaalwoorden’;

‘nominalisaties’ veranderd in ‘inpakkingen’.

Drie dimensies van ‘toon’ samengevoegd tot

2; het onderscheid tussen drie typen

verklaringen (oorzakelijk, factoriaal,

temporeel) losgelaten (J,M).

ii) TVO als didactische aanpak
binnen een bestaande cursus
vak Leeractiviteiten: Ervaren
van de variant van TVO die in
de cursus VD  wordt
aangeleerd, zoals toegepast
door de opleider en daar kort
op reflecteren.

Activiteiten richten op vakinhoud en niet op
vakdidactiek, behalve aan het einde van de
les. Een voorbeeldverslag uit de opleiding en
‘aangepaste primaire literatuur (APL)
deconstrueren en geen leerlingverslag (D,K).
Samen construeren door  opleider
natuurkunde in lesplanning opgenomen,
zoals dat in 2013-2014 werd uitgevoerd bij
techniek (L).

Nadere specificering vaktaal door opleider
techniek tijdens deconstrueren en samen
construeren (M).

Extra ronde 2015-2016 voor techniek:
Opdracht voor het schrijven van een
‘ontwerpverslag’ veranderd in schrijven
‘ontwerpdossier’ in drie delen.
Deconstrueren van een voorbeeld voor ieder
van de drie delen (H).
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Stageopdracht 1. Nieuwe deelopdracht in stage: bespreek
TVO en het schrijven van verslagen met
collega’s op school (E).

Een voorbeeldmatige uitwerking van de
stageopdracht toegevoegd (A).

iii) TVO toepassen binnen de
eigen  schoolpraktijk  en 2
daarop reflecteren.

Cursusoverstijgend Samen construeren niet langer als klassikale

) ] ) ] activiteit opgevat (L).
iv) Taalgerichte instructie- en

begeleidingsstrategieén.

Cursusoverstijgend Meer relaties gelegd tussen practicumverslagen
en buitenschoolse genres in de materialen; in
lesplannen het bespreken van deze relaties en
het bespreken van typen practica en daarbij
passende verslagen opgenomen (F,G)

v) Problematisering van één
genre: de practicumtekst.

Cursusoverstijgend Eerst de cursus vakdidactiek, daarna vak, omdat
het uitleggen van TVO tijdrovend is en niet past

vi) Volgorde van bij de doelen in een vakcursus (D)

programmaonderdelen
gewijzigd.

Het proces van aanpassen van de ‘geschreven’ vorm van interventies door
de opleider en de onderzoeker verliep zonder problemen, op het vinden en
bijstellen van aangepaste primaire literatuur (APL) na. Dit bleek tamelijk
tijdrovend te zijn, maar leidde uiteindelijk wel tot een voorbeeld dat voor de
opleider en de onderzoeker voldeed aan twee criteria: exemplarisch voor het
genre (een inleiding in een natuurwetenschappelijke onderzoeksartikel) en
begrijpelijk voor studenten.

5.2 De uitvoering van de lessen in de cursussen vakdidactiek

In paragraaf 5.1 is beschreven hoe de ervaringen met het beproeven van
prototype 1 zijn gebruikt voor het construeren van prototype 2. In deze
paragraaf wordt het resultaat beschreven van een analyse waarmee is
vastgesteld in hoeverre prototype 2 in de twee cursussen vakdidactiek (VD-t
en VD-n) werd uitgevoerd zoals gepland. De belangrijkste opbrengsten uit de
analyse betreffen:

- Het maken van verbindingen, door de opleider en de studenten, tussen
de leerinhoud en de eigen onderwijspraktijk (aanpassing i1)
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- Conceptualiseren als aspect van het leerproces van studenten (i2). Dit
conceptualiseren betreft onder andere de typen practica en daarbij
passende verslagen.

- Gebruik van metataal en vakdidactische concepten. (i5, v).

- Gebruik van multimediale bronnen (i4).

5.2.1 Verbindingen met de eigen lespraktijk en conceptualiseren
De problemen die zich voordeden bij het beproeven van prototype 1 (zie
paragraaf 4.4) deden zich niet langer voor: de studenten waren tijdens de
gehele les actief betrokken bij de inhoud, zowel tijdens het werken in
groepjes als tijdens de klassikale lesgedeelten. De lesobservatie en de
interviews met de studenten wezen uit dat deze verbetering niet slechts te
maken had met het inkorten van het OLG (aanpassing i3), dat nog steeds
langer duurde dan gepland, namelijk aan het begin van de les 23 minuten in
plaats van 15 minuten en tamelijk langdurig tijdens nabesprekingen van
oefeningen. De verbeteringen in de taakgerichtheid en betrokkenheid van
studenten kunnen ook worden gerelateerd aan de manier waarop Oscar-t
verbinding maakte met de lespraktijk van de studenten (aanpassing il).
Oscar creéerde tijdens het onderwijsleergesprek en tijdens de bespreking
van de oefeningen veel gelegenheid voor het maken van verbindingen met
verschillende onderwijspraktijken waarin de studenten werken, waar de
studenten steeds met concrete casuistiek op ingaan (VID199:7,8,18, 29)%. Het
volgende fragment uit de les is hiervoor exemplarisch.

VID199:7
Oscar-t: Wat zijn problemen? Waar loop je zelf tegen aan?

Student X (identiteit niet traceerbaar) refereert aan een
Iraanse leerling, die thuis volgens de student Arabisch
spreekt.

