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Woord vooraf

Dit leerplan wordt ingevoerd bij de aanvang van het schooljaar 2007/2008 

Het werd ontwikkeld door de leerplancommissie van het OVSG. 

Het bestaande leerplan werd geëvalueerd en herwerkt volgens nieuwe inzichten.  Zo bevat dit leerplan de neerslag van een jarenlange onderwijservaring.  Het houdt niet alleen voor de individuele leerkracht een verplichting tot realisatie in, maar is meer en meer ook een ondersteunend instrument voor het pedagogisch beleid van de school.  Het wordt gebruikt in de vakgroep, maar het besteedt ook aandacht aan de samenhang met de andere vakken van de opleiding.  Onderwijskwaliteit verhoogt door een schoolbeleid gericht op samenhang en op het uitwerken van een onderwijskundige visie in concrete leeractiviteiten.

Daarom besteedt dit leerplan veel aandacht aan de integratie van ‘leren leren’, aan actieve didactische werkvormen, aan alternatieve evaluatievormen, aan de integratie van ICT, taalbeleid en gelijke onderwijskansen.  Op deze manier biedt het leerplan de mogelijkheid het pedagogisch project te concretiseren.

OVSG
Onderwijssecretariaat van de

Steden en Gemeenten van de 

Vlaamse Gemeenschap vzw
Ravensteingalerij 3 bus 7

1000 Brussel

tel.: 02 506 41 50

fax: 02 502 12 64

e-mail: begeleiding.so@ovsg.be
website: www.ovsg.be
Lessentabel
De lessentabel is terug te vinden op de site van OVSG, www.ovsg.be onder Publicaties.

De lessentabel is indicatief. Zie ook hoofdstuk ‘Autonomie van de school’.

Leerplan bestemd voor de derde graad

Derde leerjaar van de derde graad van het

Technisch secundair onderwijs

Vak: AV Frans
Studierichting: Internationaal transport en goederenverkeer

Specifiek gedeelte: 3 wekelijkse lestijden
1
Het leerplan

Een leerplan is een document dat de essentiële gegevens bevat voor de concrete onderwijs-praktijk. Het is afgestemd op een welomschreven leerlingengroep en het somt de algemene en specifieke doelstellingen en aansluitende leerinhouden op voor één of meer vakken of vakgebieden. Bovendien geeft het wenken voor de didactische aanpak en verschaft het gegevens die nuttig zijn voor de realisatie van het leerplan. 

1.1
Ontwikkeling

Het leerplan wordt ontwikkeld door de inrichtende macht of door de overkoepelende onderwijsorganisatie, i.c. het OVSG, in samenwerking met representatieve leden van de inrichtende machten. 

Onderwijs vertrekt vanuit expliciete doelstellingen. Het leerplan bevat algemene en specifieke doelstellingen voor het vak. Het is de taak van de leerkracht de doelstellingen om te zetten in concrete lesdoelstellingen. De specifieke doelstellingen bestaan uit twee categorieën: 

-
een aantal doelstellingen (basis of uitbreiding) komt voort uit de visie op het 
vak/vakgebied;

-
een aantal concretiseert het eigen pedagogisch project en bepaalt aldus de identiteit van 
de inrichtende macht en de overkoepelende onderwijsorganisatie OVSG.  Het betreft 
basisdoelstellingen die voortvloeien uit de vakoverschrijdende eindtermen.

1.2
Goedkeuring

De inspectie van de Vlaamse Gemeenschap beoordeelt het leerplan op basis van vastgelegde criteria en adviseert de minister van Onderwijs met betrekking tot de goedkeuring. De beoordeling slaat in hoofdzaak op de algemene en specifieke doelstellingen, de leerinhouden, de minimale materiële vereisten en op de aanwezigheid van een aantal elementen zoals de didactische wenken en de aanbevelingen voor de vakevaluatie. Deze elementen behoren tot de pedagogische vrijheid en zijn inhoudelijk niet het voorwerp van de goedkeuring. De inspectie van de Vlaamse Gemeenschap neemt er kennis van maar beoordeelt ze niet. 

Na de goedkeuring door de minister van Onderwijs verwerft een leerplan een officieel statuut. Men kan stellen dat een goedgekeurd leerplan een contract is tussen de inrichtende macht en/of de onderwijsorganisatie en de Vlaamse Gemeenschap. 

1.3 Verplichting

Alle scholen zijn verplicht een goedgekeurd leerplan te gebruiken voor elk onderwezen vak van de basisvorming en het specifiek gedeelte.  De inspectie van de Vlaamse Gemeenschap controleert het gebruik van het leerplan en de realisatie van de basisdoelstellingen (o.m. de eindtermen).

Voor de attitudinale eindtermen (aangeduid met *) geldt een inspanningsverplichting.  De uitbreidingsdoelstellingen (U) zijn niet verplicht.

1.4
Pedagogische vrijheid

De didactische aanpak (waaronder evaluatie) behoort tot de vrijheid van de inrichtende macht. Dit impliceert dat de school en haar leraren deze vrijheid zinvol invullen en er verantwoordelijkheid voor opnemen. De gemeenschapsinspectie gaat eventueel na hoe de school met deze vrijheid omgaat. 

Opbouw

De doelstellingen zijn consecutief, thematisch of volgens de vaardigheden opgebouwd.  De volgorde in de opbouw is niet bindend voor de leerkracht of de school.

