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uimte
voor leren

Op 17 september is Albert Walsweer aan de Rijksuniver-
siteit Groningen gepromoveerd op het proefschrift Ruimte
voor Leren: Een etnografisch onderzoek naar het verloop
van een interventie gericht op versterking van het taal-
gebruik in een knowledge building environment op kleine
Friese basisscholen. In dit onderzoek heeft Walsweer
gekeken naar de manier waarop leerlingen en hun leer-
krachten op kleine Friese basisscholen gezamenlijk kennis
construeren in interactie. De interventie is erop gericht
leerkrachten te ondersteunen bij het creéren van een
zogenaamde knowledge building environment (KBE). Met
dit onderzoek hoopt Walsweer een bijdrage te kunnen

leveren aan de verdere ontwikkeling van goed onderwijs

Luistertip op de zeer kleine basisscholen in Friesland. In dit artikel
Albert Walsweer was op 15 septem- beschrijft de redactie in het kort de belangrijkste resulta-
ber te horen in een radio-optreden

bij BNR Nieuwsradio. Het item gaat ten van het onderzoek.

over ‘de kleine school’: http://www.
bnr.nl/?service=player&type=archi
ef&fragment=20150915084000240
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Theoretisch kader

Wat is de beste manier om leerlingen iets te
laten leren of tot inzicht te laten komen?

Dit is de eerste vraag waarvoor met theore-
tische achtergronden antwoorden werden
gezocht. Walsweer neemt als basis de
cultural-historical activity theory (Vygotsky,
1962, 1978; Leont’ev, 1978; Engestrom,
1999; Van Oers, 2008) en de theorie van
knowledge building (Bereiter, 2002) voor
het formuleren van didactische uitgangs-
punten van een interventie. Walsweer stelt
dat er in de literatuur sprake is van een
tweetal grote (schijnbare) tegenstellingen.
Namelijk die van ‘overdracht’ versus ‘soci-
ale participatie’ en die van het verwerven
van ‘individuele-mentale kennis’ versus

het verwerven van ‘gezamenlijke, culturele
kennis’. Het eerste paradigma gaat over het
proces van kennisverwerving en het tweede
vooral over wat daarvan dan het resultaat
is. Om recht te doen aan die tegenstellingen
en aan de theoretische uitgangspunten

die daarmee samenhangen, wordt in dit
onderzoek steeds gesproken over leren en
gezamenlijke kennisconstructie.

In de beoogde KBE wordt door de leerlingen
(en de leerkracht) gezamenlijk kennis gecon-
strueerd en worden zodoende ook voor-
waarden gecreéerd om het individuele leren
(terloops) plaats te laten vinden. In een der-
gelijke leeromgeving moet in de interactie
natuurlijk taal worden gebruikt die bijdraagt
aan dat doel en aan het construeren van die
omgeving. Walsweer focust daarom op de
rol van taalgebruik in processen van geza-
menlijke kennisconstructie. Hij maakt daar-
bij een onderscheid tussen (1) tradional en
(2) non-traditional discourse (Cazden, 2001).
(1) Traditional discourse, de traditionele
schoolse interactie, wordt meestal gevoerd
in zogenaamde IRE-sequenties: opeenvol-
gingen van initiatieven van de leerkracht,
responsen van de leerlingen en evaluaties
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“Een belangrijke ontwikkeling is
dat leerkrachten na verloop van
tijd aangeven dat ze ‘weten hoe
het anders kan’ en dat ze ‘concrete
ideeén’ hebben over hoe dat het
beste kan worden uitgevoerd in de

eigen klas.”

van die responsen door de leerkracht. Die
gesprekken hebben vooral als doel om
kennis te installeren. In dit type interactie
worden leerlingen echter onvoldoende uitge-
daagd om zelf na te denken en hun gedach-
ten te formuleren. In (2) non-traditional
discourse, in de vorm van dialogic inquiry
(Wells, 1999), dialogic teaching (Alexander,
2004), of dialogic education (Wegerif, 2013)
worden leerlingen juist wel uitgenodigd om
mee te denken en te praten. Daar vervult het
taalgebruik een tweetal functies, namelijk to
create knowledge en co-requlate activities
(Littleton & Mercer, 2013).

