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Samenvatting: Taalgericht vakonderwijs (TVO) is een didactiek waarbij niet alleen vakinhoudelijke
doelen, maar ook taaldoelen centraal staan. Op die manier wordt getracht het vakbegrip én de vak-
specifieke taalontwikkeling van leerlingen of studenten te bevorderen. Onderzoek heeft laten zien
dat deze didactiek succesvol kan zijn, mits vakdocenten voldoende geprofessionaliseerd worden
in TVO en het bieden van adaptieve taalondersteuning (scaffolding). In dit onderzoek wordt inge-
zoomd op verschillende typen leeropbrengsten die twee hbo-vakdocenten rapporteerden in zo'n
professionaliseringstraject. Dat traject vond plaats voorafgaand aan en tijdens de uitvoering van
een TVO-interventie in het eerste hbo-jaar van een financieel-economische opleiding van hoge-
school Saxion. In het onderzoek werden middels startinterviews, slotinterviews en logboeken kwa-
litatieve data verzameld rond het gerapporteerde leren van de docenten. Data-analyse vond plaats
aan de hand van een codeerschema bestaande uit vier categorieén van typen leeropbrengsten. De
resultaten lieten zien dat de vakdocenten vooral leeropbrengsten in de categorie ‘veranderingen in
kennis en opvattingen’ rapporteerden. In de categorieén ‘verandering in de lespraktijk’ en ‘intenties
voor de lespraktijk’ hadden de leeropbrengsten vooral betrekking op geplande ondersteuning (de-
signed scaffolding) en minder op ongeplande ondersteuning in interactie met studenten (interacti-
onal scaffolding). Al met al lijken de gerapporteerde leeropbrengsten van professionalisering in TVO
op basis van deze kleinschalige studie veelbelovend.
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Probleem en context

Sinds de jaren negentig staat taalgericht vakonderwijs (verder: TVO) bekend als een
manier om twee vliegen in één klap te slaan: aandacht voor vakinhoud én taal. Do-
centen die TVO in de praktijk brengen, stellen in de lesvoorbereiding niet alleen
vakinhoudelijke doelen centraal, maar ook taaldoelen. In de uitvoering van lessen
sturen ze bewust op (vak)taalontwikkeling van leerlingen en het actief participeren in
vakspecifieke interactie. Onderzoek heeft inmiddels uitgewezen dat TVO een kans-
rijke manier is om vakkennis- en taalontwikkeling van leerlingen in het primair en
secundair onderwijs te bevorderen (Smit, 2013; Van Eerde & Hajer, 2009). Ook in
de hbo-context zijn eerste verkenningen gedaan met TVO, dat ook hier zijn vruch-
ten afwerpt (Kuiper, 2018, 2019; Van Dijk, 2018). Om TVO succesvol in te zetten is
docentprofessionalisering nodig. Docenten zijn immers niet gewend om tijdens het
geven van vaklessen ook expliciet aandacht te besteden aan de bijbehorende taal,
en werken evenmin zelden met specifieke taaldoelen. Tot op heden is nog weinig
onderzoek gedaan naar de leeropbrengsten die vakdocenten zelf ervaren wanneer zij
professionalisering krijgen in TVO. In deze bijdrage wordt daarop ingezoomd aan de
hand van de volgende centrale onderzoeksvraag:

Waaruit bestaan de leeropbrengsten van hbo-vakdocenten tijdens het voorbereiden en
uitvoeren van taalgericht vakonderwijs?

De bijdrage is gebaseerd op onderzoek bij hogeschool Saxion waarin de leeropbreng-
sten van professionalisering in TVO van twee vakdocenten in kaart zijn gebracht. Het
betrof hier zelfgerapporteerd leren tijdens de voorbereiding en uitvoering van een ze-
venweekse taalgerichte interventie binnen het vakonderwijs.. Hiermee verkrijgen we
om te beginnen inzicht in factoren binnen docentprofessionalisering die van belang
zijn voor het realiseren van TVO. Daarnaast draagt het onderzoek bij aan de onder-
wijspraktijk: het verschaft informatie die andere hogescholen kunnen gebruiken bij
het vormgeven van TVO.