Ruimte voor eigen inbreng 

Het volume aan leerinhouden is beperkt gehouden. De leerkracht moet niet onder tijdsdruk werken, maar heeft ruimte voor variatie in leerlingactiverende didactische werkvormen en voor vakoverschrijdend werken. Er is ruimte voor de eigen inbreng en creativiteit van de leerkracht en de school om o.a. thema’s en projecten te ontwikkelen. 

2
De leerlingen

2.1 Toelatingsvoorwaarden

De toelatingsvoorwaarden voor het gewoon voltijds secundair onderwijs worden opgesomd in de omzendbrief SO 64 van 25 juni 1999 betreffende de organisatie van het voltijds secundair onderwijs.

2.2
Beginsituatie voor het vak

De leerlingen komen meestal uit studierichtingen waar de aandacht sterker gericht was op het verwerven van praktische vaardigheden en kennis, dan op het ontwikkelen van taalgevoeligheid en inzicht in het functioneren van taal. Hun schoolse taalbagage waarop het aanleren van een vreemde taal kan steunen, is soms klein en gebrekkig.
Na het tweede leerjaar van de derde graad TSO of KSO hebben zij gekozen voor een extra leerjaar in een gespecialiseerde richting. Hun belangstelling gaat in de eerste plaats uit naar het verwerven van praktische kennis en vaardigheden in verband met hun specialisatie. Daarbij is hun voornaamste doel hun waarde en hun kansen op de arbeidsmarkt te vergroten.

Sommige leerlingen hebben – afhankelijk van hun vooropleiding – minder belangstelling voor het aanleren van een vreemde taal, zeker als snelle succesbeleving uitblijft of als zij het nut en de zin ervan niet inzien.

Deze leerlingen zijn, zowel fysisch als emotioneel, jonge volwassenen. Als de cursus vreemde taal aan hun speciale situatie aangepast  moet worden, moet dit – zowel naar inhoud als naar methode – gebeuren op een volwassen manier.

De voorkennis van het Frans die de leerlingen binnen dezelfde specialisatierichting hebben, kan sterk variëren.

Het leerplan is voldoende soepel om de leerkrachten toe te laten hun cursus Frans aan elke mogelijke concrete klassituatie aan te passen.

De doelstellingen zijn daarom in de eerste plaats afgestemd op het verwerven van direct praktische vaardigheden met een zo groot mogelijke nuttigheidsfactor voor de latere beroepspraktijk van de leerlingen. Bij het begin van het leerjaar schat de leerkracht de concrete klassituatie zo nauwkeurig mogelijk in en tracht dan zijn lessen zo te organiseren dat alle leerlingen binnen de grenzen van hun mogelijkheden een zo groot mogelijke, voor hen praktisch bruikbare vaardigheid verwerven. 

Het is daarom van het grootste belang dat de leerkracht Frans zo spoedig mogelijk een duidelijk beeld krijgt van de ‘reële’ beginsituatie van de klasgroep  en hoe de klasgroep is samengesteld.
2.3
Psychologisch profiel van de leerlingen.

Leerlingen van de derde graad doen hun intrede in de late adolescentiefase (17 tot 22 jaar) ook wel de jongvolwassenheid genoemd. Na de periode van veelvuldig en overvloedig experimenteren met heel wat keuzemogelijkheden zullen deze jongeren stilaan meer gerichtere en stabielere keuzen maken en gaan zij over tot het aangaan van (‘volwassen’) verplichtingen met betrekking tot maatschappelijke posities, zoals bijvoorbeeld beroeps- en/of studiekeuze, en van persoonlijke relaties, zoals bijvoorbeeld een vaste relatie, een stabiele vriendenkring, .... 

2.3.1
De cognitieve ontwikkeling

Het denken verandert drastisch tijdens de adolescentie en heeft (normaliter) tegen het einde van de adolescentie een ‘volwassen’ vorm bereikt. Concreet betekent dit dat het abstractievermogen, het probleemoplossend denken, alsook het construeren van logische combinaties het hoogste ontwikkelingsniveau bereiken. 

Jongvolwassenen hebben een grote interesse voor datgene wat niet waarneembaar is. Inhoudelijk betekent dit dat zij in staat zijn hun mening te vormen over maatschappelijke onderwerpen, zoals wereldproblemen, milieu, oorlog, culturele verschillen,... Zij kunnen zich een voorstelling maken van een probleem zonder dat dit probleem zich in hun directe omgeving voordoet. Zij kunnen actief nadenken over efficiënte en realistische oplossingen voor mogelijke of toekomstige problemen. 

Bovendien wordt het denkproces van jongvolwassenen gekenmerkt door het vermogen om probleemoplossend te denken. Concreet betekent dit dat zij in staat zijn om voor een (abstracte) probleemstelling verscheidene oplossingen te bedenken, deze mogelijkheden naar waarde en efficiëntie in te schatten en tenslotte de meest accurate oplossing te beargumenteren. Dit alles kunnen ze zonder dat het probleem of de mogelijke oplossingen zich ervoor daadwerkelijk dienen voor te doen of uitgevoerd moeten worden. Jongvolwassenen hebben het vermogen probleemstellingen inzichtelijk te benaderen en oplossingen te formuleren met de nodige bewijsvoering. Hun denkvermogen wordt dus wetenschappelijk van aard.

Verder kunnen deze jonge mensen ideeën, eigenschappen, factoren,... op een logische wijze combineren om zo tot een duidelijk allesomvattende gedachte, mening of oplossing te komen. Hun gedachtegang is holistisch en logisch van aard. Jongvolwassenen benaderen problemen of vraagstellingen in hun totaliteit en proberen zo ruim mogelijk het spectrum van componenten te analyseren om tot een zo volledig mogelijke oplossing of mening te komen.