Naast klassikale interactie (tussen leer-
kracht en leerlingen) zou ook de inter-
actie tussen leerlingen onderling in een
dialogisch perspectief moeten worden
geplaatst. Leerzame gesprekken hoeven
namelijk niet alleen klassikaal plaats te
vinden, maar kunnen ook tussen leerlingen
onderling worden gerealiseerd. Leerzame
peerinteractie kenmerkt zich volgens de
literatuur met name door exploratory talk.
Dat wil zeggen, door taalgebruik waarbij
leerlingen relevante informatie delen en
iedereen bijdraagt aan het gesprek, alle
ideeén worden gerespecteerd, terwijl over
die ideeén tegelijkertijd kritisch onderhan-
deld wordt (Mercer & Littleton, 2007).

Het onderzoek heeft plaatsgevonden in
een leeromgeving waarin veel leerlingen
actief tweetalig zijn en in principe zowel
het Nederlands als het Fries kunnen
gebruiken tijdens gezamenlijke kennis-
constructie. In zijn proefschrift onder-
zoekt Walsweer ook of leerlingen (en hun
leerkrachten) dat ook daadwerkelijk doen,
en wat de kenmerken zijn van dat afwis-
selend gebruik van talen. Het onderzoek
naar deze translanguaging practices en
code-switching laten we in deze samenvat-
ting buiten beschouwing.

Methode van onderzoek

Walsweer is in zijn onderzoek vooral
geinteresseerd in de rol die taalgebruik
tussen leerkracht en leerlingen en tussen
leerlingen onderling speelt bij het leren
en bij de gezamenlijke kennisconstructie
(knowledge building). Via een praktijk-
gericht ontwerponderzoek (educational
design research) heeft hij samen met de
deelnemende leerkrachten gezocht naar
manieren om een leeromgeving te creéren
waarin zoveel mogelijk ruimte is om te
leren — voor zowel leerlingen als leer-
krachten. In het onderzoek is ook gekeken



naar de manier waarop de betrokkenheid,
de opvattingen en het handelen van leer-
krachten in de klas veranderen in de loop
van de interventie.

In het onderzoek van Walsweer heeft deze
leeromgeving vorm gekregen door op de
deelnemende scholen twee grote projec-
ten per jaar te organiseren (van groep
1-8). Tijdens deze thematische projecten,
waarbij wereldoriéntatie en taalonderwijs
worden geintegreerd, voeren leerlingen

in groepjes een onderzoeksproject uit
naar aanleiding van een thema. Dat doen
ze gezamenlijk en in leergesprekken. De
projecten duren steeds drie weken. In het
proefschrift van Walsweer is meer infor-
matie te vinden over deze onderzoeks-
projecten voor leerlingen.

Voor de analyse van de veranderingen in
de betrokkenheid, de opvattingen en het
(onderwijskundig) handelen van leer-
krachten, is gebruik gemaakt van vragen-
lijsten, observaties, loghoekverslagen en
interviews. Voor het analyseren van de
gesprekspatronen in de klas, in het per-
spectief van de vraag wat kinderen ervan
leren, wordt vooral gebruik gemaakt van
videoregistraties.

Het verloop van de
interventie Ruimte voor
leren: een schoolportret

Walsweer beschrijft in hoofdstuk 7 van zijn
proefschrift een (single) case study om te
illustreren hoe leerkrachten van een school
dit proces van onderzoekend leren (door
leerlingen) organiseren. De leerlingen wer-
ken in een leeromgeving waarin door rijke
interactie ruimte om te leren ontstaat.