Theoretisch kader

In het onderzoek is gebruikgemaakt van de aanpak van TVO, van genredidactiek
als specifieke uitwerking van TVO, en het idee van scaffolding van taalontwikkeling.
Daarnaast zijn er enkele inzichten uit de literatuur over het leren van docenten in
verweven.
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Taalgericht vakonderwijs

TVO werd in de jaren negentig geintroduceerd in het voortgezet onderwijs in Neder-
land als een manier om taalbeleid een vakspecifieke impuls te geven en zo schoolre-
sultaten van leerlingen te verbeteren (www.taalgerichtvakonderwijs.nl). De didactiek
is een Nederlandse uitwerking van de Amerikaanse content-based language instructi-
on approach (Brinton, Snow, & Wesche, 1989), die veelal in het tweede- en vreemde-
taalonderwijs werd ingezet. Bij TVO wordt ervan uitgegaan dat taal, leren en denken
onlosmakelijk met elkaar verbonden zijn. Vakspecifieke taalontwikkeling wordt ge-
stimuleerd via contextrijk onderwijs, vol interactie en taalsteun (Hajer & Meestringa,
2009). De didactiek is geworteld in sociaal-culturele leertheorie, waarin de interactie
tussen een lerende en een deskundige andere persoon (zoals een docent) als cruciaal
wordt gezien voor kennisontwikkeling. Taal heeft daarbij een onmisbare, mediérende
functie: taal verschaft toegang tot vakkennis (Vygotksy, 1962).

Genredidactiek

Een specifieke uitwerking van TVO is genredidactiek (zie ook bijdrage Kuiper, Van
Dijk en Van Norden in dit themanummer). Genredidactiek, oorspronkelijk ontwik-
keld in Australié (Christie & Martin, 1997), heeft als doel om studenten bepaalde
‘genres’ (teksttypen) te leren schrijven door middel van het expliciet maken en leren
toepassen van structuur- en taalkenmerken. Die kenmerken worden altijd gerela-
teerd aan het doel en de doelgroep van een bepaald teksttype. Zo kent het profes-
sionele genre ‘advies” in hbo-opleidingen vaak een structuur van ‘adviesvraag - mo-
gelijke oplossingen - advies, en is het taalgebruik afgestemd op het overtuigen van
de opdrachtgever (Kuiper, Smit, De Wachter, & Elen, 2017). Een instructiekader
dat binnen genredidactiek veel wordt gebruikt is de onderwijsleercyclus (Gibbons,
2002). Deze cyclus bestaat uit vier fases waarin een bepaald teksttype wordt geintro-
duceerd, gemodelleerd, samen geoefend, en uiteindelijk individueel geschreven door
studenten. Dit instructiekader kan gezien worden als een vorm van scaffolding.

Scaffolding

Scaffolding, letterlijk “in de steigers zetten”, werd oorspronkelijk geintroduceerd als
metafoor voor tijdelijke hulp bij probleem oplossen in ouder-kindinteracties (Wood,
Bruner, & Ross, 1976). Tegenwoordig wordt scaffolding in de onderwijscontext opge-
vat als een specifiek soort tijdelijke, adaptieve hulp van een expert (zoals een docent)
aan een leerder, die gericht is op het ontwikkelen van zelfstandigheid. Bij scaffolding

61



Taalgericht vakonderwijs in het hbo: leeropbrengsten van twee vakdocenten

in de klassencontext worden in de literatuur (Smit, Van Eerde, & Bakker, 2013) drie
kenmerken onderscheiden: diagnose, responsiviteit en overdracht naar zelfstandig-
heid. Scaffolding onderscheidt zich van ‘gewone hulp’ doordat eerst bepaald wordt
wat een student al weet of kan (diagnose), waarna adaptieve ondersteuning wordt
geboden (responsiviteit), die gericht is op het bevorderen van autonomie (overdracht
naar zelfstandigheid). Een specifieke vorm van scaffolding is scaffolding van taalont-
wikkeling, waarbij leerders adaptief worden ondersteund in hun taalontwikkeling,
zoals in het huidige onderzoek. Scaffolding kan designed of interactional zijn (Ham-
mond & Gibbons, 2005). De eerste vorm refereert aan hulp die voorafgaand aan het
onderwijs gepland wordt (structuur lessenserie, onderwijsmaterialen, werkvormen);
de tweede vorm behelst de ongeplande hulp van een docent in interactie met leerders.