Tot slot dient vermeld dat jongvolwassenen zeer gericht met hun aandachtscapaciteit kunnen omgaan. Deze vaardigheid betreft een tweetal richtingen. Enerzijds zijn deze jongeren in staat hun aandacht over verschillende zaken tegelijkertijd te verdelen. Anderzijds kunnen ze hun aandacht zeer selectief op een bepaalde taak richten. Concreet betekent dit dat zij meerdere zaken tegelijkertijd kunnen doen (bijvoorbeeld naar twee mensen tegelijk luisteren) en dat zij hun aandacht selectief kunnen richten naar één taak zonder dat andere stimuli aandacht krijgen (bijvoorbeeld de krant lezen met de radio aan).

Met het geheel van al deze vaardigheden zijn jongvolwassenen in staat op efficiënte wijze informatie te verwerken, deze informatie te relateren aan reeds bestaande informatie om ze tenslotte op gegeneraliseerde, abstracte en wetenschappelijke wijze te gebruiken. 

De vakoverschrijdende eindtermen ‘leren leren’ ondersteunen dit groeiproces. In de derde graad worden de leerinhouden complexer en de contexten ruimer. Het geleerde moet toepasbaar en transferabel zijn op een grotere variëteit van situaties. Bovendien vertoont het leerproces een groeiende graad van zelfstandigheid.

2.3.2
De morele ontwikkeling

De cognitieve veranderingen eigen aan de adolescentieperiode hebben een belangrijke invloed op de morele ontwikkeling. Wanneer jongeren het einde van de adolescentie bereiken, worden ze zich meer bewust van morele en ethische vraagstukken. Zo zijn jongvolwassenen in staat om meer genuanceerd en gedistantieerd na te denken over ethische en morele kwesties. Zij kunnen zich een oordeel vormen over wat recht en billijk is en over wat sociale rechtvaardigheid omvat. 

In eerste instantie zullen jongeren zich oriënteren naar waarden die binnen een bepaalde gemeenschap gedeeld worden. Met andere woorden bij het vormen van een moreel oordeel wordt uitgegaan van de sociale orde, de maatschappelijke afspraken en de regels binnen de samenleving. Concreet betekent dit dat jongeren zich bij hun morele oordeelvorming baseren op het waarden- en normensysteem dat geldend is binnen het gezin, hun leeftijdgroep en de cultuur waarin zij leven. Correct handelen betekent dan datgene te doen wat anderen (in de eerste plaats leeftijdgenoten, maar ook ouders, leerkrachten,...) verwachten. Conformisme evenals het ondersteunen van de sociale orde is wat als ethisch en moreel correct wordt beschouwd. 

In dit laatste komt geleidelijk verandering. Het vermogen na te denken over morele vraagstukken krijgt een andere dimensie. Jongvolwassenen oriënteren zich op meer universele ethische principes, waarbij zij zich bewust zijn dat dit mogelijks een conflict met zich meebrengt tussen de ethische kant van de vraagstelling enerzijds en de juridische kant anderzijds. Jongvolwassenen ontwikkelen autonome morele principes. Deze principes hebben waarde en geldigheid onafhankelijk van de maatschappelijke maatstaven en onafhankelijk van persoonlijke relaties en gebruiken binnen de leeftijdgroep en de jeugdcultuur. Dit betekent niet dat deze jongeren zich afzetten tegen wetten en sociale regels, want veelal komen deze overeen met wat als ethisch en moreel gefundeerd wordt beschouwd. Wanneer wet en sociale regels botsen met ethische principes, zal het principe echter de bovenhand halen en zal men handelen naar het principe. Het vermogen om morele vraagstukken ruimdenkend te benaderen is zeer duidelijk zichtbaar in heel wat ethische debatten, zoals bijvoorbeeld het euthanasiedebat, het abortusdebat,...

Binnen de zoektocht naar identiteit of, met andere woorden de zoektocht naar een ‘ik’, dat constant blijft tussen alle afwisselingen in de persoonlijke omgeving, wordt het nadenken over morele vraagstukken zeer belangrijk. Het geeft de jongere een eigen moreel en ethisch referentiekader. De jongvolwassene heeft sterk behoefte aan dit eigen waardesysteem, in het bijzonder nu hij/zij de waarden die hem/haar door de ouders werden bijgebracht in twijfel trekt.

Verder kunnen we stellen dat de morele ontwikkeling door bepaalde omstandigheden bevorderd kan worden. Vooral een gevarieerde sociale stimulatie zou hier een belangrijke stimulans zijn. Met andere woorden jongeren zouden verschillende sociale rollen moeten kunnen vervullen. Een belangrijke voorwaarde hiertoe is dat jongeren in staat gesteld worden tot een bepaalde groep te behoren. Dit laatste geldt zowel binnen het gezin, de peergroep als de school of de werksituatie. Tevens is het belangrijk dat jongeren betrokken worden bij beslissingsprocessen. Zij kunnen daarbij algemeen aanvaarde morele conventies kritisch benaderen om zo tot de vaststelling te komen dat niet één oordeel geldend is. 

Vanzelfsprekend zal in eerste instantie door de jongeren ervan uitgegaan worden dat éénieder op een eigen manier over de zaken denkt. Jongeren vertrekken dus op dat ogenblik niet van aanvaarde conventies, maar laten zich vooral leiden door de gevolgen van hun gedrag. In de verdere ontwikkeling van het moreel redeneren zal de morele beoordeling opnieuw plaatsvinden vanuit centralere morele uitgangspunten. Deze zijn niet meer de conventies die de ouders, de peergroep of de school overdragen. Ze zijn geïntegreerd door de jongere zelf. Jongvolwassenen hebben hun morele waarden en normen dus aanvaard als zijnde geldig en universeel ethisch.