8 Ten behoeve van de controleerbaarheid worden nummers van ‘quotes’ genoemd. De
‘quotes’ zijn in de ruwe data onder het betreffende nummer terug te vinden in het Atlas.ti
bestand ‘data case studies 2 — proefschrift GvDijk’. De letters véér het nummer van de quote
hebben de volgende betekenis: VID=video; IOV=interview opleider véoér interventies;
ION=interview opleider na interventies; ISV=interview student vdéér interventies;
ISN=interview student na interventies; PROD=product van student; OVE=overige
databronnen.
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Oscar-t: Wat zijn specifieke problemen?

Student X: Dat er wel begrip voor is, maar zodra je te snel
gaat praten, dat je dan ziet dat hij het spoor bijster raakt.

Oscar-t: Merk je dat ze bepaalde woorden niet kennen of
bepaalde zinsconstructies?

Student X: Beide. Bij klassikaal uitleggen, moet je er later op
terugkomen. Soms wordt alleen ja en nee en amen gezegd
en dan weet je nog niks. Taalachterstand is een groot
probleem.

Student X deelde zijn ervaringen en Oscar benut dit om dieper in te gaan op
verschillende aspecten van vaktaal die voor een dergelijke leerling
problematisch kunnen zijn (woorden, zinsconstructies).

Rik-n, de opleider VD-n, die in 2013-2014 zijn studenten vooral in groepjes
aan het werk zette en tijdens de klassikale lesgedeelten weinig verbinding
maakte met de onderwijspraktijk van de studenten, vraagt hen nu juist
geregeld tijdens klassikale lesgedeelten om dat =zelf te doen.
(VID208:10,13,14,22,24).

Voorbeelden van vragen die Rik-n stelt tijdens klassikale
lesgedeelten.

In hoeverre is dat een zorg voor je? [De ‘zorg’ betreft de
‘vaktaalvaardigheid van zijn leerlingen]. (VID208:10)

Is dat ook iets wat jij doet, Ronald, één van die drie dingen?
(VID208:13)

Wie is er wel mee bezig, leerlingen verslagen laten schrijven?
(VID208:13)

Hoe zou je dit in je klas doen, waarbij ze echt met elkaar
praten en oefenen in het schrijven van een verslag, hoe zou
je dat vorm kunnen geven? (VID208:22)

Een aantal studenten benutte deze vragen door de verbinding te maken met
hun onderwijspraktijk. Beroepsonderwijs en praktijkonderwijs kwamen
daarbij echter niet aan bod. De antwoorden op de vragen lieten ook zien dat
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het toepassen van de theorie niet gemakkelijk is binnen iedere
onderwijspraktijk.

Student X (VID208:13): Als ik heel eerlijk ben, ik laat geen
verslag schrijven want van mij wordt verwacht dat ik dat dan
nakijk en daar heb ik simpelweg geen tijd voor. Ik ben wel
veel bezig met formuleren, uitlokken. Wel bezig met hoe de
leerlingen formuleren. Dat soort zaken.

Een ander voorbeeld van concretiseren door de studenten betreft het
‘samen schrijven’. Rik-n vroeg de studenten eerst in kleine groepjes te
bespreken hoe ze dit in hun onderwijspraktijk vorm zouden kunnen geven.
Daarna wisselde hij klassikaal uit. De studenten noemden in totaal vijf
manieren waarop ‘samen schrijven’ vorm zou kunnen krijgen in hun lessen.
Rik-n stelde daarbij verdiepende vragen en gaf feedback.

Student beschrijft een vorm van deconstrueren in plaats van
samen schrijven.

Rik-n: Dat lijkt me super zinvol, maar merk wel op dat hier
nog niet productie door leerlingen aan bod komt. En dat is
iets wat ik wel wil zien als jullie straks je les ontwerpen
(VID208:22)

Rik-n benoemde hier een kenmerkend verschil tussen deconstrueren en
samen construeren, namelijk ‘productie door leerlingen’ in plaats van
analyse. Rik-n maakte dus gebruik van de theorie over TVO in zijn feedback.
In zijn andere uitingen conceptualiseerde hij op het gebied van de instructie-
en begeleidingsstrategieén maar ook aspecten van de vaktaal
(V1D208:5,10,12,22,23; VID209:4). Een analyse van strategieén die de twee
opleiders gebruikten om het concretiseren en conceptualiseren te
bevorderen, levert de categorieén in Tabel 5.6 op.
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Tabel 5.6: Strategieén van opleider om concretiseren en conceptualiseren te

bevorderen
Strategieén Voorbeeld
Concretiseren bevorderen door te A. Merk je dat ze bepaalde woorden niet

vragen naar:

kennen of bepaalde zinsconstructies?
(VID199:7)

