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Deel 1 
Fundamenten: waarom zijn taaldenkgesprekken essentieel?

Wat zijn onze centrale uitgangspunten?
Het is goed om voor professionals helder de uitgangspunten neer te zetten die ten grondslag liggen aan het werken met taaldenkgesprekken. Dat biedt hen het kader waarin ze hun eigen visie en handelen kunnen plaatsen. 
Communicatie is een primaire behoefte om te leven en om te leren. Jonge kinderen communiceren eerst non-verbaal. Dat combineren ze al gauw met verbaal. En beide vormen ontwikkelen zich verder. De communicatie tussen kind en zijn omgeving start al voor de geboorte!
Voor- en vroegschoolse educatie (vve) wil alle jonge kinderen, ongeacht hun taalachtergrond en thuissituatie, adequate ondersteuning bieden bij hun ontwikkeling op alle terreinen. 
Binnen die terreinen leggen wij onze focus op taal en denken. Communicatie is een voorwaardelijk instrument voor leren: vanuit constructivistische en socio-culturele of cultuurhistorische leertheorieën.
Over welk soort communicatie hebben we het dan? Het moet communicatie zijn die kinderen uitdaagt. Uitdagende communicatie zorgt namelijk voor betrokkenheid en intrinsieke motivatie en dan kan leren plaatsvinden. Hoe zorgen professionals (kleuterleerkrachten en pedagogisch medewerkers) voor uitdagende communicatie? Door taaldenkgesprekken te voeren, in allerlei soorten activiteiten en op allerlei momenten. 

Wat zijn taaldenkgesprekken?
Professionals in de vve gaan een scherper beeld krijgen van verschillen tussen gangbare educatieve gesprekjes en taaldenkgesprekken. Het doel waarmee de activiteit wordt uitgevoerd, is bepalend voor het karakter van het gesprek. Woordenschatactiviteiten zijn belangrijk. Daarnaast - dus niet in de plaats ervan - zijn ook meer spontane, natuurlijke gesprekjes essentieel voor taal- en denkontwikkeling. 
Die spontane gesprekjes lenen zich goed voor taaldenkgesprekken, zonder dat dit de spontaniteit teniet doet. En die taaldenkgesprekken moeten dan niet ‘verstoord’ worden door een stuk woordenschat-oefening.
In een betekenisvolle context voeren professionals taaldenkgesprekken met kinderen, waarin de kinderen actief mee doen, denken en praten. Zulke taaldenkgesprekken zijn de motor voor de ontwikkeling van taalvaardigheid, van kennis en van denkvaardigheid.
Gesprekken in educatieve setting neigen ernaar om een vast patroon te volgen: Initiatief door de professional, een Respons door het kind en een Evaluatie door de professional. 
Dit wordt de IRE of IRF (F=feedback) genoemd sequentie (Sinclair & Coulthard, 1975). Dit patroon zie je in de bovenste helft van figuur 1. Zo’n uitwisseling is geschikt als het de bedoeling is om de kennis van kinderen te controleren. 
Kennen ze de woorden nog die eerder in een intentionele woordenschatactiviteit zijn aangeboden? Zien ze of twee memory-kaartjes hetzelfde zijn of niet? Kunnen ze de voorwerpen benoemen? 
Kinderen krijgen in deze uitwisselingen weinig gelegenheid om zelf te denken en om hun gedachten zelf in taal te gieten. Daar is dit type uitwisselingen ook niet voor bedoeld.
Professionals die kinderen willen uitdagen om zelf te denken en om zelf hun ideeën onder woorden te brengen, zorgen dat hun uitwisselingen het klassieke IRF patroon loslaten. Met een IRF kan soms een gesprek wel gestart worden, maar daarna moeten kinderen op elkaar kunnen reageren en doorbouwen. De klassieke IRF wordt als het ware opengebroken en er ontstaat ruimte voor uitwisseling in en rond de responsen (Howe & Abedin, 2013). Af en toe brengt de professional een verdiepend element in, zodat kinderen op een hoger plan door kunnen denken en praten. Op deze manier ontstaat een ander patroon: de onderste helft van figuur 1.
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Figuur 1: Kwaliteitseisen voor taaldenkgesprekken (Pr = professional; K1, K2, K3 = kinderen)


Taal- en denkontwikkeling gaan hand in hand
Professionals kunnen hun kinderen helpen grotere stappen te zetten in hun ontwikkeling, als ze de combinatie van denken en taal meer gaan benutten. En dat doen ze dan natuurlijk binnen de kwaliteitseisen die we in de vorige paragraaf schetsten.
Jonge kinderen ontwikkelen zich op alle terreinen, waarbij de motorische, emotionele, sociale en cognitieve ontwikkeling als hoofdterreinen beschouwd kunnen worden. Op het cognitieve vlak ontwikkelen ze hun taalvaardigheid en hun kennis van de wereld. Die twee aspecten gaan hand in hand: als ze merken dat een hond en een poes toch verschillend zijn, zullen ze niet alles meer ‘hond’ noemen, maar ook het begrip ‘poes’ met bijbehorende woorden (‘poes’, ‘miauwen’) leren. In de natuurlijke gesprekken die jonge kinderen met hun ouders of verzorgers hebben, gaat dat leren van kennis en taal vaak vanzelf samen. In de vve willen we die kracht ook benutten. 

In de huidige onderwijswetenschap wordt voor de hele breedte van het onderwijs (dus niet alleen voor de vve) dan veel gesproken over ‘interthinking’: een proces van samen denken in dialoog om tot oplossingen of nieuwe inzichten te komen (Littleton & Mercer, 2013). Interthinking is zowel een krachtig middel tot leren (Mercer, 2009) als een onderwijsdoel op zich (Wegerif, 2013). Voor jonge kinderen gaat het dan om het leren begrijpen van de wereld om hen heen, voor oudere kinderen breidt zich dit uit naar bijvoorbeeld kennis en inzichten in het zaakvakonderwijs. Vanuit dit perspectief streven we dus ook bij de jonge kinderen zowel de taalontwikkeling als de denkontwikkeling na.
We gaan nu dieper in op de fundamenten van taaldenkgesprekken, hun wetenschappelijke basis. Wanneer je daar als onderwijsadviseur meer besef van hebt, kun je beter aangeven waarom het belangrijk is dat professionals ruimte in hun dagprogramma reserveren voor deze activiteit. 
Ook kun je ze ermee helpen om taaldenkgesprekken in hun pedagogisch beleidsplan of hun school- of taalbeleidsplan op te nemen.
De twee pijlers van taaldenkgesprekken worden gevormd door taalverwervingstheorie en leertheorie. We onderwerpen beide aan een nadere beschouwing.