Een participatief schoolklimaat dragen bij tot deze ontwikkeling door elke jongere te vormen tot een democratisch denkende, voelende en handelende persoon. Dit omvat onder meer de volgende aspecten:

-
emancipatorisch: elke jongere opleiden tot zelfstandigheid en mondigheid;

-
maatschappelijk: de betrokkenheid van elke jongere bij het sociale gebeuren 
be-
vorderen;

-
ethisch: jongeren vormen tot openheid voor en vaardigheid in waardeanalyse en 
waardeverheldering.

2.3.3
De psychosociale ontwikkeling

Naar het einde van de adolescentie toe zijn jongeren in staat duurzame relaties aan te gaan. In de eerste plaats kunnen deze relaties tot stand komen omdat jongeren begrip hebben voor de wijze waarop anderen denken en voelen en tevens aanvaarden dat dit anders kan zijn dan de wijze waarop zij zelf denken en voelen. Jongvolwassenen hebben immers inzicht in de uniciteit van elkeen en in het feit dat elkeen gekenmerkt wordt door een eigen levensgeschiedenis. Een gevolg hiervan is dat jongeren zich realiseren dat het niet altijd mogelijk is de beweegredenen en motieven van anderen te onderkennen. Bovendien zijn jongvolwassenen zich ook bewust van de relativiteit van standpunten, beweegredenen en maatstaven. Binnen vriendschappen wordt de gezamenlijkheid van standpunten gerelativeerd. De vroegere onvoorwaardelijke groepsloyaliteit vormt stilaan geen voorwaarde meer voor een duurzame relatie. Men kan stellen dat jongeren van 17-18 jaar eerder streven naar een evenwicht tussen afhankelijkheid en onafhankelijkheid binnen hun relaties, in het bijzonder binnen hun partnerrelatie. Afhankelijk geeft daarbij aan dat jongeren beseffen dat zij in hun relaties steun vinden en dat ze deze relaties nodig hebben voor hun verdere ontwikkeling. Onafhankelijkheid bestaat uit het groeiend besef dat men anderen de ruimte dient te geven en zelf ook de ruimte dient te krijgen om andere relaties te ontwikkelen. 

Jongeren en hun ouders

Ook voor ouders wordt het duidelijk dat jongvolwassenen een grotere zelfstandigheid vertonen. Zij ruilen de rol van afhankelijk kind in voor de rol van een autonoom beslissende jongere. Concreet betekent dit dat jongeren zelf opvattingen vormen, beslissingen nemen en individuele keuzen maken. Dit alles betreft niet alleen dagelijkse zaken, zoals kleding, inrichting van de eigen kamer, haardracht, televisieprogramma’s,..., maar ook meer fundamentele beslissingen zoals studie- en beroepskeuze, relatievorming, ontspanningsmogelijkheden,... Het gedrag van jongeren wordt dus steeds minder bepaald door gebods- en verbodsbepalingen vanuit het gezin. Veelal wordt thuis en op school steeds meer rekening gehouden met de mening van jongeren en is men geneigd deze mondigheid tegemoet te treden. Deze permissiviteit waarvan jongeren kunnen genieten, impliceert evenwel dat men verwacht dat ze zelfcontrole, verantwoordelijkheid en plichtsbesef tonen. 

Bij dit alles kunnen we opmerken dat jongeren op financieel vlak nog geruime tijd afhankelijk blijven van hun ouderlijk milieu. Dit heeft te maken met de langdurige scholing, het feit dat jongvolwassenen minder snel het ouderlijke huis verlaten en over het algemeen sowieso later de arbeidsmarkt betreden. Deze sociaaleconomisch positie van jongeren staat haaks op de sociaal-culturele zelfstandigheid die hun wordt toegekend. Deze dubbele situatie kan voor jongvolwassenen tot emotionele verwarring leiden.

Jongeren en de school

De school heeft een belangrijke invloed op jongeren, vooral in een tijdperk waar jongeren een groot deel van de tijd binnen onderwijsinstellingen doorbrengen. Het is dan ook onontbeerlijk dat onderwijsinstellingen zich aansluiten bij het maatschappelijk gebeuren, waardoor jongeren de kans krijgen verschillende sociale rollen aan te gaan en daarbinnen hun verantwoordelijkheden op te nemen. Het is dan ook belangrijk dat jongvolwassenen binnen de school de mogelijkheid krijgen, naast stimulatie op cognitief vlak, zich te vormen op sociaal en moreel vlak. 

Uit onderzoek blijkt dat deze holistische benadering van de leerlingen voornamelijk beïnvloed wordt door:

- 
de verwachtingen die binnen de onderwijsinstelling naar de leerlingen toe worden 
gesteld;

-
het model dat de leerkrachten op de school bieden;

-
de wijze waarop feedback aan de leerlingen wordt gegeven;

-
de wijze waarop met de klas als groep wordt omgegaan;

-
de wijze waarop leerstof aangereikt wordt evenals de verwachting naar het gebruik van 
deze leerstof.

Kortom, de kwaliteit van de sfeer binnen de onderwijsinstelling, alsook de helderheid van de doelstellingen en verwachtingen naar de leerlingen toe blijken zeer belangrijke predictoren te zijn voor de cognitieve, sociale en morele ontwikkeling van jongvolwassenen.