A. vaktaalproblemen van
leerlingen. B. Is dat ook iets dat jij doet, Sven? Eén
B. ervaringen met een van die drie dingen? (VID208:13)
taalgerichte aanpak. o .
C. mogelijkheden om een aanpak C. Hoe zou je dit in je klas doen, waarbij
toe te passen. ze echt met elkaar praten en oefenen
in het schrijven van een verslag, hoe
zou je dat vorm kunnen geven?
(VID208:22)
Conceptualiseren bevorderen door: | D. (e) Wat kan het schrijven van
i verslagen voor meerwaarde voor jullie
D. Eenvraag te stellen die een eigen leerlingen zijn? (VID199:3)
nauwe en expliciete relatie
heeft met de theorie over D. (v) Ik laat jullie een stukje video zien,
TVO. daar horen een aantal vragen bij. Een
van de eerste vragen is, van welk
E.  Feedback te geven, practicum is hier sprake? (VID199:11)
bijvoorbeeld door een
antwoord te parafraseren (p) E. Inreactie op een student die als
in termen van de theorie. voorbeeld van samen schrijven een
werkvorm beschrijft die niet past bij
De feedback er1 de vragen een belangrijk kernmerk daarvan: Dat
betreffep de e'%e” lijkt me super zinvol, maar merk wel
onderwijspraktijk van“de student op dat hier nog niet productie door
(e) of verwante praktijken (v). leerlingen aan bod komt. (VID 208:22)
E. (p) Dus ik hoor in eerste instantie

‘interactie uitlokken’ door er samen
over te praten, en dan hoor ik je
zeggen dat het ‘samen schrijven’, tot
een verslag komen, en de manier van
feedback geven. (VID208:12)
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In paragraaf 4.4.4 is beschreven dat Oscar-t tijdens het beproeven van
prototype 1 vooral theorie over vaktaal expliciteerde en dat hij dat veel
minder deed waar het instructie- en begeleidingsstrategieén betreft
(aanpassing i2). Tijdens het beproeven van prototype 2 was van deze
onevenwichtigheid geen sprake meer (VID199:12, 27,28,29). De analyse
wees verder uit dat alle aspecten van vaktaal die in het instrument AVIP
worden onderscheiden door beide opleiders werden geéxpliciteerd.
Opvallend was dat Oscar-t veelvuldig buitenschoolse genres in de techniek
benoemde die relaties met practicumverslagen kunnen hebben:
handleidingen, instructies, veiligheidsnormen, procedures, beschrijving hoe
een apparaat werkt en hoe ze die moeten repareren, uitleggen, manieren om
[schriftelijk red] door een ontwerp heen te lopen (VID199:6,9,21). Vanuit de
studenten kwam er weinig input op dit punt.

Opvallende waarderingen over de interventies in de cursussen vakdidactiek
die het concretiseren en conceptualiseren betreffen, werden uitgesproken
door Nathan-t en Dirk-n. Nathan-t vond de cursus te theoretisch (ISN102:16).
Dirk-n vond dat Rik-n ‘erg zijn best heeft gedaan’ maar ‘dat het hem niet is
gelukt aansluiting te vinden bij deeltijders’en dat ‘het pas ging leven toen ik
mijn product moest maken’ (ISN50:7,8). Later in het interview zei hij dat de
inhoud voor hem te lang ‘abstract’ bleef (ISN50:30). De uitspraken van
Nathan-t en Dirk-n duidden erop dat de inhoud in hun geval pas te laat werd
geconcretiseerd. Andere studenten spraken zich hierover niet uit.

5.2.2 Typen practica en verslagen

Het conceptualiseren vond onder andere plaats op momenten waar het ging
over typen practica. Zo besprak Rik-n in VD-n welke opbouw van een verslag
passend zou zijn voor verschillende typen en de redenen daarvoor. Ook
daarbij nam hij een sturende rol aan, bijvoorbeeld door een student te
bevragen waarom hij van mening was dat de opbouw van een
onderzoeksverslag ook passend is voor een verslag over een
begripspracticum (VID 208:15,18,19). Bij VD-t leverde de bespreking over de
video een discussie op over het type practicum waarvan sprake was geweest
bij het bouwen van de elektromotor en het geven van een verklaring voor
het draaien. Enkele studenten waren van mening dat het een
onderzoekspracticum betrof, omdat leerlingen de onderzoeksvraag ‘waarom
gaat het motortje draaien?’ beantwoordden. Oscar-t was echter van mening
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dat het een begripspracticum betrof, ook omdat er geen sprake was van een
hypothese (VID199:11,14,16).

5.2.3 Gebruik van metataal en vakdidactische concepten

De analyse van de ondersteuning bij het conceptualiseren van de inhoud
leverde naast identificatie van succesvolle strategieén (Tabel 5.6)
identificatie van enkele problemen op met het gebruik van metataal en
didactische concepten tijdens de uitvoering (aanpassing i5). De term ‘sociale
doelen’, die op dat moment in het instrument AVIP werd gebruikt, werd door
studenten anders geinterpreteerd dan zoals bedoeld in het prototype. Wat
werd bedoeld, waren de sociale doelen die de schrijver nastreeft zoals ‘de
lezer overtuigen dat een conclusie logisch voortkomt uit de meetresultaten’,
‘de lezer informeren over de wijze waarop een experiment werd uitgevoerd’
en die een nauwe relatie hebben met het tekst type. De studenten noemden
bij het bespreken van dit item echter ‘milieu en samenleving’. Het
gespreksonderwerp was op dat moment niet het gebruik van vaktaal
(VID199:22). De term ‘inpakkingen’ die was geintroduceerd ter vervanging
van het taalkundige begrip nominalisaties, werd door de opleiders en de
studenten niet gebruikt. Waar ‘inpakking’ aan de orde gesteld had kunnen
worden, gebruikte men de term ‘vakbegrip’.

5.2.4 Gebruik van multimediale materialen

Multimediale materialen werden slechts ten dele gebruikt. Met name voor
de materialen die ter voorbereiding op de les moesten worden bestudeerd,
gold dat een aanzienlijk aantal studenten dat niet deed.