Waarom hebben kinderen taaldenkgesprekken nodig voor hun taalontwikkeling?
In taalverwervingstheorie hebben twee grote hypothesen de aandacht getrokken: de Input Hypothese en de Output Hypothese. In het onderwijs is met name de Input Hypothese (Krashen, 1981) doorgedrongen: kinderen hebben begrijpelijk taalaanbod nodig dat net iets boven hun huidige niveau ligt. De context maakt dat aanbod dan begrijpelijk. Kinderen verwerken dat taalaanbod. En daarmee vullen ze de blauwdruk van taal in die ze dankzij het aangeboren taalleervermogen hebben (Chomsky, 1957). 

Professionals in de vve zijn sterk gericht op taalaanbod leveren. Dat krijgt veel aandacht van ze. 
Maar daarmee stimuleren ze de taalontwikkeling nog niet compleet genoeg. De Input Hypothese is namelijk maar de helft van het verhaal.
Eerst werd aangenomen dat begrijpelijk taalaanbod noodzakelijk én voldoende was: de enige vereiste voor taalverwerving. Daar kwam verandering in door de introductie van de Output Hypothese (Swain, 1985). 

De Output Hypothese vult de Input Hypothese aan. Kinderen moeten ook zelf begrijpelijke taal produceren om die taal te leren. De processen die bij taalproductie spelen, verschillen namelijk van die bij taalaanbod. Bij taalaanbod is het kind gericht op het begrijpen, bij taalproductie is het gericht op de relatie tussen betekenis en vorm (Swain, 2005). Taalvaardigheid behelst juist die combinatie van betekenis en vorm. Taalproductie moet niet alleen begrijpelijk zijn voor de gesprekspartner, maar moet ook uitgedaagd zijn (Damhuis, 2008; ‘pushed output’ in Swain, 2005): net iets boven het huidige niveau. Want dan vindt verdere taalontwikkeling plaats. Taalproductie is dus niet zozeer een eindpunt, maar een cruciaal proces van taalverwerving: taalproductie zorgt voor taal verwerven.

Uitgedaagde taalproductie vervult drie functies in taalverwerving (Swain, 1995). Allereerst zet uitgedaagde taalproductie het taalleermechanisme in werking: het kind merkt op dat het iets nog niet weet, pikt dat vervolgens op uit taalaanbod of feedback om zich heen en voegt het toe aan zijn linguïstische kennis. Ten tweede kan het kind door middel van uitgedaagde taalproductie zijn hypothesen over taal testen. Kinderen die eerst aannemen dat een meervoud gevormd wordt door ‘-en’ zeggen ‘poes - poesen’ en ook ‘ei - eien’. Waarmee ze merken dat hun hypothese niet klopt en moet worden uitgebreid met een bijzondere regel voor ‘eieren’. Tenslotte functioneert uitgedaagde taalproductie als reflectiemiddel. Als kinderen over de taal praten, kunnen ze oplossingen vinden voor de problemen die ze ervoeren: ‘ik was me’ wordt niet ‘hij wast hem’ maar ‘hij wast zich’. 
In het onderwijs heeft de Output Hypothese niet direct de grote aandacht gekregen die de Input Hypothese ten deel is gevallen. Leerkrachten en pedagogisch medewerkers beginnen er nu steeds meer van op de hoogte te raken. Maar vaak missen ze nog de concrete handvatten om kwalitatief goede gelegenheid te creëren voor uitgedaagde taalproductie. 

Bij het stimuleren van uitgedaagde taalproductie is de rol van de professional namelijk substantieel anders dan bij het leveren van begrijpelijk taalaanbod. De rol van leverancier van taalaanbod is sterk ingeslepen in het handelen van de professionals. Daardoor kost het hen moeite om de nieuwe patronen die taalproductie uitlokken in hun handelingsrepertoire op te nemen. Hier moeten de meeste vve-professionals echt nog een omslag maken. We kunnen professionals daarbij ondersteunen door hen niet alleen kennis te laten opdoen over het belang van uitgedaagde taalproductie, maar door hen ook te coachen als zij die nieuwe rol gaan toepassen in hun praktijk. 

Trainers en onderwijsadviseurs moeten er alert op zijn dat bij professionals hier mogelijk misverstanden over bestaan. Soms gaan professionals er van uit dat heel jonge kinderen die taalproductie nog niet aan kunnen en ook nog niet nodig hebben. Uitgedaagde taalproductie is meteen van jongs af aan al belangrijk. Het is niet zo dat kinderen tussen 2,5 en 4 jaar bijvoorbeeld voldoende hebben aan taalaanbod, en pas vanaf hun 4e tot uitgedaagde taalproductie verleid hoeven worden. Juist de actieve deelname aan de communicatie is meteen vanaf het begin nodig voor een sterke en snelle taalontwikkeling. Zelfs als die deelname aanvankelijk nog vooral handelend is in plaats van ook talig. 
Die handelende deelname is dan vast een opstapje naar ook verbaal reageren. Voor jonge kinderen creëren professionals dan natuurlijk kansen bij onderwerpen en acties die bij die ontwikkelingsfase passen. Maar ook bij die vroege ontwikkelingsfasen hoort al uitgedaagde taalproductie! 
De voorgaande toelichting over het belang van uitgedaagde taalproductie betekent uiteraard niet dat álle aandacht nu verlegd moet worden naar taalproductie. Goede ondersteuning van taal- en denkontwikkeling bieden professionals als ze in staat zijn een balans te creëren tussen taalaanbod leveren aan de ene kant en ruimte en diepte scheppen voor taalproductie aan de andere kant. En die balans is meteen al bij jonge kinderen noodzakelijk. 

Waarom hebben kinderen taaldenkgesprekken nodig voor hun denkontwikkeling?
Vanuit theorieën over leren wordt aan de dialoog een belangrijke plaats toegekend. Dialoog wordt dan breed opgevat: een gesprek tussen twee of meer mensen. Tegelijkertijd gaat het om een heel specifieke vorm van gesprekken: om dialogen waarin professional en kinderen samen denken en praten. Over deze dialogen gaan we het hier hebben.
Dialoog wordt beschouwd als een belangrijk instrument tot leren. Dit is vooral gebaseerd op het constructivisme van Vygotsky, die stelt dat er een relatie is tussen denken, taal en sociale activiteit. Inmiddels heeft onderzoek daadwerkelijk empirische onderbouwing geleverd voor deze claim (Mercer, 2008). 