Bij het expliciet nastreven van deze sociale vaardigheden benadert de school ze mede vanuit het kinderrechtenperspectief. Welbevinden op school is een belangrijke randvoorwaarde bij het oefenen van sociale vaardigheden.

Jongeren en hun leeftijdgenoten

Duurzame relaties komen op de voorgrond. Dit brengt met zich mee dat jongvolwassenen minder in groepsverband vertoeven, maar de voorkeur geven aan een kleinere groep van vrienden. Zij spenderen meer tijd aan intiemere activiteiten met een beperkt aantal vrienden, met een ‘beste’ vriend(in) of met hun partner. Dit beperkt aantal vrienden is voor de jongere zeer bijzonder. De jongvolwassene deelt gedachten en gevoelens met deze leeftijdgenoten. Zij zijn een toeverlaat en steun. Daar waar gelijkheid in gedachten, meningen en gevoelens zeer belangrijk is tijdens de vroege en de middenadolescentie, komt intimiteit nu op de eerste plaats. Deze intimiteit overstijgt tijdens de late adolescentie als het ware de nood aan conformiteit. 

Wanneer men de activiteiten van jongvolwassenen met hun vrienden onder de loupe neemt, kan men stellen dat er geslachtsverschillen op te merken zijn. Meisjes geven aan dat ze vooral activiteiten met hun vrienden ondernemen die gericht zijn op het communicatieve, zoals bijvoorbeeld op café gaan, uit eten gaan, of gewoon gezellig thuis zitten kletsen. Jongens daarentegen geven aan dat ze voornamelijk meer actieve ontspanningsactiviteiten met hun vrienden ondernemen, die in de eerste plaats gericht zijn op beweging, zoals bijvoorbeeld sporten. 

Wanneer men jongeren bevraagt over de onderwerpen waarover zij met elkaar praten, blijken deze zowel over maatschappelijke thema’s te gaan, zoals bijvoorbeeld oorlog, religie,..., als over intieme onderwerpen, zoals partnerrelaties, vriendschap, seksualiteit,...  Geslachtsverschillen zijn ook hier op te merken. Zowel jongens als meisjes praten over dezelfde onderwerpen, alleen bespreken meisjes meer intieme zaken in vergelijking met jongens. Jongens blijken meer een beroep te doen op anoniemere bronnen, zoals boeken, internet,... wanneer het gaat over het diepste van hun binnenste.

Jongeren en hun vrije tijd

Met betrekking tot de vrijetijdsbesteding zijn er niet echt veel veranderingen tussen de verschillende stadia binnen de adolescentie. Wel kan worden opgemerkt dat met het ouder worden de vrije tijd steeds meer buitenshuis doorgebracht wordt. De beeld- en muziekcultuur wordt zo bijvoorbeeld steeds meer buitenshuis opgezocht. Concerten, cafés, bioscoop, fuiven, discotheken... zijn dan ook favoriete ontmoetingsplaatsen voor jongvolwassenen. Maar ook de sport- en recreatiezalen blijven in de top tien van de meest bezochte plaatsen. 

Toch is het zo dat de deelname aan deze activiteiten niet meer in grote groep gebeurt, wel in een kleinere, hechtere vriendenkring. Die beperkte vriendenkring krijgt dus binnen de vrije tijd een uitverkoren plaats. 

2.3.4
Tot slot

Hoewel het veel moeilijker is de verschillende veranderingen tijdens de late adolescentie vast te leggen in vergelijking met deze binnen de vroege en middenadolescentie, kunnen we toch stellen dat er zich tijdens deze fase een aantal ontwikkelingen voordoet. Deze resulteren in een vervollediging van de ontwikkelingstaken die tijdens de gehele adolescentieperiode moeten worden volbracht. 

Zowel op cognitief, als op moreel en op sociaal vlak bereikt men aan het einde van de adolescentie een ‘volwassen niveau’. Van jongeren in het laatste stadium van de adolescentie wordt een (volwassen) verantwoordelijke, plichtsbewuste houding verwacht. Zij zijn in staat complexere denkoperaties te verrichten. Zij gaan intieme en duurzame relaties aan. Zij denken na over allerhande maatschappelijke en morele vraagstellingen. Kortom, jongeren in de late adolescentiefase komen tot een eigen zelfstandige identiteit gekenmerkt door eigen keuzen, een persoonlijke levensstijl en een eigen sociale entourage.

Hier tegenover staat het feit dat deze jongeren sociaaleconomisch gezien nog niet het statuut van volwassenen bereiken. Zij blijven afhankelijk van hun gezin van herkomst, van hun onderwijsinstelling en hebben de arbeidsmarkt nog niet betreden. 

Deze dualiteit, eigen aan de jongvolwassenheid, verdient de nodige aandacht. Jongeren die de late adolescentie bereikt hebben, zijn volwassenen, maar dan ook weer niet. Deze dubbele boodschap kan voor verwarring zorgen. Aandacht en begrip voor deze emotionele verwarring is dan ook onontbeerlijk.

3
Het onderwijs

3.1
Pedagogisch project

Een pedagogisch project is een document dat de algemene doelen opsomt die een inrichtende macht in haar onderwijs wenst te realiseren. Deze doelen hebben betrekking op opvoeding en onderwijs en op de mens en de maatschappij in het algemeen. Het pedagogisch project kan aldus worden gezien als een beginselverklaring van een inrichtende macht die de essentiële kenmerken van haar identiteit bevat. 