Het leren van docenten en leeropbrengsten

Van Veen, Zwart, Meirink en Verloop lieten in een studie (2010) zien dat professiona-
liseren van docenten zich enerzijds kan richten op gaten in kennis of het tekortschie-
ten van het handelingsrepertoire (deficiéntiemodel). Anderzijds kan de aanwezige
(praktijk)kennis juist het vertrekpunt vormen bij professionalisering, waarbij deze
kennis in nieuwe perspectieven wordt geplaatst (groeimodel). Gezien de bevonden
voordelen van de tweede framing, is in deze studie geprobeerd bij het vormgeven
van professionalisering zoveel mogelijk te vertrekken vanuit de bestaande praktijk
en de aanwezige opvattingen, kennis en vaardigheden van de docenten. De docen-
ten werden als subject experts’ (Wingate, 2012) uitgedaagd om vanuit een taalgericht
perspectief opnieuw naar hun vak te kijken. Daarnaast werd hun gevraagd zich voor
te bereiden op de inzet van TVO om hun professionele groei te bevorderen (cf. Coen-
ders, 2010). Om in kaart te brengen wat deze aanpak de docenten heeft opgeleverd, is
gebruikgemaakt van een gevalideerd onderzoeksinstrument waarmee gerapporteerd
leren van docenten binnen onderwijsvernieuwingen in kaart kan worden gebracht
(Bakkenes, Vermunt, & Wubbels, 2010). Hierin worden vier categorieén onderschei-
den (vertaald vanuit het Engels): 1) veranderingen in kennis en opvattingen, 2) ver-
anderingen in de lespraktijk, 3) veranderingen in emoties, en 4) intenties voor de
lespraktijk.
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Methode

Setting, professionalisering, interventieontwerp en deelnemers

Het onderzoek vond plaats in een eerstejaars hbo-opleiding in het financieel-econo-
misch domein bij het vak ‘Bestuurlijke InformatieVoorziening’ (verder: BIV). In dit
vak wordt getracht studenten inzicht te bieden in de informatiestromen in verschil-
lende typen organisaties, en ze vaardig te maken in het herkennen en beschrijven
van mogelijke risicos (Administratieve Organisatie-risico’s, verder: AO-risicos) en
bijpassende beheersmaatregelen. Twee vakdocenten zetten de taalgerichte interven-
tie bij BIV in gedurende zeven weken (circa een halfuur per week) in de periode van
november 2018 tot januari 2019.

De professionalisering vond zowel voorafgaand als tijdens de uitvoering van de in-
terventie plaats. In het voortraject (september-november 2018) werden de vakdocen-
ten in zeven bijeenkomsten van elk circa 1,5 uur geintroduceerd in de principes van
TVO, genredidactiek en scaffolding middels literatuur, uitleg, en gesprekken hierover.
In de bijeenkomsten ging het verder vooral over hoe de genoemde principes op het
vak toegepast konden worden (Wat zijn relevante kernbegrippen in het vak? Wat ver-
wachten we van de schrijfproducten van studenten?) Tevens fungeerden de vakdo-
centen als co-designer van het interventieontwerp, bij wijze van professionalisering.
Tijdens de uitvoering van de interventie kreeg professionalisering verder vorm door
reflectie op en evaluatie van de lessen: de vakdocenten reflecteerden op hun lessen in
logboeken, en evalueerden samen met de onderzoeker hun lesaanpak.

Het interventieontwerp diende als richtlijn voor de lessen en liet ruimte voor kleine,
tussentijdse aanpassingen op basis van reflectie en evaluatie, zoals gebruikelijk is in
ontwerpgericht onderwijsonderzoek (Bakker, 2018). Het ontwerp was geinspireerd
op de vier fasen van de onderwijsleercyclus en het idee van scaffolding (zie Figuur
1). De focus in de interventie lag aanvankelijk op het bevorderen van het begrip van
studenten van ‘AO-risico’s’ en ‘beheersmaatregelen’ binnen de context van BIV (Buil-
ding knowledge of the field). Hier werd relatief veel aandacht aan besteed, omdat beide
vakdocenten aangaven dat studenten veelal beperkte voorkennis over BIV hebben.
Vervolgens werd ingezet op het herkennen van de typische structuur- en taalkenmer-
ken van de schrijftaken ‘AO-risico’s’ en ‘beheersmaatregelen’ (Deconstruction), waar-
na het zelf schrijven van deze taken centraal stond; eerst begeleid (Joint construction),
vervolgens individueel (Independent construction).
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Voor de twee betrokken docenten waren de principes van TVO, genredidactiek en
scaffolding relatief nieuw en ze hadden er zelf nog geen ervaring mee opgedaan. De
eerste docent, Max (pseudoniem), betrof een 28-jarige hbo-opgeleide man, met zes
jaar ervaring in het hoger onderwijs. De tweede docent, Ruud (pseudoniem), was een
51-jarige wo-opgeleide man met negen jaar hogeronderwijservaring.

Dataverzameling en instrumenten

Om zicht te krijgen op de leeropbrengsten van de twee vakdocenten werden op ver-
schillende momenten (zie Tabel 1) aan de hand van drie instrumenten kwalitatieve
data verzameld: 1) een interviewformat voor het startinterview, 2) een interview-
format voor het slotinterview, en 3) een logboekformat. Het startinterview werd ge-
houden na het voortraject van professionalisering (september-november 2018). De
data die verzameld werden met de interviews werden als primaire databron opgevat.
De data uit de logboeken fungeerden als secundaire bron, bij wijze van triangulatie
(Boeije, 2002).