Door de onderzoeker was een videopresentatie gemaakt over genres in de
béta -technische vakken en het onderwijs in die vakken. Deze presentatie
zouden de studenten voor aanvang van de les bestuderen (aanpassing i4).
De uitingen van de studenten techniek en hun lichaamstaal getuigen er niet
van dat zij dit deden (VID 199:3). Oscar compenseerde dit door tijdens het
onderwijsleergesprek en later tijdens de les genres te benoemen en
studenten naar aanvullingen te vragen. Hierop werd in beperkte mate
gereageerd. Student X: Als je iets gerepareerd hebt, moet je verslag
uitbrengen naar je baas of zo; Een loodgieter moet terugkoppelen naar z’n
meerdere. (VID199:6). Ook werd door Oscar verwacht dat studenten de
studietekst voor aanvang van de les hadden bestudeerd. De antwoorden die
studenten gaven op vragen van Oscar, zoals ‘Welke eye-openers heb je uit
het artikel gehaald”? (VID199:8) getuigden er evenmin van dat zij deze bron
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voor aanvang van de les hadden bestudeerd. Slechts één student refereerde
tijldens de les expliciet aan deze bron en er werden geen antwoorden
gegeven die studenten niet zouden kunnen geven zonder de bron
bestudeerd te hebben.

Toen Rik-n vroeg wie van de studenten de videolecture over
practicumverslagen en gerelateerde genres had bestudeerd, staken veel
studenten hun vinger op (VID209:2). Deze studenten waren ook goed in staat
om de inhoud in eigen woorden terug te vertellen. Slechts een minderheid
van de studenten had echter de studietekst gelezen (VID208:9). Dit maakte
de uitvoering van de geplande werkvormen lastig. Teneinde de inhoud van
de studietekst alsnog tijdens de les te laten gebruiken door studenten,
zorgde Rik-n er bij de samenstelling van de groepjes voor dat er in ieder
groepje één student plaats nam die de studietekst had bestudeerd. Dat de
studenten de studietekst niet hadden bestudeerd, bracht een aantal van hen
in verband met de lengte ervan en met technische problemen met de digitale
leeromgeving waarin de studietekst was geplaatst. De andere video, over het
toepassen van TVO tijdens een projectweek in bovenbouw HV werd in geen
van de lessen gebruikt en de aanbeveling om deze zelfstandig te bestuderen,
werd door geen van de studenten opgevolgd. Deze aanbeveling was gedaan
omdat de video het enige concrete beschikbare voorbeeld was waarin alle
elementen van TVO, zoals in het onderzoek geconceptualiseerd, zichtbaar
zijn.

De oefening en klassikale bespreking over de video (aanbeveling i2) van Sam-
t waarin een les in het vmbo werd getoond, verliep bij zowel VD-t als VD-n
vlot, met veel input van de studenten (VID199:20). De opdracht bij de video
is weergegeven in Box 5.1.

(DIV 181:1)
Bestudeer de video en beantwoord in tweetallen de vragen.

a) Van welk type practicum is hier sprake?

b) Welke opbouw zou jij kiezen voor het verslag?

c) Wat is volgens jou een te alledaagse verklaring voor het draaien van de
rotor, voor dit onderwijsniveau (vmbo-t 2)? (Schrijf letterlijk uit)

d) Wat is volgens jou een onwaarschijnlijke (te gecompliceerde) verklaring
voor dit onderwijsniveau? (Schrijf letterlijk uit)

e) Wat is volgens jou een passende verklaring voor dit onderwijsniveau?
(Schrijf letterlijk uit)
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f)  Wat zijn de kenmerken van die passende verklaring? (let op specifieke
aspecten van vaktaal)

g) Welke steun zou jij je leerlingen nog geven na de les die je hebt gezien, ten
behoeve van het schrijven van zo’n verklaring in hun verslag?

h) Plenair: De opleider heeft een verklaring beschikbaar die door een hele
goede leerling geschreven zou kunnen zijn. De antwoorden op e, f, g
worden nabesproken aan de hand van dit voorbeeld.

Box 5.1: Opdracht bij lesvoorbeeld op video.

Het gesprek ging tijdens de nabespreking over sterke vormen van taalsteun
die de docent had toegepast, het bevorderen en structureren van interactie
en passende vaktaal. Opvallend is dat een aantal studenten, in zowel VD-t als
VD-n, de vraag niet beantwoordde wat een passende verklaring zou zijn voor
het betreffende onderwijsniveau, maar slechts enkele kenmerken van zo’n
verklaring noemde. Die verklaring formuleerden zij met name in termen van
de benodigde vakbegrippen, of problemen die leerlingen zouden
ondervinden bij het formuleren van zo’n verklaring. Ken-t gaf bijvoorbeeld
als antwoord: Wij hebben het meer gedaan voor dit niveau: gebrekkige
voorkennis, woordenschat, 1Q (VID199:20). De voorbeeldmatige verklaring
die de opleider daarna presenteerde, inclusief een uitleg over de
genrekenmerken (met name samenhang in de verklaring), werd door een
student bekritiseerd, omdat het niveau ervan te hoog zou zijn (VID199:20).

Veel studenten rapporteerden tijdens de interviews achteraf positieve
ervaringen met de inzet van deze video en de bespreking ervan tijdens de les
(ISN50:26, 60:14, 144:27, 121:20, 139:15). Karl-t vond de oefening aan de
hand van deze video vooral zinvol vanwege de discussie achteraf over
vormen van taalsteun bij het geven van een verklaring en over de
verschijningsvormen en kenmerken van de verklaring zoals die gegeven zou
kunnen zijn door leerlingen (ISN121:20).