Elke inrichtende macht is bevoegd voor het uitschrijven van haar eigen project. Daardoor bestaat er in het officieel gesubsidieerd onderwijs een interne verscheidenheid. Er is echter ook een gemeenschappelijkheid terug te vinden. Daarop is het gemeenschappelijk pedagogisch project gebaseerd. Dat is de synthese van de bestaande projecten die elementen bevat die alle inrichtende machten als gemeenschappelijke noemer aanvaarden. Die synthese is uitgeschreven als een tienpuntenplan.

3.1.1
Tienpuntenplan

De Raad van Bestuur van het OVSG keurde op 25 september 1996 de volgende tekst goed als “Gemeenschappelijk pedagogisch project van het officieel gesubsidieerd onderwijs - stedelijke, gemeentelijke inrichtende machten en Vlaamse Gemeenschapscommissie Brussel”.
1.   Openheid

De school staat ten dienste van de gemeenschap en staat open voor alle leerplichtige jongeren, ongeacht hun filosofische of ideologische overtuiging, sociale of etnische afkomst, sekse of nationaliteit. 

2.   Verscheidenheid
De school vertrekt vanuit een positieve erkenning van de verscheidenheid en wil waarden en overtuigingen die in de gemeenschap leven, onbevooroordeeld met elkaar confronteren. Zij ziet dit als een verrijking voor de gehele schoolbevolking.

3.   Democratisch

De school is het product van de fundamenteel democratische overtuiging dat verschillende opvattingen over mens en maatschappij in de gemeenschap naast elkaar kunnen bestaan. 

4.   Socialisatie

De school leert jongeren leven met anderen en voedt hen op met het doel hen als volwaardige leden te laten deel hebben aan een democratische en pluralistische samenleving. 

5.   Emancipatie

De school kiest voor emancipatorisch onderwijs door alle leerlingen gelijke ontwikkelingskansen te bieden, overeenkomstig hun mogelijkheden. Zij wakkert zelfredzaamheid aan door leerlingen mondig en weerbaar te maken. 

6.   Totale persoon

De school erkent het belang van onderwijs en opvoeding. Zij streeft een harmonische persoonlijkheidsvorming na en hecht evenveel waarde aan kennisverwerving als aan attitudevorming.

7.   Gelijke kansen

De school treedt compenserend op voor kansarme leerlingen door 





bewust te proberen de gevolgen van een ongelijke sociale positie 





om te buigen. 

8.   Medemens

De school voedt op tot respect voor de eigenheid van elke mens. Zij stelt dat de eigen vrijheid niet kan leiden tot de aantasting van de vrijheid van de medemens. Zij stelt dat een gezonde leefomgeving het onvervreemdbaar goed is van elkeen. 

9.   Europees


De school brengt de leerlingen de gedachte bij van het Europees burgerschap en vraagt aandacht voor het mondiale gebeuren en het multiculturele gemeenschapsleven.

10.  Mensenrechten 
De school draagt de beginselen uit die vervat zijn in de Universele Verklaring van de Rechten van de Mens en van het Kind, neemt er de verdediging van op. Zij wijst vooroordelen, discriminatie en indoctrinatie van de hand. 
3.1.2
Leerplan 

Vanuit het tienpuntenplan worden eigen doelstellingen geformuleerd met als bedoeling het pedagogisch project te concretiseren.

Op dezelfde basis worden aangepaste didactische wenken uitgewerkt.

3.2
Opdrachten van het gewoon voltijds secundair onderwijs

3.2.1
Een volwaardige vorming aanbieden

De kerntaak van het onderwijs is aan elke leerling kansen bieden op een volwaardige vorming. 

Daaronder verstaat men de persoonlijke, sociale, culturele en arbeidsgerichte ontwikkeling van de leerlingen.  Deze vorming impliceert een brede en harmonische persoonsvorming, een vorming gericht op een actieve, kritische deelname aan het maatschappelijk leven en een voorbereiding op een verdere studieloopbaan of op een vlotte intrede in het beroepsleven.

Dit sluit nauw aan bij de visie zoals het rapport Delors
 ze verwoordt aan de hand van volgende vier aspecten van leren:

-
leren om te kennen;

-
leren om te doen;

-
leren om samen te leven;

-
leren om zichzelf te kunnen zijn.

Meer recent heeft ook het Vlaams Parlement zich uitgesproken over de noodzaak van een volwaardige vorming.  In een resolutie van 28 januari 1998 stelt het parlement dat blijvende aandacht moet gaan naar algemene vorming en het ontwikkelen van attitudes gericht op ‘leren leren’ .

Volwaardige vorming krijgt in de tweede en de derde graad van het secundair onderwijs in principe op drie manieren vorm.  Iedere leerling heeft recht op een relevante basisvorming.  

Basisvorming bereidt een lerende voor op kritisch-creatief functioneren in de samenleving en de uitbouw van een persoonlijk leven.  Daarnaast bereidt het secundair onderwijs jongeren voor op vervolgopleidingen.  Doorstroomgerichte vorming bereidt de lerende voor op de vereisten van vervolgopleidingen binnen het onderwijs, buiten het onderwijs en van levenslang leren.  Ten derde bereidt het secundair onderwijs jongeren ook voor op een vlotte intrede in het beroepsleven.  De beroepsgerichte vorming bereidt een lerende voor op de vereisten gesteld aan de beginnende beroepsbeoefenaar.  Naargelang van de onderwijsvormen zullen twee of meer van deze vormingscomponenten in de opleiding worden gerealiseerd. 