Vanuit de onderwijspsychologie worden diverse begrippen gehanteerd die alle met ‘interthinking’, met taaldenkgesprekken, te maken hebben. Het gaat hierbij steeds om de impact op het leren: leren vindt plaats dankzij interthinking. Ruime bekendheid heeft ‘exploratory talk’ gekregen, vanuit het werk van een grote, internationaal vermaarde onderzoeksgroep uit Cambridge (Mercer & Littleton, 2007). ‘Accountable talk’ is het concept dat Lauren Resnick introduceerde (Resnick, 1999). In haar onderzoek naar jonge kinderen spreekt Siraj-Blatchford (2009) over ‘sustained shared thinking’. 
Er is nog een andere invalshoek, die in het schrijfonderwijs en taalgericht vakonderwijs bekendheid heeft gekregen: de genrepedagogiek (Gibbons, 2009). Toch is die ook voor jonge kinderen van toepassing: voor hen is het juist de mondelinge vaardigheid in zijn verschillende vormen. De dialoog, in de betekenis van taaldenkgesprekken, kritisch denken en redeneren, kan immers beschouwd worden als een genre, dat kinderen aan het leren zijn. Vanuit deze invalshoek wordt benadrukt dat kinderen ‘dialoog leren door dialoog te doen’ (“learning discourse through doing discourse”; Gibbons, 2006).
Tot nu toe hebben we perspectieven besproken die dialoog zien als een middel tot leren. Vanuit 21e eeuws leren en onderwijzen valt daar nog een ander perspectief aan toe te voegen. 

In 21e eeuws leren en onderwijzen worden in het algemeen zeven kernvaardigheden onderscheiden: samenwerken, sociale en culturele vaardigheden, communiceren, kritisch denken, creativiteit, ict-geletterdheid, probleemoplossend vermogen (Kennisnet). Kritisch denken en samenwerken zijn dus essentiële vaardigheden die we in hedendaagse educatie aan onze kinderen willen meegeven. 
Deze twee vaardigheden komen bij elkaar in ‘interthinking’, ofwel in dialoog zoals we die aan het begin van deze paragraaf omschreven. De noodzaak om vaardig te zijn in ‘interthinking’, om met elkaar aan kennis te kunnen werken, neemt dus toe (bijv. Bereiter, 2002; Wells & Claxton, 2002; Binkley et al., 2012). Dat maakt dialoog niet alleen een middel tot verder leren, maar een onderwijsdoel op zich (Wegerif, 2013). We gaven het eerder al kort aan. Kinderen hebben de dialogische vaardigheid op zichzelf ook nodig: de vaardigheid om taaldenkgesprekken te voeren.
Een laatste perspectief legt de verbinding tussen kritisch denken en taal. Om kritisch te denken is geavanceerde taal nodig, taal die verder gaat dan alledaags taalgebruik (DAT). Kinderen hebben schooltaal oftewel academische taal nodig (Schleppegrel, 2012; Henrichs, 2010; CAT): taal die bij denkprocessen hoort, zoals redeneren, argumenten geven, samenvatten. 
‘We kunnen nu niet uitstappen, want we vliegen nog hoog in de lucht’. Taal die abstracter is, die nodig is om buiten het hier en nu te kunnen praten en denken (De Blauw, 2015): gisteren, later, we doen alsof.


Door taaldenkgesprekken te voeren, leren kinderen deze academische taal. De professional staat model (taalaanbod) en al doende (taalproductie en feedback) maken kinderen zich deze academische taal eigen. Dit begint al bij heel jonge kinderen. Dus ook voor vve professionals is aandacht voor deze denk-kant van taaldenkgesprekken van belang. In deel 3 gaan we hier nog dieper op in.
Professionals hoeven heus deze begrippen en onderzoeken niet te kennen. Maar het kan zijn, dat ze vanuit hun eerdere professionalisering al eens iets tegen zijn gekomen hiervan. Dan is het goed als je als trainer of onderwijsadviseur die informatie een plek kunt geven in het kader van taaldenkgesprekken. Professionals moeten immers niet het idee krijgen dat er telkens weer iets nieuws bedacht wordt. Hun praktisch handelen wordt het sterkste wanneer zij de samenhang zien en zich bewust zijn van de gezamenlijke onderwijsdoelen.

Leren en taal verwerven combineren
De twee pijlers van taaldenkgesprekken hebben we nu toegelicht: leren en taal verwerven. Als ook professionals zich bewust zijn van deze twee pijlers, zijn zij beter in staat om in taaldenkgesprekken die combinatie te realiseren: dan kunnen ze optimaal zowel de taalontwikkeling als de denkontwikkeling stimuleren. Sommige professionals zullen vanuit hun achtergrond of hun persoonlijke ervaring gemakkelijker aandacht besteden aan één van beide aspecten. Zij zullen nu ook oog gaan krijgen voor die andere kant, aangemoedigd daartoe door hun trainer of onderwijsadviseur. De krachtige werking van taaldenkgesprekken zit hem juist in die combinatie.

Deel 2  
Ondersteuning: hoe help je professionals om taaldenkgesprekken te realiseren?

Taaldenkgesprekken nog onvoldoende in de praktijk
Onderwijs zou rijkelijk gelegenheid moeten bieden voor taaldenkgesprekken. In de praktijk blijken taaldenkgesprekken (of ‘interthinking’) maar zelden voor te komen in school (Littleton & Mercer, 2013). Leerkrachten ervaren ernstige moeilijkheden bij het realiseren van interacties die hun leerlingen uitdagen tot denken en redeneren (op.cit.).
Leerlingen in de basisschool worden zelden uitgedaagd om te denken en te redeneren. Doordat ze vooral controlevragen krijgen, zijn ze het ook niet gewend om uitgedaagd te worden (Damhuis & de Blauw, 2011). 