Tabel 1. Overzicht dataverzameling rondom interventie.

November 2018 November 2018-januari 2019 Januari 2019
Startinterview per vakdocent Logboek per week (n=7) per Slotinterview per vakdocent
vakdocent

Het semigestructureerde interviewformat voor het startinterview werd opgesteld
aan de hand van de eerder genoemde vier categorieén van gerapporteerd leren van
Bakkenes, Vermunt en Wubbels (2010). Het tweede instrument, het interviewformat
voor het slotinterview, kwam grotendeels overeen met het eerste instrument, afgezien
van het retrospectieve karakter. Zowel de start- als slotinterviews werden gehouden
door de eerste auteur van dit artikel en duurden elk tussen de 40 en 50 minuten. De
interviews werden opgenomen en letterlijk getranscribeerd.

Het derde instrument betrof een logboekformat voor schriftelijke reflecties door do-
centen. Dit format werd ontleend aan vergelijkbaar onderzoek (Kuiper, 2018; Smit,
Gijsel, Hotze, & Bakker, 2018) en ging in elf vragen in op docentervaringen ten aan-
zien van de voorbereiding, uitvoering en evaluatie van taalgerichte lesactiviteiten per
week (zie fragment in Tabel 2).
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Tabel 2. Fragment uit logboekformat.

Vraag Antwoord
Voorbereiding

1 Hoe heb je je voorbereid op de lesactiviteit?

2 Liep je ergens tegenaan in je voorbereiding? Zo ja, wat was dit?

Uitvoering en evaluatie

4 Hoe tevreden ben je over de lesactiviteit?
5 Welke inzichten heb je tijdens deze lesactiviteit opgedaan?

7 Hoe heb je in deze lesactiviteit aandacht besteed aan schrijfvaardigheid?

Onderzoeksdesign

Het onderzoeksdesign kan getypeerd worden als een multiple case study (Yin, 2009),
waarbij de gerapporteerde leeropbrengsten van elk van de twee vakdocenten opgevat
worden als een case. Het doel van dit design is om de verschillen en overeenkomsten
van de twee cases in kaart te brengen om op die manier een totaalbeeld te krijgen van
de leeropbrengsten van de twee vakdocenten. De methodologische aanpak betrof die
van ontwerpgericht onderzoek (Bakker, 2018). Deze methode wordt vaak gebruikt
als een nieuwe onderwijsaanpak tegelijkertijd ontworpen én ingezet wordt in een
specifieke context, zoals het geval was in dit onderzoek. Het doel van ontwerpgericht
onderzoek is tweeledig: praktijkverbetering en theorieontwikkeling.

Data-analyse

Om de gerapporteerde leeropbrengsten uit de start- en slotinterviews en logboeken
te analyseren, werd een codeerschema opgesteld op basis van het onderzoeksinstru-
ment van Bakkenes, Vermunt en Wubbels (2010; zie Tabel 3). De analyse-eenheid
werd omschreven als elk samenhangend fragment bestaande uit enkele woorden tot
enkele zinnen die duiden op eenzelfde thema (Boeije, 2002), in dit geval een bepaald
type gerapporteerde leeropbrengst.
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Tabel 3. Codeerschema gerapporteerde leeropbrengsten.

Code

1 Veranderingen in kennis en
opvattingen

2 VVeranderingen in de lespraktijk

3 Veranderingen in emoties

4 Intenties voor de lespraktijk

Toelichting

Uitspraken over veranderd
bewustzijn, nieuwe kennis en/of
opvattingen

Uitspraken over veranderde les-
voorbereiding en/of lesaanpak

Uitspraken over gevoel gerela-
teerd aan de voorbereiding of
uitvoer van de les(sen)

Uitspraken over voornemens
voor lesvoorbereiding en/of
lesaanpak

Voorbeeld

Ik ben me er nu meer bewust van
dat taal belangrijk is in mijn vak.

Nu sta ik meer stil dan voorheen,
ik gebruik niet meer zomaar ter-
men als 'kwijting’ zonder uitleg
daarbij te geven.

Ik heb nu een beter gevoel over
mijn uitleg dan eerst; ik denk dat
ik studenten beter help.

Ik wil nog vaker stilstaan, niet
zelf het goede antwoord gaan
geven omwille van tijd.