De studierichtingen in het secundair onderwijs zijn inhoudelijk niet alleen kennisgericht, maar ontwikkelen ook vaardigheden en attitudes bij de leerlingen.  Ze streven een harmonische ontwikkeling van cognitieve, dynamisch-affectieve, sociale en motorische componenten van de persoonlijkheid na.

De studierichtingen streven ook een brede vorming na, rekening houdende met een evenwicht tussen de verschillende cultuurcomponenten/kennisdomeinen
.  Elementen van diverse cultuurcomponenten kunnen als aanvulling op verschillende manieren functioneel in vakken worden opgenomen o.a. door te verwijzen naar contexten.

3.2.2
Recht doen aan verschillen: zorgbreedte

Het secundair onderwijs heeft als opdracht jongeren een volwaardige vorming aan te bieden, rekening houdend met de verschillen tussen die jongeren.  Ondanks de verschillen hebben al deze jongeren recht op gelijkwaardige toekomstperspectieven en een volwaardige integratie in de samenleving en het beroepsleven.

De verschillen tussen leerlingen kunnen zowel persoonsgebonden zijn (verschillende fysieke, psychische en intellectuele mogelijkheden, andere vaardigheden en belangstelling, jongens en meisjes), als sociologisch bepaald (culturele en etnische achtergrond, sociaaleconomische herkomst, uit stedelijke en landelijke gebieden).

De Vlaamse gemeenschap heeft gekozen voor een emancipatorisch onderwijs.  Hiermee wil ze hefbomen aanreiken voor de zelfontplooiing van alle leerlingen, met respect voor ieders eigenheid.  Dit betekent dat emancipatorisch onderwijs leerlingen stimuleert tot een zo groot mogelijke autonomie en verantwoordelijkheidszin.

Recht doen aan verschillen gebeurt op macroniveau via een aangepast onderwijsaanbod, structureel en inhoudelijk.  Het concept van de onderwijsvormen, met hun verschillende studierichtingen en hun verschillende leertrajecten moet een gelijkwaardige vorming aanbieden waarin de ontwikkelingsmogelijkheden van alle leerlingen optimaal worden benut en er voldoende brede opvangmogelijkheden gegarandeerd zijn. Mede in het licht van deze vaststelling is het pakket aan eindtermen voor de basisvorming gedifferentieerd voor de vier onderwijsvormen.

Op school- en klasniveau beschouwt de onderwijswereld zorgbreedte als een opdracht voor elke school.  Dit gebeurt door leerlinggerichte begeleiding, gedifferentieerde leerwegen en gedifferentieerde doelstellingen.

3.2.3
Ontwikkelen van het zelfconcept van leerlingen

Om zichzelf optimaal te ontwikkelen, moeten leerlingen beschikken over een realistisch zelfconcept.  Dit wil zeggen dat ze inzicht krijgen in de eigen mogelijkheden en beperktheden, een eigen waardekader opbouwen en de kans krijgen om hun eigen levensdoelen vorm te geven.  Stimulering van een realistisch zelfconcept stelt leerlingen in staat geleidelijk een toekomstperspectief te verwerven en voor zichzelf keuzes te maken waaronder een gepaste studie- en beroepskeuze.  Zeker in de tweede en de derde graad van het secundair onderwijs is dit een belangrijk gegeven.  Een goed realistisch zelfconcept is ook onontbeerlijk voor een optimale cognitieve, dynamisch-affectieve, sociale en harmonische ontwikkeling.

Een gepaste ontwikkeling van het zelfconcept veronderstelt dat leerlingen voldoende succes ervaren, geconfronteerd worden met een breed gamma van leerervaringen en de kans krijgen om hun eigen ideeën te toetsen aan die van medeleerlingen en volwassenen.

3.2.4
Leerlingen leren kiezen

Het secundair onderwijs stelt leerlingen in staat om verantwoordelijkheid op te nemen voor beslissingen.  Keuzebekwaamheid is niet enkel een vereiste voor het maken van een studie- en beroepskeuze, maar ook voor de vele keuzes die dagelijks worden gemaakt.

Voorwaarden om tot keuzebekwaamheid te komen, zijn: een helder zelfconcept, een ruim en objectief zicht op de keuzemogelijkheden, inzicht in keuzeprocessen, inzicht in externe factoren die het keuzeproces kunnen beïnvloeden.

Leerlingen hebben bij hun studiekeuze recht op een gestructureerde studiekeuzebegeleiding.  Dit omvat o.m. correcte en volledige informatie over de mogelijkheden, de beperktheden en de kenmerken van vervolgopleidingen.  Inzake beroepskeuze hebben ze evenzeer recht op informatie over de waaier van mogelijke beroepen en mogelijkheden en beperktheden op de arbeidsmarkt.

De structuur van het onderwijs en de onderwijsinhouden zoals o.m. omschreven in de vakoverschrijdende eindtermen bieden mogelijkheden om de ontwikkeling en de verfijning van het keuzeproces te bevorderen.

3.2.5 Leerlingen leren samenleven

Het secundair onderwijs in de tweede en de derde graad heeft niet alleen de taak leerlingen voor te bereiden op verdere studies of op een intrede in het beroepsleven.  Het heeft ook de fundamentele taak leerlingen te leren samenleven met anderen.  In de school wordt een basis gelegd om interpersoonlijke, familiale en maatschappelijke relaties op te bouwen en te onderhouden.  Daarvoor volstaat het niet de anderen te leren kennen.  De ontwikkeling van sociale vaardigheden is daartoe noodzakelijk.