Het is voor hen dus een nieuwe vorm van onderwijs om te leren door middel van dialoog, om met en van elkaar te leren. 
Professionals zijn nog wel geneigd om een uitdagende vraag te stellen aan de slimste kinderen. In groepen met veel meertalige kinderen stellen leerkrachten aan de minder taalvaardige kinderen vaak vragen die gemakkelijk te beantwoorden zijn: ja/nee-vragen, of/of-vragen. Met de goede bedoeling om het vraagniveau aan dat van de kinderen aan te passen en hen niet voor onmogelijke taken te stellen. Terwijl we in de paragraaf over de taalverwervingsachtergrond gezien hebben dat juist uitgedaagde taalproductie cruciaal is: productie iets boven hun huidige niveau, zodat hun taalleermechanisme in werking kan gaan. 

Uitgedaagde taalproductie voor de kinderen. Dat betekent een uitdaging voor professionals, namelijk om hun manier van praten in de groep te veranderen. Ze gaan in ‘gesprekjes’ niet alleen maar kennis controleren die kinderen eerder opgedaan hebben. Ze gaan nu gespreksactiviteiten creëren waarin ze met de kinderen de grenzen van de kennis gaan verkennen, nieuwe ideeën gaan vormen en samen nieuwe inzichten gaan construeren. Taaldenkgesprekken dus.



Wat kunnen professionals doen?
Om taaldenkgesprekken te realiseren, focust de professional op twee punten: 
1. ruimte scheppen voor uitgedaagde taalproductie
2. inhoudelijke kwaliteit

Dit zijn twee hoofdcategorieën uit de CombiList, een instrument voor taalontwikkeling via interactie (Damhuis, de Blauw & Brandenbarg, 2004). We geven hier aan op welke wijze onderwijsadviseurs of trainers de interactievaardigheden uit deze categorieën in onderlinge samenhang kunnen plaatsen en met de theorie kunnen verbinden.
Ruimte scheppen is essentieel om het taalleermechanisme van de kinderen in gang te zetten. Wanneer de professional ruimte schept voor eigen bijdragen van de kinderen, proberen kinderen op eigen gelegenheid hun gedachten onder woorden te brengen. Daarmee treedt hun taalleermechanisme in werking: merken dat ze iets nog niet weten, opletten in de taal om hen heen, toevoegen aan hun kennis. 

Professionals bereiken de beste resultaten als ze rijkelijk gebruik maken van alle vijf interactie-vaardigheden uit de categorie Ruimte scheppen. Door te variëren met die vijf vaardigheden, blijft het gesprek ook een natuurlijk karakter houden. Immers, wanneer de professional alleen maar met luisterresponsen (3b) reageert, wordt dit een saai gesprek voor het kind. Met af en toe een prikkelende bewering (3e) maakt de professional het gesprek heel levendig en verrassend. Dit is tegelijk een goede manier om een verdieping in te brengen. En prikkelende beweringen vormen dan een mooie afwisseling met open vragen (3d). Open vragen zijn de wat gangbaarder manier om een nieuw element in het gesprek in te brengen. Maar die kunnen ook als saaie routine gaan werken. Dan bieden prikkelende beweringen de broodnodige afwisseling. Door geregeld stil te blijven (3a) kunnen kinderen hun eigen beurten pakken en uitbreiden. De kinderen kunnen hun eigen gedachtelijn of speelplannen ook beter vasthouden als de professional niet voortdurend een volgende vraag stelt (3c). 

Het gaat er in taaldenkgesprekken natuurlijk niet alleen om dat kinderen méér praten, het moet ook wel ergens over gaan. Het gaat immers niet om kletspraatjes, maar om taaldenkgesprekken. Daarom moeten professionals beslist ook aandacht besteden aan de hoofdcategorie ‘Kwaliteit van de inhoud stimuleren’. De eerste twee interactievaardigheden daar zijn ‘doorgaan op de inhoud van wat het kind zegt’ (4a) en ‘betekenisonderhandeling’ (4b). Hiermee neemt de professional de bijdragen van het kind serieus en laat ze merken dat ze graag wil begrijpen wat het kind bedoelt. De betekenisonderhandeling helpt bovendien ook mee om de taalproductie van het kind verder uit te dagen, om samen met het kind preciezer te formuleren wat het kind bedoelt. Als de professional dan ook die inhoud nog verder uitbreidt (4d), dus verdiept of verbreedt, en daarna weer ruimte geeft aan het kind, wordt het taaldenkgesprek mooi inhoudelijk verrijkt.
Interactievaardigheid 4c is met opzet in de voorgaande alinea overgeslagen, want die verdient aparte aandacht. Het gaat om de vaardigheid kinderen aan te zetten tot complexe taaldenkfuncties (in wetenschappelijke literatuur: complexe cognitieve taalfuncties). We wijden een apart deel van dit artikel aan wat denken eigenlijk is en hoe je ziet dat kinderen denken: deel 3. Maar eerst nog even iets over de omslag die kinderen maken.

Ook de kinderen maken een omslag
Niet alleen voor professionals is het voeren van echte taaldenkgesprekken vrij nieuw. Ook kinderen zijn dat in peuter- en kleutergroepen niet zo gewend. Dus niet alleen de professionals zullen een omslag gaan maken, maar ook de kinderen. 
Peuters en kleuters hebben al snel door dat er in de peuter- of kleutergroep bepaalde routines zijn waaraan ze geacht worden mee te doen. Als professionals dus hun routines gaan veranderen door taaldenkgesprekken te voeren, moeten ze de kinderen meenemen in die verandering. Ze maken de kinderen duidelijk dat het nu ‘anders’ gaat. 
Ze nemen duidelijk een andere rol: niet de juf of meester die alles weet, maar een die het - net als de kinderen - niet weet en met de kinderen mee gaat denken en proberen.
Dit betekent ook dat de professionals zo min mogelijk de taaldenkgesprekken mixen met hun oude manier van controlevragen stellen. Kinderen zijn vaak al sterk gewend aan de IRF-patronen van vraag-antwoord-feedback: zie eerder bij figuur 1. Dus even snel kijken of het kind nog weet hoe deze kleur heet met een controlevraag tussendoor, zet het taaldenkgesprek op de tocht. Kinderen nemen snel aan dat ze weer terug zijn in de juf-gestuurde vorm. Druk professionals dus op het hart om binnen het taaldenkgesprek niet terug te vallen in dat IRF-patroon. Hou de verschillende soorten gesprek zoveel mogelijk gescheiden! Dat schept duidelijkheid voor de kinderen.

Deel 3  
Modern denken: wat is denken en hoe zie je dat bij kinderen?