De eerste auteur analyseerde alle eenheden aan de hand van het schema in Tabel 3.
De tweede auteur analyseerde een subset om de betrouwbaarheid van het codeerpro-
ces te borgen. Op basis van de 2n*-regel van Cichetti (1976) werd bepaald hoeveel
fragmenten er in de subset opgenomen dienden te worden. Deze regel stelt dat voor
een betrouwbare interpretatie het aantal fragmenten 2n* moet zijn, waarbij n het aan-
tal codes betreft. Omdat er vier categorieén van leeropbrengsten werden gehanteerd
in dit onderzoek, werden in totaal 32 fragmenten geselecteerd. Dit resulteerde in een
interbeoordelaarsbetrouwbaarheid van .66, wat als ‘voldoende tot goed” geinterpre-
teerd mag worden (Landis & Koch, 1977).

Bij de eerste categorie, ‘Veranderingen in kennis en opvattingen, werden vervolgens
door de eerste auteur een aantal subcategorieén benoemd op basis van de data, om
meer duiding te geven aan het type veranderde kennis en opvattingen (zie ook Smit
& Van Eerde, 2011). De volgende subcategorieén werden hierbij onderscheiden: ver-
anderingen in kennis en opvattingen ten aanzien van a) scaffolding, b) taal en tekst
in het vak, c) taalvaardigheid en vakbegrip van studenten, en d) relatie tussen taal en
vak.
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Resultaten

In onderstaande sectie worden per type leeropbrengst de resultaten in de twee cases van
docenten Ruud en Max gepresenteerd, ondersteund met hun uitspraken uit de inter-
views en/of logboeken. In het algemeen rapporteerden beide vakdocenten vooral over
leeropbrengsten in de categorie ‘veranderingen in kennis en opvattingen’ (55% van de
gecodeerde fragmenten, n=166) en het minst in de categorie ‘veranderingen in emoties’
(12%). Verder behoorde 19% van de gerapporteerde leeropbrengsten tot de categorie
‘veranderingen in de lespraktijk’ en 14% tot de categorie ‘intenties voor de lespraktijk.

1. Veranderingen in kennis en opvattingen

De gerapporteerde ‘veranderingen in kennis en opvattingen’ worden hieronder per
subcategorie beschreven: a) scaffolding, b) taal en tekst in het vak, c) taalvaardigheid
en vakbegrip van studenten, en d) relatie tussen taal en vak

a. Scaffolding

Beide docenten gaven in de slotinterviews aan dat ze zich meer (dan bij aanvang van
de professionalisering) bewust zijn geworden van het (taal)leerproces van studenten
en hun mogelijke bijdrage daaraan door middel van scaffolding. Beide docenten re-
fereerden daarbij hoofdzakelijk aan elementen van designed scaffolding en een enkele
keer aan interactional scaffolding. Ten aanzien van designed scaffolding gaf Ruud bij-
voorbeeld aan zich bewust te zijn geworden van het belang van een logische opbouw
van de lessenserie (“daar denk ik nu meer over na, zo van hoe doen we het eigenlijk?
Geven we alle informatie in één keer of moeten we het langzaam opbouwen?”). Ook
rapporteerde zowel hij als Max in meer algemene zin over het belang van schrijven
als lesactiviteit met het oog op het gestelde taaldoel: het beschrijven van een AO-ri-
sico en bijpassende beheersmaatregelen. Max stelde: “Wat we tot nu fout hebben ge-
daan, is dat we ze toetsten door het op te laten schrijven, maar dat we ze dat eigenlijk
nooit lieten doen tussendoor en dat hebben we nu wel gedaan”. In een later fragment
in hetzelfde interview benadrukte Max dat het laten schrijven als lesactiviteit nog een
ander voordeel met zich meebrengt: “Als je een hele klas hebt en je stelt een vraag aan
de klas zijn er altijd een stuk of vijf en die geven antwoord en de andere 25 die zeggen
niks.... Nu ze moeten schrijven heb ik het gevoel...dat je wat meer over de hele klas kan
oordelen van snappen ze het of snappen ze het niet’. Verder stelde docent Ruud in het
slotinterview dat schrijven als lesactiviteit een manier is om input van studenten te
verkrijgen: “Ik sta daar nu bewuster bij stil, dat ik meer kan doen om reacties te krijgen
bijvoorbeeld door ze dingen op te laten schrijven.”
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b. Taal en tekst in het vak