De interventie is globaal in twee fasen
verlopen. De leerkrachten hebben aan het
begin van de eerste fase, tijdens de start
van de interventie (in 2007), vooral vragen
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“Pas in de tweede fase richten de
leerkrachten zich op het realiseren
en ontwikkelen van mondeling
taalgebruik vanuit een dialogisch
perspectief en richten ze zich niet
alleen op het taalgebruik van de
leerlingen, maar ook op dat van

henzelf.”

en zorgen die betrekking hebben op de
eigen deelname en op de facilitering van de
vernieuwing. In 2009 is die betrokkenheid
bij het interventietraject ontwikkeld naar
een houding gericht op samenwerking met
collega’s (en leerlingen). Een belangrijke
ontwikkeling is dat leerkrachten na verloop
van tijd aangeven dat ze ‘weten hoe het
anders kan’ en dat ze ‘concrete ideeén’
hebben over hoe dat het beste kan worden
uitgevoerd in de eigen klas.

De leerkrachten realiseren zich dat het las-
tig is om de eigen visie op onderwijs vorm
te geven in de dagelijkse praktijk. Leer-
krachten zijn veelal gefocust op bepaalde
leerprincipes (bijvoorbeeld omgaan met
verschillen) en veel minder op andere
principes (bijvoorbeeld op transfer). In

de eerste meting (in 2007) is vooral het
concept van knowledge building nog heel
onbekend. In de tweede fase hebben de
leerkrachten op dit punt een onmisken-
bare ontwikkeling doorgemaakt.

In de eerste fase hebben de leerkrachten
vooral aandacht voor de organisatie van
de projecten aan de hand van het stappen-
plan en in de tweede fase is de aandacht

veel meer gericht op de kwaliteit van de
interactie. Alle leerkrachten zijn al snel in
staat om aan de hand van het stappenplan
in meer of mindere mate een KBE te creé-
ren, waarin leerlingen (en hun leerkracht)
samenwerken aan allerlei onderzoeken.
Veel lastiger blijkt het om te focussen op (de
veranderingen van) het type taalgebruik dat
gewenst is in die leeromgeving. Leerkrach-
ten zijn in de eerste fase bijvoorbeeld hele-
maal niet georiénteerd op (het veranderen
van) de bestaande taalgebruikspraktijken
in de klas, maar veel meer op aspecten van
het klassieke taalonderwijs. Dat vertaalt
zich dan in traditionele voornemens, zoals
‘leerlingen breiden hun woordenschat

uit’, of ‘leerlingen hanteren de begrijpend
leesstrategieén adequaat’, et cetera.

Pas in de tweede fase richten de leer-
krachten zich op het realiseren en ontwik-
kelen van mondeling taalgebruik vanuit
een dialogisch perspectief en richten ze
zich niet alleen op het taalgebruik van de
leerlingen, maar ook op dat van henzelf.
Het inzicht dat het mondeling taalgebruik
een belangrijke functie vervult voor het
proces van kennisconstructie ontwikkelt
zich dan ook.



Klassikale interactie
in een Knowledge Building
Environment

De beschrijving van de ontwikkeling van
de interventie hierboven, roept de vraag
op wat het effect van deze manier van
werken is op de interactie in de klas. In
hoofdstuk 8 van zijn proefschrift beschrijft
Walsweer de aard van het taalgebruik.
Hij onderzoekt de rol van de (klassikale)
interactie en is geinteresseerd in de vraag
of deze verandert onder invloed van de
interventie.

In de interactie tussen leerkracht en leer-
lingen blijkt een viertal verschillende par-
ticipatiekaders te functioneren, namelijk:
(1) het monologische participatiekader, (2)
het beperkt interactieve participatiekader,
(3) het dialogische participatiekader en
(4) het discussiekader. Een participatie-
kader is de karakterisering van de manier
waarop de verschillende gespreksdeel-
nemers (i.c. de leerkracht enerzijds en

de leerlingen anderzijds) het gesprek
organiseren op een bepaald moment of in
een bepaalde fase, in termen van beurt-
wisselingsprocedures en de typen taal-
handelingen waarop de participanten zijn
georiénteerd.