Wat is denken? En wat doen taaldenkgesprekken daarmee?
We gaan hier geen filosofische discussie voeren over de grens tussen denken en taal, of er denken bestaat zonder taal (bijv. bij beelddenkers), of er taal bestaat zonder denken. Wel is het voor ons doel hier belangrijk om ons uitgangspunt hierover expliciet te maken. Wij gaan uit van een wisselwerking tussen taal en denken. Denken kan zich verdiepen en ontwikkelen met behulp van taal en taal kan zich verdiepen en ontwikkelen met behulp van denken. Iedereen heeft vast wel ervaren dat zijn eigen ideeën helderder werden doordat hij ze aan een ander probeerde uit te leggen. Wat we ons misschien minder bewust zijn, is dat we onze taal preciezer maken als we die ideeën proberen uit te leggen. Voor ons als volwassen sprekers gaat het dan bijvoorbeeld om nieuwe vaktaal (complexe cognitieve taalfuncties, deeltjesversneller, terabyte). Voor kinderen kan het gaan om basale taalvaardigheidsaspecten, zoals uitspraak of zinsvolgorde. Of om woordenschat en concepten op hun kindniveau: het verschil tussen een kat en een hond. En voor hen gaat het ook om taal die hoort bij verschillende vormen van denken. 
Welke vormen van denken verdienen aandacht in onderwijs, ook al in voor- en vroegschoolse educatie? We bespreken hier twee lijnen, die relevant zijn voor taaldenkgesprekken. Het is niet noodzakelijk dat professionals in de vve deze lijnen kennen. Als trainer is het goed om ze een plek te kunnen geven als ze ter sprake komen met de professionals.

De eerste lijn is de taxonomie van hogere orde denkvaardigheden van Bloom. Bloom en collega’s (1956) stonden aan de wieg van een nog steeds in gebruik zijnde taxonomie van cognitieve onderwijsdoelen. Zijn taxonomie is in 2001 herzien door Anderson en Krathwohl. Die herziene taxonomie is hier afgebeeld in figuur 2. Vertaald naar het Nederlands gaat het om deze vaardigheden: herinneren, begrijpen, toepassen, analyseren, evalueren, creëren. Herinneren is in deze rij de minst complexe vaardigheid. Begrijpen en toepassen zijn achtereenvolgens elk een stap complexer. Tenslotte zijn analyseren, evalueren en creëren de meest complexe. Voor deze laatste drie wordt soms een rangorde verondersteld; Bloom zette aanvankelijk evalueren bovenaan, in de herziening kwam creëren bovenaan te staan. Daarnaast zijn er ook interpretaties die deze drie hoogste vaardigheden op een onderling gelijk niveau plaatsen, zoals in figuur 2.
Figuur 2: De Hogere Orde Denkvaardigheden (op basis van Bloom e.a., 1956 en Anderson & Krathwohl, 2001)


Deze taxonomie is nog steeds actueel, omdat hij sterk verbonden is met 21e eeuwse vaardigheden, de tweede lijn die we hier aanstippen. Door meer aandacht aan 21e eeuwse vaardigheden te besteden, wil het onderwijs leerlingen voorbereiden op deelname in een snel veranderende maatschappij. Hoewel er diverse termen gebruikt worden voor 21e eeuwse vaardigheden (bijv. advanced skills, Ledoux e.a. 2013), gaat het in grote lijn om “generieke vaardigheden en daaraan te koppelen kennis, inzicht en houdingen die nodig zijn om te kunnen functioneren in en bij te dragen aan de 21e eeuwse samenleving” (Thijs e.a. 2014). Op grond van een analyse van diverse modellen is een lijst gemaakt (op.cit. p.32-35), die we in de middelste kolom van figuur 3 weergeven. 

	Bloom HOTS
	21e eeuwse vaardigheden*
	Taaldenkgesprekken

	creëren
evalueren
analyseren
(toepassen)
	creativiteit
	taaldenkgesprekken die kinderen uitdagen tot actief denken en praten

	
	kritisch denken
	

	
	probleemoplosvaardigheden
	

	
	communiceren
	

	
	samenwerken
	taaldenkgesprekken dragen als middel ook bij aan overige 21e eeuwse vaardigheden

	
	digitale geletterdheid
	

	
	sociale en culturele vaardigheden
	

	
	zelfregulering
	



Figuur 3: 	De relatie tussen taaldenkgesprekken, de hogere orde denkvaardigheden van Bloom en 21e eeuwse vaardigheden (*:Thijs e.a. 2014, p.32-35) 

De hogere orde denkvaardigheden creëren, evalueren en analyseren van Bloom hebben geen 1-op-1-relatie met deze 21e eeuwse vaardigheden, maar ze liggen besloten in de eerste drie ervan: creativiteit, kritisch denken en probleemoplosvaardigheden. Dat kunnen we laten zien aan de hand van de toelichtingen bij de 21e eeuwse vaardigheden. Creativiteit bestaat onder andere uit “het kunnen denken buiten de gebaande paden en nieuwe samenhangen kunnen zien (op.cit. p.32). Bij kritisch denken gaat het onder andere om “informatie kunnen interpreteren, analyseren en synthetiseren” (op.cit. p. 32). Probleemoplosvaardigheden betreffen o.a. problemen kunnen signaleren, analyseren en definiëren (op.cit. p.32).

Hoe verhouden nu die hogere orde denkvaardigheden en 21e eeuwse vaardigheden zich tot taaldenkgesprekken? Al deze denkvaardigheden kunnen in taaldenkgesprekken optreden. We lopen twee voorbeelden langs en verbinden daar Blooms taxonomie en 21e eeuwse vaardigheden aan. De voorbeelden laten meteen ook zien, hoe juist ook jonge kinderen met hogere orde denkvaardigheden of 21e eeuwse vaardigheden bezig zijn. Een taaldenkgesprek kan een gezamenlijk zoeken naar nieuwe samenhangen zijn (creëren / creativiteit): als jonge kinderen met hun juf praten over hond en kat, en hamster en goudvis; als bovenbouwleerlingen met hun leerkracht praten over hoe je in de middeleeuwen een marktdag wilde organiseren met andere Hanzesteden. In zulke gesprekken hebben de kinderen informatie en komt daar nieuwe informatie bij van klasgenoten of de juf: ze zullen die informatie interpreteren, analyseren en synthetiseren (analyseren en creëren / kritisch denken). En de kinderen zullen problemen ontdekken (analyseren / probleem oplossen): kat, hond en cavia kun je aaien, maar een goudvis niet; waarom is die goudvis dan toch een leuk huisdier? In de middeleeuwen waren er geen mobieltjes, dus hoe kon je dan iedereen laten weten wanneer de markt gehouden wordt? 