5.2.5 Antwoorden op de deelvragen die betrekking hebben op het
deelarrangement in de cursussen vakdidactiek

Het deelarrangement in de cursussen vakdidactiek had als functie dat

studenten TVO leren conceptualiseren en concretiseren door studie en

oefening, onder andere in het plannen van taalgerichte lessen. Nu is

gereflecteerd op de interventies in de cursussen vakdidactiek, kunnen

antwoorden op de deelvragen 7 t/m 10 worden samengevat.
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07. Hoe wordt de beoogde cursusinhoud door de opleider geinterpreteerd?

A) Welke kennis over taalgerichte instructie- en begeleidingsstrategieén en
B) welke kennis over vaktaal manifesteert zich daarin?

A) De interpretaties weken niet af van de inhoud zoals beschreven in de HLT
en in de materialen voor studenten. Terwijl tijdens het beproeven van
prototype 1 nog interpretaties voorkwamen die afweken van de HLT, was dit
niet langer het geval. Een voorbeeld is dat een opleider tijdens het beproeven
van prototype 1 een vakdidactische tekst met de studenten deconstrueerde
in plaats van een vakinhoudelijke tekst. Dat leidde tot verwarring en dat
probleem werd tijdens het beproeven van prototype 2 niet meer
aangetroffen.

B) De interpretaties getuigden van een functionele kijk op taal. Met name de
techniekopleider was snel in staat om relaties te leggen tussen schoolse
genres en authentieke technische genres. Alle in het ontwerp onderscheiden
aspecten van het register konden door de opleiders na de ontwerpsessies
worden gebruikt tijdens het bespreken van vakteksten. Daarbij werd echter
niet altijd gangbare metataal gebruikt.

08. Hoe worden de interventies door de opleider uitgevoerd?

Opleiders laten onderdelen van TVO concretiseren door de studenten vragen
te stellen over hun onderwijspraktijk. Opleiders laten de studenten
conceptualiseren door vragen te stellen en feedback te geven. Het denken
van de studenten wordt door deze strategieén waarneembaar voor de
opleider en medestudenten, en kan zich door die gesprekken ontwikkelen.

Het gebruik van de voorbeeldvideo uit het vmbo wordt gebruikt voor een
leerzaam gesprek over TVO, dat echter beperkt blijft tot enkele in de video
zichtbare strategieén van de docent. De opdracht om een verklaring te
formuleren zoals een matige of goede leerling uit de video dat zou doen,
wordt door veel studenten niet uitgevoerd. Men volstaat met het noemen
van kenmerken van zo’n verklaring. Als bronnen thuis moeten worden
bestudeerd, gebeurt dat lang niet altijd.

09. Hoe ervaren studenten de interventies?

De studenten ervaren de interventies als leerzaam. Men ervaart in een aantal
gevallen dat het concretiseren te laat komt.
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10. Wat kenmerkt materialen die bruikbaar zijn om het beoogde curriculum
in een cursus vakdidactiek te realiseren?

- De materialen zijn gericht op ontwikkeling van functionele
taalvaardigheid bij leerlingen, die vakspecifiek is. TVO is daarbij
uitgewerkt voor één taaltaak, die binnen de betreffende vakken brede
relevantie heeft: de practicumtekst.

- De materialen zetten aan tot het samen plannen van een taalgerichte les
voor een denkbeeldige praktijk (concretisering) en tot conceptualisering
van denkbeelden over TVO. Dit laatste door middel van de opdracht om
de lesplanning te onderbouwen vanuit de literatuur.

- De materialen zijn multimediaal. TVO wordt zichtbaar gemaakt aan de
hand van het handelen van een goede docent uit het eigen vakgebied
van de studenten.

- De materialen bevatten opdrachten die aanzetten tot concretiseren,
bijvoorbeeld door goede en minder goede formuleringen van leerlingen
te inventariseren en deze zelf te bedenken.

- De materialen bevatten vragen die aanzetten tot conceptualiseren,
bijvoorbeeld door analyse van vaktaalgebruik van leerlingen in termen
van het instrument AVIP.

- Er wordt een beperkt aantal eenvoudige metatalige termen gebruikt,
waarmee studenten grotendeels bekend zijn (zie instrument AVIP in
bijlage B)

- De materialen laten zien hoe een opleider de gevraagde producten
beoordeelt (een rubric).

5.3 De uitvoering van de lessen in de vakcursussen

In paragraaf 5.1 is beschreven hoe de ervaringen met het beproeven van
prototype 1 zijn gebruikt voor prototype 2. De analyse die centraal staat in
deze paragraaf richt zich op de uitvoering van de veranderingen in het
geschreven curriculum (aanpassingen iil, vi). Ook worden uitkomsten van
analyse beschreven indien er sprake was van onverwachte ervaringen van
participanten, of als interventies aanzienlijke kennis over vaktaal van de
opleiders vereist, waaronder kennis over authentieke genres (aanpassing ii3,
v, vi). De paragraaf besluit met de opbrengst uit een analyse waaruit bleek
dat prototype 2 het probleem van de onduidelijkheid rond het
ontwerpverslag niet oploste (aanpassing ii4).
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5.3.1 Verbeteringen, consolidatie en kritisch commentaar op
hoofdlijnen