Beide docenten rapporteerden in de start- en slotinterviews over een veranderde op-
vatting ten aanzien van de schrijftaken ‘AO-risico’ en ‘beheersmaatregelen’ in hun
vak. In het startinterview stelde docent Ruud op basis van zijn eigen analyse van de
twee schrijftaken: “Nu ik die twee A4’tjes heb gemaakt - ik dacht toen dat doe ik even’
- maar daar ben je dan toch langer mee bezig dan je denkt. Je wordt gedwongen om
dan ook te denken ‘hoe zit het eigenlijk qua logica in elkaar?’ ... toen Max kwam met
dat oorzaak-risico-gevolg’, toen dacht ik dan moet ik dat ook in die hoofdbestandde-
len neerzetten’ en dan ja, dan zie je opeens de structuur”. Docent Max bracht in zijn
slotinterview nog een ander hiermee samenhangend punt naar voren: dat hij zich
bij het lezen en herlezen van zijn eigen voorbeeldformuleringen bewust werd van de
bandbreedte van ‘goede voorbeelden: “Tk had toen een keer een voorbeeld gegeven, en
eigenlijk de week erna toen ik ‘m weer liet zien zei ik jongens, ik heb ‘m weer doorgeno-
men en dit voorbeeld van mij kan ook weer anders”.

¢. Taalvaardigheid en vakbegrip van studenten

De opvattingen van docenten Ruud en Max in het startinterview over de taalvaar-
digheid en het vakbegrip van studenten kwamen deels overeen. Beiden gaven aan
dat de nog beperkte vakkennis van studenten negatieve invloed had op hun schrijf-
producten. Docent Max gaf aan dat hij de taalvaardigheid van studenten niet direct
als aandachtspunt ervoer: “Ik denk zelf dat het meer zo is dat ze het niet volledig
begrijpen...dan dat het echt iets is van ‘ik weet niet hoe ik het moet verwoorden”.
Docent Ruud haalde daarentegen in het startinterview wel taalvaardigheid als aan-
dachtspunt aan op basis van eerdere ervaringen: “Dat is toch wel iets wat je zelf als
docent redelijk snel onderschat, dat studenten best moeite hebben met ja, taal, met
zinsconstructies en bepaalde woorden, dat zie je dan in de antwoorden terugkomen
en dan denk je ‘goh, wat schrijf je nou eigenlijk op?”. In de logboeken van de laatste
interventieweken en slotinterviews rapporteerden beide docenten over positieve
ontwikkelingen als gevolg van de interventie bij de meeste studenten. Docent Ruud
refereerde daarbij expliciet aan taalontwikkeling: “Tk zie dat heel veel studenten het
nu wel zo opschrijven dat ik denk van o ja, jij hebt het wel begrepen’” Docent Max
rapporteerde vooral over veranderingen rond de compleetheid van studentant-
woorden en het toegenomen vakbegrip. In zijn logboek na de laatste interventieles
stelde hij: “De antwoorden zijn nu completer en ze [studenten] kunnen ook zien wan-
neer een antwoord beter kan en hoe dit moet. In dat opzicht is in mijn beleving het
niveau van begrip hoger geworden.”
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d. Relatie tussen taal en vak

Docent Max rapporteerde zowel in het startinterview als in het slotinterview op ver-
gelijkbare wijze over de relatie tussen taal en zijn vak: “BIV is geen talig vak, het is een
begrijpvak.” Docent Ruud rapporteerde wel over een verandering in zijn opvatting
over de relatie tussen taal en zijn vak. In zijn slotinterview stelde hij het volgende:
“Vaak bij een les zit je best vol en denk je daar heb ik geen tijd voor om dat te doen, echt
stilstaan bij dat begrip van termen, van woorden, van uitdrukkingen, hoe je het maar
wilt noemen’. Maar dat je nu ook wel denkt ‘als ik hier niet bij stil sta, dan gaat het ver-
derop bij de volgende les steeds weer fout’, dus dat besef is er nu ook.”