Taaldenkgesprekken bevorderen nog een vierde vaardigheid in de lijst van 21e eeuwse vaardigheden. 
Ze werken meteen ook aan communiceren: doelgericht kunnen uitwisselen van informatie met anderen (op.cit. p.33).
Door met kinderen van jongs af aan taaldenkgesprekken te voeren, kunnen professionals dus op diverse niveaus het denken van kinderen bevorderen. Dit gaat dan om hogere orde denkvaardigheden (zoals in de taxonomie van Bloom) en om een aantal 21e eeuwse vaardigheden. En zoals al eerder is aangekaart: door taaldenkgesprekken te voeren, ontwikkelen zich de bijbehorende taal- en denkvaardigheden. 
Al doende, dus.

Hoe zie je dat kinderen denken?
Taaldenkgesprekken voer je met kinderen, om tegelijk hun taalontwikkeling en hun denkontwikkeling te bevorderen. Hoe weet je dan of ze echt aan het denken zijn? Hoe herken je of je ze kansen biedt om hun hogere orde denkvaardigheden of 21e eeuwse vaardigheden te ontwikkelen? Je kunt misschien aan hun gezicht zien dat ze aan het denken zijn. Soms kun je het afleiden uit de aarzelende, haperende manier van spreken. Je kunt het ook aflezen aan de taal die ze gebruiken: taaldenkfuncties. Dit is de term die wij gebruiken in plaats van de wetenschappelijker term ‘complexe cognitieve taalfuncties’. Het praat gemakkelijker met pedagogisch medewerkers en leerkrachten over taaldenkfuncties die je met taaldenkgesprekken stimuleert. 

We hebben het hier dan over de conceptualiserende of cognitieve functie van taal: om te verwijzen naar betekenissen en concepten, om eigenschappen van en relaties tussen objecten, personen of handelingen aan te geven. “Een taalgebruiker benoemt de werkelijkheid om zich heen en beschrijft relaties. Hiermee krijgt hij grip op die werkelijkheid“ (Kennisplatform Taaldidactiek Basisonderwijs). Cognitieve taalfuncties kunnen eenvoudig zijn, nl. benoemen en beschrijven, of complex, zoals vergelijken, argumenteren, doel-middel, oorzaak-gevolg, concluderen. Bij het denken horen de complexe cognitieve taalfuncties: de taaldenkfuncties. In figuur 4 geven we de meest belangrijke daarvan weer, in willekeurige volgorde en met opzet niet als ‘een rechte lijst’. Er is namelijk geen vaste verwervingsvolgorde in die taaldenkfuncties. Peuters en kleuters gebruiken al allerlei taaldenkfuncties. Professionals werken dus geen lijst in een vaste volgorde door. Ze moeten vooral zorgen dat ze een ruime variatie in taaldenkfuncties bij de kinderen uitlokken.
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Figuur 4: Diverse soorten complexe taaldenkfuncties


In taaldenkgesprekken gebruiken kinderen taal om hun gedachten onder woorden te brengen. Die gedachten kunnen over van alles gaan. We hebben in figuur 5 voorbeelden daarvan gegeven. Ze gieten die gedachten in taal, soms heel eenvoudig, door woorden na elkaar te zeggen. Soms al meer in overeenstemming met volwassen taalgebruik, door bijna hele zinnen te maken. In volwassen taalgebruik zijn het vaak specifieke woorden die signaleren dat het om taaldenkfuncties gaat: want, maar, omdat, ook, dus. 
Die signaalwoorden zijn in figuur 5 onderstreept. Jonge kinderen beheersen die signaalwoorden vaak nog niet, maar kunnen desondanks al die complexere taalfuncties uitdrukken: in korte zinnetjes of losse woorden. Als professional kun je zo’n zinnetje van een kind in je eigen volwassen taal ‘vertalen’, je formuleert voor jezelf even wat het kind bedoelde: dan worden die signaalwoorden zichtbaar voor je. Zo kom je erachter of een kind wel uitgedaagd wordt tot actief denken. En zo weet je ook welke impliciete feedback je kunt geven, waarin je wel die signaalwoorden aanbiedt: “Ja, jij kunt het ook met die grote lepel. Je bent dus net zo handig als Tom!”

	Voorbeelden van wat jonge kinderen denken
en hoe ze dat kunnen zeggen
	Taalfuncties

	Dat ze van rode appels houden:
“Wil die. Rooie appel”
	eenvoudige taalfunctie: benoemen 

	Dat ze nu geen trek meer hebben in worteltjes, maar wel in dat yoghurttoetje:
“Nee, nu nee die, wil die.”
	taaldenkfuncties: chronologisch ordenen, tegenstelling

	Dat ze ook een grote lepel willen, want hun broertje heeft die ook.
“Groot. Tom ook. Ik ook”
	taaldenkfuncties: vergelijken, argumenteren

	Dat ze nu met een grote lepel dus net zo handig zijn als hun broertje.
“Goed hè. Ik ook goed Tom”
	taaldenkfuncties: concluderen, vergelijken



Figuur 5: 	Voorbeelden van eenvoudige taalfuncties en van taaldenkfuncties. (onderstreept = signaalwoorden van taaldenkfuncties in volwassen taalgebruik)



Deel 4 
Verandering: wat vertelt onderzoek naar verandering van interactiegedrag ons?

Kunnen professionals hun interactie-gedrag veranderen?
Als we pm’ers en kleuterleerkrachten vragen om taaldenkgesprekken te voeren met de kinderen, zullen ze hun gedrag in interactie willen veranderen. Maar, is zulk gedrag niet vooral aan het eigen karakter van de professional gekoppeld? Nee hoor, gelukkig niet. Met gerichte aandacht en ondersteuning kunnen professionals geleidelijk hun eigen rol in de interactie aanpassen aan de doelen van taaldenkgesprekken. Dat gaat niet in één keer, dat vergt veel oefening, uitproberen, reflecteren en met collega’s bespreken. Maar als je de kinderen als ‘maatstaf’ neemt, zul je zien dat kinderen veel meer kunnen en veel meer gaan kunnen dan de professional dacht. En juist die veranderingen aan de kant van de kinderen werken heel motiverend voor de professionals.