De twee lessen in de vakcursussen verliepen op hoofdlijnen zoals gepland.
Problemen die zich tijdens de eerste ronde bij KR-n en AC-s (Analytische
Chemie) voordeden, waren: verwarring over de aard van het schriftelijke
commentaar door de opleider op een voorbeeldverslag, verwarring over de
aard van de leerdoelen (vakdidactisch of vakinhoudelijk) en een klassikale
variant van ‘samen deconstrueren’ die moeilijk uitvoerbaar bleek. Deze
problemen deden zich al niet meer voor tijdens de vakcursus techniek 2013-
2014, na aanpassing van het geschreven curriculum. In 2014-2015 werden
deze aanpassingen ook doorgevoerd in de vakcursus natuurkunde en ook nu
deden deze problemen zich niet voor tijdens de uitvoering (aanpassing iv,
ii2). Slechts eenmaal kwam het vakdidactische perspectief aan bod op
momenten dat vakinhoud centraal zou moeten staan (VID196:4, 197:17)
(aanpassingiil). De opleiders en de studenten vonden de leeractiviteiten die
we categoriseren als ‘deconstrueren’ en ‘samen construeren’ voor herhaling
vatbaar. Voor deze vakcursussen waren dus inmiddels goed uitvoerbare
varianten van ‘deconstrueren’ en ‘samen construeren’ ontworpen.
Niettemin werd ook kritisch commentaar opgetekend. Dit betrof niet zozeer
één losse interventie, maar een fundamenteel ontwerpkenmerk, namelijk
dat er aandacht aan taal wordt geschonken in een vakcursus.

Dirk-n (ISN50:10) Bij Paul-n kwam opeens tot mijn grote
irritatie, kwam jij weer om de hoek. Ik wil mijn vak halen. Ik
ben met natuurkunde bezig, ik kon een beetje achterover
gaan zitten en leren over taal.

Onderzoeker: Het voelde storend?

Dirk-n:Ja. Wat ik al zei, toen ik eenmaal aan de slag was, zag
ik wel dat het zinvol was. En toen ik eenmaal de combinatie
maakte met mijn school en daar ligt volgens mij ook de
sleutel. Als ik met mijn leerlingen gelijk aan de slag had
kunnen gaan, in een goede context, dan had ik gelijk het nut
gezien.

Deze uitspraak, die Dirk-n deed na afloop van alle interventies, laat zien dat
de aandacht voor taal tijdens een interventie in de vakcursus als storend kan
worden ervaren, terwijl het nut in latere instantie wel kan worden erkend.

205



Het opleiden van taalbewuste docenten

5.3.2 Specificatie van vaktaal

Tijdens het beproeven van prototype 1 expliciteerde Bert-t aspecten van
vaktaal aanzienlijk minder specifiek dan was beoogd, in tegenstelling tot de
andere opleiders. Van deze discrepantie was tijdens het beproeven van
prototype 2 niet langer sprake (aanpassing ii3). Van Paul-n werden minder
uitspraken gevonden dan van Bert-t waarbij er sprake was van detaillering in
aspecten van vaktaal op het niveau van items in het instrument AVIP.
Hiervoor kunnen we twee verklaringen geven: 1) Paul-n was minder
langdurig plenair aan het woord dan Bert-t en niet alle interactie tussen Paul-
n en de studenten is tijdens het werken in groepjes geregistreerd. Deze
verklaring heeft dus te maken met de gekozen werkvormen en de
onderzoeksmethode; 2) Paul-n voerde het ontwerp in tegenstelling tot Bert-
t voor de eerste keer uit en zijn kennis over vaktaal was dus nog minder sterk
ontwikkeld. In Tabel 5.7 worden voorbeelden gegeven die illustreren hoe zij
spraken over vaktaal, per hoofdcategorie van aspecten van vaktaal die in het
instrument AVIP worden onderscheiden.

Tabel 5.7: Voorbeelden van uitspraken over vaktaal door opleiders in cursussen vak

Aspecten van Paul-n Bert-t

vaktaal in

hoofdcategorieén

AVIP

Opbouw, Paul-n: Mocht je nou Bert-t: Dus je ziet dat er een

samenhang en zwaarwegende redenen soort van ketenredenering

grafisch hebben om het iets anders ontstaat die heel goed te
in te delen, je ziet wel eens volgen is, natuurlijk ook
dat conclusie en discussie omdat er een goede
worden samengevoeqd, codering in zit [wijst naar de
daar ben je op zich vrij in. letter R2] die weer past bij
[...] Maar het is wel een de grafische weergaven en
verslag van een omdat er bepaalde
onderzoeksexperiment, dus | signaalwoorden gebruikt
dan verwacht je ongeveer worden [wijst naar de tekst]
deze structuur (VID198:2). (VID196:6)

Woordaspecten Geen uitspraken gevonden. | Bert-t tijdens het rondlopen
langs groepjes. Een student
vraagt zich af waarom er in
het becommentarieerde
verslag een opmerking staat
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bij de formulering ‘gesloten
stroomkring’: De brug is
gesloten. Voor wie, voor de
auto’s of voor de boten?
Dus dat is interessant.
(VID196:4) [Bert-t
problematiseert hier het
woord ‘gesloten’, dat in de
vaktaal van de elektronica
gebruikelijk is, maar dat tot
mistverstanden kan leiden]