2. \Veranderingen in de lespraktijk

Beide docenten rapporteerden over vijf dezelfde veranderingen in hun lespraktijk,
vrijwel allemaal gerelateerd aan designed scaffolding. Ten eerste gaven zij aan dat de
opbouw van de lessenserie anders was dan voorheen: meer aandacht voor kennisop-
bouw rondom bedrijfsrisico’s in algemene zin en in de werkveldcontext, en meer
aandacht voor de structuur en formulering van eerdergenoemde schrijftaken. Een
tweede verandering die beide docenten noemden was dat ze anders dan voorheen
studenten nu een ‘taalbril’ gaven om naar de schrijftaken ‘AO-risico’ en ‘beheers-
maatregelen’ te kijken. Een derde verandering die beide docenten rapporteerden was
het opnemen van schrijfopdrachten in de les. Max zei hierover in zijn slotinterview:
“Doordat ze tussendoor veel moeten opschrijven, kun je nu ook zien wat ze weten. Dat
is de grootste verandering.”. Een vierde gerapporteerde verandering in de lespraktijk
was het studenten meer zelf laten werken in groepjes en elkaar feedback laten geven
op schrijfproducten. Hierdoor nam het urgentiebesef van het zelf kunnen formule-
ren van een AO-risico en bijpassende maatregelen toe, aldus de docenten, net als het
kritisch vermogen om deze teksten te beoordelen. Docent Ruud zei hierover in zijn
slotinterview: “Dat heb ik nu wel meer gedaan, ze weer meer met elkaar laten stoeien,
zo van ‘hoe zit het’ en ‘hoe kan het anders’...zodat ze daarover met elkaar in gesprek
gaan.” De vijfde gerapporteerde verandering was dat de docenten stelden een minder
sturende rol dan voorheen te hebben aangenomen. Docent Max zei dat hij de studen-
ten ‘minder aan de hand’ had genomen dan anders en meer vanuit henzelf liet komen
dan voorheen. Ook rapporteerde hij over zijn veranderde ondersteuning in interactie
met studenten (interactional scaffolding): “Voordat ik zelf ging zeggen wat er scherper
kon, vroeg ik nu ‘kan hier iets scherper in? En wat dan?’, zodat ze eerst zelf gaan kij-
ken wat er anders kan.”. Naast de vijf overeenkomstige veranderingen in lesaanpak
benoemde Max nog het werken met voorbeeldteksten. Hij zei daarover eerder met
voorbeelden uit studentteksten te hebben gewerkt: toen met de focus op ‘wat niet
goed was’, nu gericht op ‘wanneer het wel goed is’
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3. Veranderingen in emoties

Beide docenten rapporteerden over een verandering in hun gevoel ten opzichte van
de interventie en TVO. Docent Ruud nam aanvankelijk een wat afwachtende hou-
ding aan (“Nou, ik heb nooit gedacht dit wordt niks’, maar wel van goh, wanneer wordt
het nou wat concreter?”), maar raakte gaandeweg meer overtuigd en enthousiast (“Tk
sta er positief tegenover, ik denk dat dit soort interventies bij heel veel vakken/projecten
nuttig zijn”). Docent Max toonde zich aanvankelijk wat sceptisch, maar ontwikkelde
ook gedurende de interventie een ander, positiever gevoel zoals hij in zijn slotinter-
view omschreef: “Aan het begin dacht ik: ‘wat doen we hier?...maar die houding was
al vrij snel veranderd...ik vond dit gewoon wel leuk om te doen en ik heb er voor mijn
gevoel ook wel veel van geleerd.”

4, Intenties voor de lespraktijk

In lijn met de gerapporteerde veranderingen in hun lespraktijk, benoemden docenten
Max en Ruud vergelijkbare intenties voor hun toekomstige lespraktijk, geinspireerd
door TVO. Ze gaven aan meer aandacht te willen besteden aan 1) het logisch opbou-
wen van hun lessenseries, 2) het expliciteren van tekstkenmerken en het bespreken
ervan met studenten tijdens tekstanalyse, 3) het creéren van meer mogelijkheden om
studenten te laten schrijven in de lessen, 4) het organiseren van werkvormen die een
beroep doen op samen schrijven en elkaar feedback geven, en 5) het zelf aannemen
van een minder sturende rol als docent met hoge verwachtingen van de input van
studenten. Naast deze intenties benoemden beide docenten ook dat ze voortaan eerst
zelf meer grip wilden krijgen op de taaltaken binnen een vak en hun verwachtingen
van die taak. Docent Ruud stelde in zijn slotinterview: “Wat ik wil meenemen is dat
we vooraf bepalen ‘wat willen we precies zien, wat moeten ze straks kunnen?’; dat je
dat wel voor jezelf scherp maakt en met collega’s deelt, voordat je met die lessen begint
eigenlijk.”

Conclusie en discussie

In het onderzoek stond de volgende onderzoeksvraag centraal: Waaruit bestaan de
leeropbrengsten van hbo-vakdocenten tijdens het voorbereiden en uitvoeren van taalge-
richt vakonderwijs? Op basis van de resultaten kan gesteld worden dat de belangrijk-
ste leeropbrengsten van vakdocenten bestaan uit toegenomen kennis en veranderde
opvattingen omtrent TVO. Verder zijn vooral leeropbrengsten gerapporteerd in ter-
men van doorgevoerde en geplande veranderingen in de lespraktijk (designed scaffol-
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ding). Tot slot tonen de resultaten dat beide docenten tijdens de professionalisering
een positieve houding tegenover TVO hebben ontwikkeld.