Onderzoek uit het lectoraat Interactie en taalbeleid van de Marnix Academie (pabo, Utrecht) laat zien dat professionals daadwerkelijk hun gedrag in de interactie kunnen veranderen. 
Een groep van 16 leerkrachten en 8 pabo-studenten heeft in een trainingstraject video-opnames laten maken van gesprekken met kinderen voor aanvang van de training en aan het einde van de training. 
Die video-opnames zijn geanalyseerd. In elke opname het is beste stuk interactie van 10 minuten geselecteerd: de “Window of opportunity”. Die geeft de grootste gerealiseerde verandering bij de deelnemers weer. Deze analyses laten dus de maximaal behaalde verandering zien, niet een ‘representatieve doorsnee van het gesprek’.

We hebben eerst naar een globale indicatie van de kwaliteit van het taaldenkgesprek gekeken: de tijd die de professional aan het woord is en de tijd die kinderen aan het woord zijn. De training is erop gericht dat professionals meer spreektijd voor de kinderen scheppen en minder zelf aan het woord zijn. Die verwachtingen zijn uitgekomen. Tabel 1 laat zien dat de bijdrage van kinderen van drie-en-een-halve minuut stijgt naar bijna vijf minuten en dat die van professionals van ruim vier minuten vermindert naar ruim drie minuten.

	variabele
	voor de training:
gemiddelde
(standaard deviatie)
	na de training:
gemiddelde
(standaard deviatie)
	verwachting

	spreektijd kinderen *
	3:27 
(2:01)
	4:50
(1:44)
	toename

	spreektijd leerkrachten *
	4:18
(1:50)
	3:11
(2:02)
	afname



Tabel 1:	Spreektijd: gemiddelde scores (en standaard deviaties) in minuten:seconden voor en na de training van leerlingen en van 24 (aanstaande) leerkrachten, in 10 minuten interactie; * en vetgedrukt = statistisch significant in verwachte richting, p < 0,05. 

Een preciezer kenmerk van kwalitatief goede taaldenkgesprekken betreft het vraaggedrag van de professionals. In goede taaldenkgesprekken stellen professionals minder vragen dan in gangbare interactie in de klas (CombiList vaardigheid 3c). Bovendien is het soort vragen dat ze stellen anders: 
als ze al een vraag nodig hebben, is dat vaker een open vraag dan een gesloten vraag (CombiList vaardigheid 3d). In de training richtten de professionals zich enerzijds op minder vragen stellen en anderzijds op liever een open dan een gesloten vraag stellen. Dit laatst zou zichtbaar moeten worden in een toename van het percentage open vragen op het totaal aantal vragen. Ook deze verwachtingen kwamen uit, zoals blijkt uit tabel 2. Het aantal vragen nam significant af van bijna 37 naar 30. Het percentage open vragen op het totaal aantal vragen nam toe van 26 naar 37 procent. 
Het is wel opmerkelijk dat er nog steeds veel vragen worden gesteld: 30 vragen in 10 minuten... Daar zouden trainers en onderwijsadviseurs zeker aandacht voor moeten vragen bij hun professionals.

	variabele
	voor de training:
gemiddelde
(standaard deviatie)
	na de training:
gemiddelde
(standaard deviatie)
	verwachting
	effectgrootte
r

	totaal aantal vragen *
	36,9
(12,3)
	30,5
(13,9)
	afname
	.44

	percentage open vragen op totaal aantal vragen *
	26,4
(14,3)
	37,1
(19,1)
	toename
	.54



Tabel 2:	Vraaggedrag: gemiddelde scores (en standaard deviaties) voor en na de training van 24 (aanstaande) leerkrachten, in 10 minuten interactie; * en vetgedrukt = statistisch significant in verwachte richting, p < 0,05. Effectgrootte r: 0.50 en hoger is groot effect.

We hebben de resultaten voor vraaggedrag ook uitgesplitst naar soort deelnemers: de leerkrachten en de pabo-studenten. Daarbij zagen we voor de groep van 16 leerkrachten vergelijkbare resultaten als voor de hele groep samen: tabel 3. De leerkrachtengroep komt na de training gemiddeld uit op 24 vragen per 10 minuten, waarvan 40% open vragen waren. 

Vraaggedrag
	variabele
	voor de training:
gemiddelde
(standaard deviatie)
	na de training:
gemiddelde
(standaard deviatie)
	verwachting
	effectgrootte r

	totaal aantal vragen *
	33,6
(11,6)
	24,1
(11,6)
	afname
	0.56

	percentage open vragen op totaal aantal vragen *
	29,2
(15,6)
	40,1
(19,0)
	toename
	0.58



Tabel 3:	Vraaggedrag leerkrachten: gemiddelde scores (en standaard deviaties) voor en na de training van 16 leerkrachten, in 10 minuten interactie; * en vetgedrukt = statistisch significant in verwachte richting, p < 0,05. Effectgrootte r: 0.50 en hoger is groot effect.

Voor de acht pabostudenten als aparte groep waren de resultaten minder duidelijk: tabel 4. Er was geen statistisch significante afname in totaal aantal vragen en ook geen statistisch significante toename in het percentage open vragen. Dat kan voor een deel samenhangen met de geringere omvang van de groep (8 studenten, terwijl we 16 leerkrachten hadden). Wanneer de individuele patronen van verandering dan veel verschillen, komt er geen duidelijk groepsbeeld naar voren in de gemiddelden. Daarom hebben ook die individuele patronen bekeken.

	variabele
	voor de training:
gemiddelde
(standaard deviatie)
	na de training:
gemiddelde
(standaard deviatie)
	verwachting

	totaal aantal vragen 
	43,5
(11,6)
	43,3
(7,8)
	afname

	percentage open vragen op totaal aantal vragen 
	20,9
(9,8)
	31,2
(18,9)
	toename



Tabel 4:	Vraaggedrag aanstaande leerkrachten: gemiddelde scores (en standaard deviaties) voor vraaggedrag voor en na de training van 8 studenten. Geen significante verschillen (p < 0,05).
Individuele patronen in aantal vragen
We hebben per persoon het totaal aantal vragen voor en na de training in beeld gebracht: voor de leerkrachten in figuur 6, voor de aanstaande leerkrachten (de pabo-studenten) in figuur 7. Hoe steiler de lijnen omlaag lopen, hoe groter de verandering is.