In (1) het monologische kader doet de
leerkracht mededelingen, geeft instructie,
vertelt een verhaal en moeten de leerlin-
gen luisteren. In (2) het beperkt interac-
tieve kader stelt de leerkracht alle vragen
en bepaalt via beurttoewijzing wie het
antwoord mag geven. De vragen heb-

ben over het algemeen het karakter van
known answer questions. De responsen
van leerlingen zijn vooral minimaal van
aard, passend binnen het strikte kader van
de leerkracht. Het normale sequentiéle
patroon binnen het monologisch kader

is de IRE-structuur. In (3) een dialogisch
participatiekader wordt het (globale)
gespreksdoel nog wel door de leerkracht
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bepaald. De leerlingen worden, vaak door
middel van open information seeking
questions, uitgenodigd om te participe-
ren. De responsen van de leerlingen zijn
langer, ze selecteren zichzelf vaker als
spreker en ze realiseren ook andere typen
taalhandelingen. Die taalhandelingen
worden nu erkend door de leerkracht en
vaak uitgebreid in de derde beurt. In (4)
het discussiekader is de typische schoolse
IRE-structuur helemaal doorbroken.
Leerlingen selecteren zichzelf, en de rol
van leerkracht is nu grotendeels gericht
op de structurering van het gesprek. De
leerlingen reageren rechtstreeks op elkaar
en stellen vragen, nemen initiatieven, pre-
senteren ideeén en mogelijke oplossingen.
In het discussiekader zijn de leerlingen
vooral georiénteerd op het gezamenlijk
oplossen van een probleem.

Walsweer concludeert in zijn onderzoek
dat er in de eerste fase van de interventie
vooral sprake is van gesprekken in het
beperkt interactieve participatiekader en
dat er af en toe momenten zijn waarin
een monologisch participatiekader wordt
geconstrueerd. Dat betekent dat de
gesprekken tussen leerkracht en leerlin-
gen dan vooral instructief of controlerend
van aard zijn. In de tweede fase zijn in de
gesprekken veel meer dialogische partici-
patiekaders en/of discussiekaders gerea-
liseerd.

De hierboven geschetste ontwikkeling
heeft gevolgen voor de kwaliteit van het
leren en voor het wel of niet tot stand
brengen van een KBE. De gesprekken of
gespreksmomenten die worden gevoerd in
een monologisch en/of beperkt interactie
participatiekader, vertonen alle kenmer-
ken van wat Cazden (2001) de traditional
lessons noemde, terwijl de aanwezigheid
van het dialogische participatiekader of
van het discussiekader de basis blijkt te
vormen van de beoogde non-traditional

lessons, waarin echt ruimte is voor de
leerlingen.

In een KBE blijkt ook een beperkt inter-
actief participatiekader nog wel een rol te
kunnen spelen. Bijvoorbeeld als er sprake
is van een situatie waarin een leerling om
opheldering vraagt en de leerkracht via
een reeks van vraag-antwoordsequenties
snel ondersteuning biedt. In zo’n situatie
is er dus wel sprake van kennisoverdracht,
maar niet vanuit een door de leerkracht
bepaald aanbod, omdat de leerkracht aan-
sluit bij wat de leerlingen aangeven nog
niet te weten.

Tijdens gespreksmomenten in een dialo-
gisch participatiekader en/of een discus-
siekader krijgen leerlingen de kans hun
kennis te demonstreren (Koole, 2010),

in plaats van alleen maar te claimen. Dit
type dialogische interactie biedt tevens

de gelegenheid om (nieuwe) thema’s te
verkennen. De leerlingen krijgen greep op
complexe vraagstukken en oefenen in het
gebruik van een type educational dis-
course, waarbij ze uitgedaagd worden om
gebruik te maken van een type taalgebruik
dat als school language (Schleppegrell,
2004), of als educated discourse (Mercer,
1995) kan worden aangemerkt.

Een andere conclusie met betrekking tot
de relatie tussen taalgebruik en leren is
dat binnen één klassikaal gesprek par-
ticipatiekaders regelmatig verschuiven.
Afhankelijk van het topic of de vraag kan
een gesprek een bepaalde (leerzame) wen-
ding nemen. Door middel van participa-
tion shifts (Gibson, 2003; Gosen, Berenst
& De Glopper, 2013) kan een leerkracht
in een les die bijvoorbeeld wordt geken-
merkt door het discussiekader, ingaan op
een vraag om toelichting van een leerling
Daardoor vindt er een verschuiving plaats
naar een beperkt interactief participatie-
kader. Dergelijke verschuivingen vinden
met name plaats in de tweede fase van de
interventie.