De veranderingen in kennis en opvattingen van de twee vakdocenten in dit onder-
zoek ten aanzien van taal en didactiek alsook hun veranderde lespraktijken en gerap-
porteerde intenties lijken veelbelovend. In onderzoek op het gebied van TVO wordt
regelmatig gewezen op de weerstand van vakdocenten tegenover aandacht voor taal
binnen hun vak (o.a. Elbers, 2012; Wingate, Andon, & Cogo, 2011). Redenen die
daarvoor worden aangehaald betreffen bijvoorbeeld gebrek aan urgentiebesef, tijd,
of expertise. Er wordt daarom vaak naar vormen van samenwerking tussen taal- en
vakdocenten gezocht om toch taal- en vakdoelen naast elkaar in het onderwijs na te
streven (Blake & Pates, 2010). De gerapporteerde leeropbrengsten in dit onderzoek
laten zien dat het mogelijk is om vakdocenten te professionaliseren in het hoe en
waarom van TVO en samen geschikte lesactiviteiten te ontwerpen, die de vakdocen-
ten vervolgens zelf in hun lespraktijk inzetten.

Ondanks deze hoopvolle leeropbrengsten vonden we tegelijkertijd dat een van de be-
trokken vakdocenten zijn opvattingen over de nauwe relatie tussen taal en vak — een
belangrijk uitgangspunt in TVO - nauwelijks heeft veranderd. Opmerkelijk daarbij is
dat de docent wel in positieve zin rapporteert over talige handelingen binnen zijn vak
zoals ‘communiceren, ‘schrijven’ en met name ‘begrijpen’. Een mogelijke verklaring
voor het feit dat hij de relatie tussen taal en vak ook na professionalisering niet als
essentieel benoemt, is dat hij taal vooral lijkt op te vatten als een set van spellings- en
grammaticale regels. Deze opvatting staat ver af van een brede, competentiegerichte
en vakspecifieke opvatting die TVO representeert. Dit impliceert dat de rol van taal
bij het leren van vakinhoud en het gebruik van metataal expliciet aan de orde moeten
komen in docentprofessionalisering in TVO, evenals bestaande attitudes bij docen-
ten (zie ook Van Lenteren & Van der Westen, 2010).

Een andere opmerkelijke bevinding is dat er vooral leeropbrengsten ten aanzien van
designed scaffolding (opbouw lessenserie, lesactiviteiten, werkvormen) zijn gerappor-
teerd. Blijkbaar biedt deze vorm van scaffolding, geinspireerd door genredidactiek, de
vakdocenten concrete handvatten voor het vormgeven van onderwijs. Die praktische
toepasbaarheid van genredidactiek wordt elders in de literatuur ook aangehaald (Hy-
land, 2007). Tegelijkertijd is ook gesteld dat de vakdocenten weinig leeropbrengsten
hebben gerapporteerd in het bieden van interactional scaffolding, terwijl het belang
ervan benadrukt is tijdens professionalisering. Een mogelijke verklaring is dat de in-
zet van designed scaffolding in de interventie al voldoende uitdagend was voor de vak-
docenten. Daarnaast is ook uit eerder onderzoek (Kuiper, 2018; Smit & Van Eerde,
2011) gebleken dat interactional scaffolding veel vraagt van (vak)docenten. Anders
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dan bij geplande ondersteuning vraagt interactional scaffolding om responsief han-
delen ‘on-the-spot’, wat een rijk handelingsrepertoire en adaptief handelen van de
docent vraagt. Deze bevindingen duiden erop dat specifieke professionalisering op
dit punt noodzakelijk is voor de uitvoering van TVO.

Het huidige onderzoek kent enkele beperkingen, waaronder de kleinschaligheid: de
bevindingen zijn gebaseerd op twee cases binnen één hogeschool. Verder is in het
huidige onderzoek niet nagegaan in hoeverre de gerapporteerde leeropbrengsten
over langere tijd beklijven. Daarnaast is het studentperspectief (Welke leeropbreng-
sten zien docenten bij hun studenten?) in dit onderzoek buiten beschouwing gelaten
omwille van de haalbaarheid.

De resultaten van dit kleinschalige onderzoek impliceren dat vervolgonderzoek wen-
selijk is: niet alleen om schaalvergroting te realiseren, maar ook om meer inzicht te
verkrijgen in werkbare mechanismen binnen TVO-docentprofessionalisering. Met
het oog op de onderwijspraktijk impliceren de resultaten dat aandacht voor professi-
onalisering van vakdocenten voor inzet van TVO noodzakelijk én lonend is. Daarbij
lijkt een ‘on-the-job-aanpak’ vanuit het vak kansrijk. Ook het professionaliseren van
meerdere vakdocenten tegelijk (bijvoorbeeld in docentontwikkelteams) lijkt hierbij
zinvol.
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