Toon

Paul-n: Als reactie op een
student die stelt dat de ik-
vorm en we-vorm volgens
bepaalde docenten niet zijn
toegestaan in
practicumverslagen: Ja, Het
hangt een beetje af van wat
je doet. Ik vind het lastig.
[...] Het kan sterker
overkomen als je het niet
doet, als je meer in
algemeenheid schrijft.
(VID197:10)

Bert-t tijdens de plenaire
bespreking van een
voorbeeldverslag: De toon is
er ook nog eentje. [...] Hoe
die schrijver zich voelt kun je
helemaal niet terugvinden,
of dat ie het leuk vond om
deze schakeling te bouwen.
[...] Dus hij is onzichtbaar en
hij heeft ook een bepaalde
stelligheid in zijn uh
schrijftaal, in zijn
taalgebruik. Hij zegt
gewoon, zo zit het.
(VID196:13)

Voor Bert-t wordt nu in meer detail beschreven hoe hij aspecten van vaktaal
besprak. Hieruit blijkt namelijk dat aanzienlijk sterkere detaillering mogelijk
is in het bespreken van vaktaal die de opleider als functioneel beschouwt,
indien een opleider de interventies met ondersteuning van een expert
herhaalt. Alle in het prototype onderscheiden aspecten van vaktaal werden
door Bert-t tijdens de les benoemd, waarbij hij dat steeds op zijn eigen wijze
deed (VID196:6,8,9,11,12). Opvallend daarbij was dat hij bij vrijwel alle
aspecten van vaktaal ook vertelde waarom dit van belang is. De
onderstaande quote geeft daarvan een voorbeeld, maar ook in Tabel 5.7 is
dit te zien (goed te volgen, En dan ga je je afvragen: Wat wordt er precies
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bedoeld [indien de genoemde vakspecifieke werkwoorden niet worden
gebruikt ]).

Bert-t tijdens de plenaire bespreking van een
voorbeeldverslag

Vaste woordcombi’s, [leest er een aantal voor red] zijn
belangrijk in de vaktaal, om de boodschap over te brengen
en om misconcepties te ontzenuwen. De spanning loopt, is
iets wat je heel vaak hoort en dan kun je je afvragen of daar
een misconcept achter verscholen gaat. Spanning staat.
(VID196:11)

Bert-t: Regelen, open sturen, stabiliseren, woorden die je
misschien wel moet gebruiken. Je hebt in het verslag
[voorbeeldverslag ter deconstructie red] gezien dat dat niet
altijd lukt, dat er ook gewone taal wordt gebruikt. En dan ga
je je afvragen: wat wordt er precies bedoeld? VVID196:12

De relatie die Bert-t legde met een ‘misconcept’ maakt duidelijk dat het niet
alleen gaat om begrijpelijk communiceren, maar ook om conceptuele
juistheid. Bert-t benadrukte met zijn uitleg het ‘gebruik’ van vaktaal om
precies te communiceren wat er wordt ‘bedoeld’ zoals hij dat ook deed
tijdens het inleidende onderwijsleergesprek (VID196:1).

Bert-t gebruikte ook metataal die voor de studenten mogelijk nieuw was,
inclusief de term ‘inpakkingen’.

Bert-t tijdens bespreking van een voorbeeldverslag:
Inpakkingen, vakbegrippen. [..] Het woord voedingspanning
begrijpen we. We begrijpen ook dat daar 2 concepten onder
liggen, namelijk het hele begrip rondom voeding en rondom
spanning. We pakken dat samen in het woord
voedingsspanning. (VID196:14)

Deze quote is van belang omdat de term inpakking weinig werd gebruikt
tijdens de vaklessen. In deze uitleg valt ‘inpakking’ echter samen met het
metatalige concept ‘samenstelling’. De woorden ‘verbindingswoorden’ en
‘signaalwoorden’ gebruikte Bert-t twee maal en op een juiste manier
(VID196:6,8).
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5.3.3 Gerichtheid op schoolse en authentieke genres tijdens de
vakcursus natuurkunde

Bert-t en Paul-n bespraken op verschillende momenten de relaties tussen het
verslag dat de studenten moeten schrijven en authentieke buitenschoolse
genres. Analyse van het onderwijsleergesprek laat zien hoe de opleider en de
studenten de taak van het schrijven van het practicumverslag voor de cursus
Kracht en Rotatie (KR-n), en het gebruik van vaktaal daarin, als aanleiding
kunnen gebruiken om te praten over soorten practicumverslagen en
authentieke genres.

Paul-n vraagt waarom er in natuurkundeonderwijs
practicumverslagen worden geschreven (VID197:4).

Student A: Om te rapporteren, op dat moment krijg je scherp
wat er gebeurd is en je moet communiceren.

Paul-n: |k hoor je twee dingen zeggen: dat is wat
natuurkundigen doen he? Maar wat ik nog veel belangrijker
vind is, je zegt: je krijgt het scherper. Wat bedoel je precies
met ‘je krijgt het scherper?

Els-n: Je verbindt de theorie toch met de praktijk dan? Hoe het
gebeurd is, hoe het beter zou kunnen. |[...]

Paul-n: Als ik erover nadenk waarom ik jullie een verslag laat
schrijven denk ik dat ik jullie vooral zou willen inwijden in hoe,
je wil toch een beetje laten zien van hoe gebeurt dat in de
echte wereld. [...]

Student B: het heeft toch geen zin om over een
apparatenpracticum een heel verslag te laten schrijven, want
dat is meer van, steek de stekker erin en zo. |...]