Een gesprek waarin vaak sprake is van
een discussiekader sluit het beste aan bij
de beschrijving die Bereiter (2002) geeft
van knowledge building discourse. De leer-
lingen hebben hier de ruimte om hun ken-
nis te demonstreren. Ze construeren ook
gezamenlijke kennis in het groepsgesprek,
waarbij de deelnemers allemaal bezig zijn
met het bereiken van een doel (bijvoor-
beeld het oplossen van een probleem).

Peer-interactie in een
Knowledge Building
Environment

Naast de aard en de verschuivingen in de
klassikale interactie heeft Walsweer in zijn
onderzoek ook gekeken naar de interac-
tie tussen leerlingen tijdens het werken
in de Knowledge Building Environment.
Walsweer heeft een drietal dominante
gesprekstypen in de peerinteractie gevon-
den, namelijk (onderling):

1. rapporterende gesprekken, die vooral
tijdens het opstarten van een project
voorkomen;

2. gesprekken om een activiteit met
elkaar te plannen;

3. gesprekken waarin het monitoren van
de uitvoering van het project centraal
staat.

In de gesprekken die leerlingen onderling

voeren wordt overwegend procedurele

kennis geconstrueerd. In de interactie

is slechts terloops een oriéntatie op het

bespreken van meer inhoudelijke onder-

werpen (declaratieve kennis) met betrek-
king tot het project waaraan gewerkt
wordt.

Er komen wel vormen van explicit reaso-

ning voor, maar die zijn gericht op het

nemen van praktische besluiten. Slechts
een enkele keer is er sprake van kenmer-
ken van exploratory talk (Mercer & Lit-
tleton, 2007), waarbij er (vaak kort) over

28 | Tijdschrift Taal, jaargang 6, nummer 9

“Het gezamenlijk reflecteren op de
bestaande taalgebruiksprakitijken,
en op grond daarvan keuzes maken
over manieren om leerlingen

in kwalitatief goede interactie

te laten leren, zou voor veel
leerkrachten een geheel nieuwe
manier van professionalisering op
gang kunnen brengen.”

inhoudelijke (declaratieve) kennis wordt
geargumenteerd en geredeneerd. Ken-
nelijk hadden de leerlingen exploratory
talk niet nodig voor het bereiken van hun
doelen.

Uit de analyse van de gesprekken die leer-
lingen onderling voeren, wordt duidelijk
dat de leerlingen veel ruimte krijgen en
nemen, waardoor deze gesprekken een
dialogisch karakter hebben in de zin zoals
Wegerif (2013) dat begrip gebruikt. De
leerlingen komen niet alleen veel vaker aan
het woord dan in de meeste klassikale par-
ticipatiekaders, maar hun beurten zijn ook
uitgebreider. Wat betreft de relatie tussen
de gevonden varianten van peerinteractie
en leren, is er vrijwel altijd sprake van
interactie waarin leerlingen hun kennis,
begrip of vaardigheden demonstreren
(Koole, 2010, te versch.). Door zelf verant-
woordelijk te zijn voor de inhoud en de
kwaliteit van de interactie, doen de leer-
lingen (terloops) ook allerlei ervaringen op
met specifieke taalgebruiksactiviteiten: ze
oefenen in het stellen van vragen, in het

geven van feedback, ze redeneren, nemen
leiderschapstaken op zich, et cetera.
Kortom, de peerinteractie aan het begin
en tijdens de uitvoering van een project
wordt niet zozeer gevoerd met de bedoe-
ling om gezamenlijke kennis rond het
topic te vergaren of om inzicht te verkrij-
gen, maar vooral om greep te krijgen op
procedurele zaken. Dat doen de leerlingen
over het algemeen effectief. Zeker naar-
mate ze meer ervaring hebben opgedaan
tijdens het werken en praten in een KBE.
Ook wanneer leerlingen in een vaste
samenstelling tijdens de uitvoering van
een project werken in de richting van een
gezamenlijk resultaat, zijn ze in hoge mate
op elkaar georiénteerd.