We zien de steilste lijn bij een leerkracht die startte met bijna 70 vragen in tien minuten. Deze deelnemer wist het vragen stellen enorm af te remmen tot iets boven de 20. Ook bij de studenten is er één deelnemer die voor de training bijna 70 vragen per 10 minuten stelde. Deze deelnemer weet dat na de training tot ongeveer 50 vragen te laten dalen. De meeste leerkrachten starten met ergens tussen de 20 en 40 vragen en weten dat te verminderen tot tussen 10 en 30. Bij de pabo-studenten ligt het aantal vragen over het algemeen wat hoger dan bij de leerkrachten. 

Figuur 6 toont dat drie van de 16 leerkrachten niet minder vragen zijn gaan stellen, maar juist méér vragen: de rode, stijgende lijnen. In de studentgroep zien we bij 5 van de 8 studenten een stijging van het aantal vragen. Dit laatste verklaart waarom we geen statistisch significante afname vonden voor deze deelnemers als groep (zie tabel 4). De vraag is natuurlijk wel, waarom het deze studenten niet lukte om minder vragen te stellen. Misschien dat de volgende paragraaf daar een antwoord op kan geven.


Figuur 6:	Bij 16 leerkrachten: totaal aantal vragen voor de training (1) en na de training (2). Afname volgens verwachting in groen, toename tegen verwachting in in rood. (N = 16 leerkrachten)


Figuur 7:	Bij 8 aanstaande leerkrachten: totaal aantal vragen voor de training (1) en na de training (2). Afname volgens verwachting in groen, toename tegen verwachting in in rood. (N = 8 pabo-studenten)
Individuele patronen in het aandeel open vragen
Het percentage open vragen op het totaal aantal vragen van iedere deelnemer voor en na de training is voor de leerkrachten in figuur 8 afgebeeld, voor de studenten in figuur 9. Bij deze variabele geldt dat hoe steiler de lijn omhoog loopt, hoe groter de verbetering was die de deelnemer heeft gerealiseerd. We vinden zowel bij de leerkrachten als bij de studenten een deelnemer met een heel steile groene lijn: een leerkracht stijgt van 41 tot 90%, een student van 23 tot 67% open vragen. De meeste leerkrachten starten tussen 20 en 40% en stijgen naar 40 tot 50%. Bij de studenten ligt het wat sterker gespreid. Een groepje start rond 10% en stijgt tot rond 30%, een ander groepje start rond 30% en stijgt naar 40%. 
Bij een kwart van de deelnemers in beide groepen vinden we dalende, rode lijnen. Vier van de 16 leerkrachten zijn tegen de verwachting in juist minder open vragen gaan stellen in verhouding tot het totaal aantal vragen. Bij de studenten zijn dat er twee van de acht.


Figuur 8:	Bij 16 leerkrachten: percentage open vragen op het totaal aantal vragen voor de training (1) en na de training (2). Toename volgens verwachting in groen, afname tegen verwachting in in rood. (N = 16 leerkrachten)


Figuur 9:	Bij 8 aanstaande leerkrachten: percentage open vragen op het totaal aantal vragen voor de training (1) en na de training (2). Toename volgens verwachting in groen, afname tegen verwachting in in rood. (N = 8 pabo-studenten)

Zes van de acht studenten zijn erin geslaagd om na de training naar verhouding meer open vragen te stellen dan gesloten vragen. Eerder zagen we dat het maar drie studenten gelukt was om na de training minder vragen te stellen dan voor de training (figuur 7). 

Door deze twee bevindingen te combineren, komt er een mogelijke verklaring in zicht: het is voorstelbaar dat studenten zo gefocust zijn geweest op ‘open vragen stellen in plaats van gesloten vragen’, dat ze geen aandacht meer hadden voor ‘in het geheel vooral ook minder vragen stellen’. Leerkrachten konden kennelijk beter op die beide aspecten tegelijk focussen. Mogelijk kunnen zij hun aandacht daar beter op richten omdat zij voor de ‘algemenere’ aspecten van omgang met kinderen op hun ruimere ervaring en routines kunnen vertrouwen. Voor studenten kan de oplossing liggen in veel oefenen en terugkijken naar hoe de interactie verliep, ondersteund met meer nadruk op het belang van beide stappen: minder vragen, en als je toch een vraag nodig hebt, zorg dan dat die open is. 

Als trainer of onderwijsadviseur is het zeker belangrijk om in de gaten te houden of professionals wel tot een goede combinatie van interactievaardigheden komen, zoals ook al in deel 2 is gesignaleerd. Wanneer alle aandacht naar één vaardigheid uit blijft gaan, kunnen andere in gevaar komen, waardoor de uiteindelijke kwaliteit van de interactie niet of onvoldoende verbetert. Interactie krijgt de hoogste kwaliteit wanneer veel vaardigheden gecombineerd en gevarieerd worden!

Conclusies naar aanleiding van deze onderzoeksresultaten
Deze onderzoeksresultaten laten zien dat veranderingen in interactiegedrag zeker mogelijk zijn. Tegelijk blijkt dat zulke veranderingen niet vanzelf voor iedereen even gemakkelijk te bewerkstelligen zijn. Trainers en onderwijsadviseurs zullen er rekening mee moeten houden dat professionals op heel verschillende punten zullen starten. Hun ondersteuning richt zich er dan op om vanuit dat individuele startpunt tot verbetering te komen. Een deelnemer die startte met 70 vragen per 10 minuten en na de training een resultaat van 25 vragen per 10 minuten behaalde, heeft natuurlijk een gigantische omslag weten te maken. Maar ook iemand die bij aanvang 30 vragen stelde en dat wil verbeteren, heeft goede ondersteuning nodig om nog een stap verder te komen met kwalitatief goede, uitdagende interactie. Het is voorstelbaar dat de ondersteuning van professionals in zo’n laatst genoemde startsituatie nog specifiekere kennis en meer ervaring vergt van de trainers dan de professionals die als het ware nog de beginstappen moeten gaan zetten. 

Hoe dan ook: iedere professional kan werken aan meer uitdagende interactie en zo, met ondersteuning op maat door trainers of onderwijsadviseurs, de taal- en denkontwikkeling van kinderen een krachtige duw in de goede richting geven!
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