Paul-n: Krantenartikelen schrijf je voor een heel ander publiek,
simpelere vaktaal. Ik heb nog nooit een krantenartikel met
formules erin gezien. Het doel bepaalt voor wie je het schrijft.
Voor wie schrijf je dit verslag?

Student C: Voor de docent. [...]
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Paul-n: probeer het verslag te schrijven voor een
medestudent, niet aan je Nederlands collega, maar iemand
die op het zelfde niveau van natuurkunde zit. Ook daar geldt
dat het type en doel van verslag hangt samen met voor wie je
het schrijft.

Student D: Maar had je nog meer verslagen die je in de
buitenwereld tegenkomt?

[...]

Paul-n: 1k had genoemd, artikel, rapport,
haalbaarheidsstudies, oh ja, ik had er nog eentje uit mijn eigen
onderzoek, als je naar een conferentie gaat en je wilt daar een
presentatie geven dan moet je ook een soort van, ik weet niet
meer hoe ze dat noemen, niet een artikel, maar een soort
voortekst, waarin je in beschrijft wat je gaat presenteren.
Abstract, paper, Als je hier door de gang loopt, zie je ook de
posters van conferenties. Als je als jonge student binnen komt,
kun je het wel voor elkaar krijgen om een poster te
presenteren. Een soort mengeling tussen presentatie en
artikel. In technische beroepen, heb bij ASML heb ik stage
gelopen, daar hadden ze een hele standaard voor rapportage,
een haalbaarheidsstudie of een [onverstaanbaar] dan kom je
nog specifiekere vaktaal tegen.

In dit OLG zijn enkele gelijkenissen en verschillen tussen (delen van)
practicumverslagen en authentieke teksten besproken, met name in het
geval van het natuurwetenschappelijke onderzoeksartikel. Een verbindende
schakel tussen practicumteksten en authentieke genres in het OLG is de
publieksgerichtheid, die voor beide tekstypen werd besproken:
‘Krantenartikelen schrijf je voor een heel ander publiek’; ‘Je moet het zo
schrijven dat iedereen het na kan doen zoals jij het gedaan hebt’ (VID:197:4).
Daarnaast werd net als bij uitvoering van prototype 1 besproken welke
motieven vakdocenten kunnen hebben om practicumverslagen te laten
schrijven. Daarbij werd door de opleider en de studenten het motief ‘leren
door schrijven’ impliciet besproken (je krijgt het scherper) en wordt door
Paul-n het ‘inwijden’ expliciet benoemd.
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Sterker dan tijdens het beproeven van prototype 1 is in het OLG een beperkt
aantal thema’s te onderscheiden die het genre en niet zozeer het register
betreffen. Deze thema’s zijn: ‘typen teksten’, ‘publieksgerichtheid’ en ‘typen
practica en verslagen’, zoals weergegeven in Tabel 5.8.

Tabel 5.8: Typen genres en publieksgerichtheid

Aspect van vakgenres | Voorbeelden van uitspraken door opleider (o) en
studenten (s)

Typen authentieke Betoog (s), brieven (s&o), abstract (o), paper (o), posters

teksten van conferenties (o), artikel (o), rapport (o),
haalbaarheidsstudies (o), standaard voor rapportage
(bij ASML) (o)

Publieksgerichtheid Bijvoorbeeld Einstein die schreef naar Bohr, maar dat
werd dan wel gepubliceerd volgens mij, zodat anderen
mee konden lezen (o).

Krantenartikelen schrijf je voor een heel ander publiek,
simpelere vaktaal (s).

Gaat niemand anders lezen dan jij (s); Voor de docent
(s); Het type en doel van verslag hangt samen met voor

wie je het schrijft (o).
Typen Geen zin om over een apparatenpracticum een heel
practicumverslagen verslag te laten schrijven (s); Ik denk, over een

apparatenpracticum kun je ook een verslag laten
schrijven, maar ik denk dat het er heel anders uit gaat
Zien (o).

5.3.4 Gebruik van aangepaste primaire literatuur

Voor het eerst werd in de cursus KR-n het deconstrueren van een fragment
uit aangepaste primaire literatuur (APL) opgenomen, teneinde de studenten
meer inzicht te geven in de kenmerken van een authentiek genre dat
verwantschap heeft met het practicumverslag. De analyse laat zien welke
problemen daarbij op kunnen treden. De opdracht is in Box 5.2 deels
overgenomen.
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De onderstaande inleiding is een bewerking van een authentiek
wetenschappelijk artikel: Aschwanden, M. et al (2007) The coronal heating
paradox, The Astrophysical Journal 659:1673-168 http://bit.ly/1xdjtQq. De
oorspronkelijke redeneringen zijn in stand gebleven, maar hier en daar
vereenvoudigd. Auteur van de vereenvoudigde versie: Adrienne Parent
http://bit.ly/13jfDcO

Opdracht: Noteer enkele kwaliteiten van de vaktaal in deze professionele
inleiding. Gebruik weer het practicumverslag analyse-instrument om deze
kwaliteiten te ontdekken.

Het probleem van de warmteontwikkeling in de corona

Begin jaren veertig ontdekten Bengt Edlén en Walter Grotrian de echte
bron van de opmerkelijke emissielijnen in het spectrum van licht afkomstig
van de corona van de zon. [...]

Hoe kunnen we verklaren dat de temperatuur van een object zo