Conclusies en aanbevelingen
voor de onderwijspraktijk

Walsweer concludeert in zijn onderzoek
dat kan worden gesteld, dat het verloop
van de professionalisering en de school-
ontwikkeling op een complexe wijze blijkt



samen te hangen met de mate waarin
individuele leerkrachten erin slagen om
(nieuwe) theoretische concepten te verta-
len naar de eigen klas. In het interventie-
programma is die samenhang gecreéerd
door niet alleen in te zetten op het han-
delen van leerkrachten, maar ook op hun
betrokkenheid bij de innovatie en op hun
opvattingen met betrekking tot de theoreti-
sche concepten over leren en gezamenlijke
kennisconstructie.

Klassikale interactie

Walsweer constateert een ontwikkeling in
de manier waarop de klassikale interac-
tie wordt georganiseerd en in de manier
waarop leerlingen samen overleg voeren.
In de eerste fase van de interventie is

bij alle leerkrachten en hun leerlingen
sprake van gesprekken in een dominant
beperkt interactief participatiekader. Pas
na verloop van tijd wordt (in sommige
klassen) een ontwikkeling zichtbaar naar
een dominant dialogisch participatiekader
en/of discussiekader. Deze bevindingen
sluiten aan bij de bestaande literatuur
over de manieren waarop schoolse inter-
actie veelal verloopt, namelijk in een het
sequentieel patroon van IRE. Dit patroon
correspondeert met het beperkt interac-
tieve participatiekader. Dit onderzoek laat
echter zien hoe er - op basis van een inter-
ventie - een ontwikkeling in de richting
van dialogic inquiry (Wells, 1999), dialogic
teaching (Alexander, 2004) en dialogic
education (Wegerif, 2013) in gang kan
worden gezet en hoe dit verloopt.

De ontwikkeling in de richting van meer
dialogische gesprekken wordt overigens
pas in de tweede fase van de interventie
zichtbaar. Een belangrijke aanvulling op
de bestaande literatuur is derhalve dat er
in onderwijskundige zin wel een KBE kan
worden georganiseerd, maar dat het bijbe-
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“Het zijn niet alleen
onderwijskundige of pedagogische
overwegingen die moeten tellen bij
het organiseren van samenwerkend
leren; het is ook belangrijk dat er
aandacht is voor het realiseren van
passende vormen van taalgebruik.”

horende dialogische of discussiekader zich
pas na verloop van tijd (onder invloed van
gerichte interventies) ontwikkelt.

De ontwikkeling in de richting van meer
dialogische interactie betekent dat leerlin-
gen (en hun leerkrachten) nu een gevarieer-
der repertoire (wat betreft taalgebruik) tot
hun beschikking hebben om gezamenlijke
kennisconstructie in een KBE te realiseren.

De inzichten in interactie en leren die wor-
den verkregen uit de discourse- en con-
versatieanalyse zouden kunnen worden
gebruikt om leerkrachten (en andere direct
betrokkenen) te ondersteunen bij het ver-
anderen van hun onderwijs. Leerkrachten
kunnen aan de hand van videofragmenten
en/of transcripten ervaring opdoen met
bijvoorbeeld de vier verschillende partici-
patiekaders. Leerkrachten kunnen zo meer
inzicht krijgen in de manier waarop ze
zelf (samen met de leerlingen) gewend zijn
participatiekaders te creéren. Zulk inzicht
kan ze helpen een traject te ontwikkelen in
de richting van meer dialogische partici-
patiekaders. Het gezamenlijk reflecteren
op de bestaande taalgebruikspraktijken,
en op grond daarvan keuzes maken over
manieren om leerlingen in kwalitatief
goede interactie te laten leren, zou voor

veel leerkrachten een geheel nieuwe
manier van professionalisering op gang
kunnen brengen.

In het kader van eigenaarschap over het
eigen leerproces kan het ook voor leerlin-
gen van grote waarde zijn om via geza-
menlijke reflectie op videofragmenten en
transcripten van klassikaal overleg inzicht
te krijgen in de manier waarop ze geza-
menlijk kennis construeren.

Peerinteractie

Walsweer concludeert dat leerlingen in
onderlinge gesprekken ook op andere
manieren dan via exploratory talk kennis
kunnen construeren. Walsweer constateert
dat deze bevinding aansluit bij eerdere
onderzoeksbevindingen (Rojas-Drummond,
Mazon, Fernandez en Wegerif, 2006).

Uit dat onderzoek blijkt dat leerlingen in
peerinteractie verschillende typen kennis
kunnen construeren, onder andere afhan-
kelijk van de specifieke educatieve context.
Leerzame gesprekken hebben dus lang
niet altijd de kenmerken van exploratory
talk. In peerinteractie gaat het behalve
om co-constructie van kennis ook om het
co-reguleren van activiteiten (Littleton



en Mercer, 2013). In het onderzoek van
Walsweer wordt duidelijk dat leerlingen
tijdens onderlinge gesprekken vooral op
elkaar georiénteerd zijn door onderling
afspraken te maken, aan elkaar te rappor-
teren, of om een activiteit te plannen. Met
name wanneer de gesprekken tijdens de
uitvoering van een project plaatsvinden in
groepjes met een vaste samenstelling, is de
peerinteractie vaak complex van aard, qua
interactionele structuur en qua inhoud. De
leerlingen brengen verschillende topics

in en spreken in overlap. De interactie
kenmerkt zich door allerlei gesprekslijnen
die gepaard gaan met skip connecting. In
de gesprekken worden afspraken gemaakt,
wordt de voortgang besproken en worden
problemen opgelost. De leerlingen zijn
daarbij vooral georiénteerd op het co-
reguleren van gezamenlijke activiteiten. Zij
construeren dan overwegend procedurele
kennis. Exploratory talk is dus een van de
manieren waarop leerlingen in interactie
kennis kunnen construeren. Ook gesprek-
ken waar de leerlingen van alles onderling
regelen en bespreken, kunnen blijkens dit
onderzoek worden opgevat als een vorm
van (gezamenlijke) kennisconstructie.

In de huidige onderwijspraktijk wordt het
belang van samenwerkend leren veelal
vanuit een onderwijskundige invalshoek
onderstreept. Daardoor is er in scholen
veelal aandacht voor de rollen en taken
van leerlingen en veel minder voor de
kwaliteit van de interactie.

Het zijn echter niet alleen onderwijskun-
dige of pedagogische overwegingen die
moeten tellen bij het organiseren van
samenwerkend leren; het is ook belangrijk
dat er aandacht is voor het realiseren van
passende vormen van taalgebruik. Naar
aanleiding van dit onderzoek en in aan-
sluiting op bestaande literatuur (bijvoor-
beeld Blum-Kulka & Snow, 2002) zou er in
de begeleiding van (onderwijsontwikkeling
binnen) scholen, maar ook in de leraren-
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opleiding, meer aandacht moeten komen
voor de verschillende manieren waarop
leerkrachten met leerlingen en leerlin-
gen onderling denken en praten. Hoe de
daarbij gehanteerde taalgebruikspraktij-
ken samenhangen met het construeren
van verschillende vormen van kennis, is
belangrijk. Vraagstukken met betrekking
tot het samenwerken, denken en praten
zouden structureel onderdeel uit moeten
maken van het curriculum van de leraren-
opleiding, Ook in de nascholing zouden
taalspecialisten (van bijvoorbeeld onder-
wijsadviesbureaus) zich veel nadrukkelij-
ker kunnen manifesteren op taalgebruik in
programma’s die gericht zijn op samen-
werkend leren.

Albert Walsweer is senior adviseur/
onderzoeker aan de NHL Hogeschool.
Zijn complete proefschrift is onlangs
verschenen, en te bestellen bij ECNO of
te downloaden via http://www.taalcoor-
dinator.-nl/taalgebruikenleren
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