Jongeren worden in de eigen omgeving meer en meer geconfronteerd met gevarieerde culturen.  Om op een aangepaste manier in deze multiculturele samenleving te functioneren worden attitudes als een correcte omgang met anderen, respect voor elkaars cultuur, met eigen symbolen, waarden en cultuurintuïties, als essentieel gezien.  Daarnaast zijn communicatieve vaardigheden zoals omgaan met conflicten en kennis van de eigen cultuur en andere culturen belangrijk.  Die kennis en vaardigheden richten zich niet louter op het herkennen van en omgaan met verschillen, maar vooral op het besef van talrijke overeenkomsten.

De schoolcultuur speelt een belangrijke ondersteunende rol bij de ontwikkeling van de sociale en interculturele vaardigheden van de leerlingen door onder meer in de school- en onderwijsorganisatie te voorzien in inspraak- en participatiemogelijkheden voor leerlingen.

3.3
Visie op het derde leerjaar van de derde graad

Specialisatiejaren kunnen geen vervolmakingsfunctie vervullen.  De vormingscyclus in het TSO moet ‘afgerond’ zijn op het einde van het zesde leerjaar of het einde van het tweede leerjaar van de derde graad.

Men moet hieruit afleiden dat de specialisatiejaren TSO niet voorbereiden op het hoger onderwijs.  Ze hebben dus als doelpubliek ‘finalisten van het secundair onderwijs’.  Dit belet niet dat een leerling toch de smaak van het hoger onderwijs in zo’n jaar zou te pakken krijgen.  Een belangrijke doelstelling, zo  niet de belangrijkste, is in ieder geval jonge mensen een betere instap in de tewerkstellingswereld verzekeren.

Door het volgen van een derde leerjaar van de derde graad (en de erin opgenomen stages of andersoortige aanwezigheid in bedrijven/organisaties) hebben de afgestudeerden een grotere kans op tewerkstelling of krijgen zij grotere troeven op de arbeidsmarkt.

De link naar tewerkstelling heeft belangrijke kwalitatieve consequenties.  De hogere kwaliteitseisen passen trouwens in een maatschappelijke tendens om in algemene zin hogere opleidingsvereisten te stellen.  De derde leerjaren van de derde graad kunnen in een aantal sectoren een middel zijn om daaraan tegemoet te komen.

3.4
Visie op het vak Frans
De moderne vreemde talen bekleden een belangrijke plaats in het geheel van de vorming van jonge mensen.  Op Europees niveau bestaat er een consensus over de visie op het onderwijs in de moderne vreemde talen.  In alle landen van Europa stuurt de overheid aan op een praktisch, taalgericht en communicatief gericht talenonderwijs.  Dit impliceert een geïntegreerde aanpak van de vier (vijf) vaardigheden: luisteren, lezen, spreken, schrijven (kijken).

Ook de Vlaamse overheid stelt dat elk vreemdetalenonderwijs de volgende algemene doelstellingen moet nastreven:

· de moderne talen kunnen gebruiken voor praktische en beroepsdoeleinden;

· kunnen communiceren met anderstaligen;

· zich cultureel verrijken door contact met anderstaligen.

	Niet de kennis van het taalsysteem maar het gebruik van de vreemde taal staat centraal.
Zo opteert ook dit leerplan voor een communicatieve benadering.  Dit is geen methode op zich maar een principiële keuze.


Kenmerkend voor deze benadering is dat de leerlingen communicatieve vaardigheden ontwikkelen, zowel mondeling als schriftelijk, receptief als productief.  Daarbij is de kennis van woordenschat en spraakkunst belangrijk voor zover dit kan helpen bij het gebruik van de vreemde taal.  Maar om tot een reëel communicatievermogen te komen, zijn er verschillende vereisten:

· linguïstische vaardigheden: het formuleren van grammaticaal correcte zinnen met woorden in hun courante betekenis;

· sociolinguïstische vaardigheden: het gebruik en het interpreteren van deze zinnen in een context.  De leerling moet weten hoe de omgeving en de relatie tussen sprekers en communicatie-intentie de keuze van de taalelementen beïnvloeden;

· discursieve vaardigheden: het ontwikkelen van strategieën om teksten te maken en te interpreteren;

· strategische vaardigheden: hebben als doel een onvolledige kennis van de taal (of iedere onderbreking in de communicatie) te compenseren;

· socioculturele vaardigheden: de wil en de motivatie om met anderstaligen contact te nemen.  Dit veronderstelt zelfvertrouwen (spreekdurf) en inlevingsvermogen;

· een optimale ontwikkeling van de autonomie en de maatschappelijke verantwoordelijkheidszin: dit impliceert ‘leren leren’ en voorbereiding op zelfstudie.

De receptieve vaardigheden lezen en luisteren (kijken) vormen de basis van de taalverwerving en -beheersing.  Dit gaat over het willen en kunnen begrijpen van een authentiek taalaanbod dat moeilijker is dan wat de leerlingen geacht worden productief aan te kunnen.  Intensief en herhaald contact met de doeltaal is hiervoor noodzakelijk.

De productieve vaardigheden hebben als doel met anderstaligen te communiceren in verschillende situaties.  Voor spreken veronderstelt dit het doorbreken van spreekangst en het ontwikkelen van compenserende strategieën.  Ook schrijven heeft een communicatief doel en veronderstelt daarom inzicht in de functie en structuur van verschillende tekstsoorten.  Dit gaat over een eenvoudig e-mailtje bij aanvang van de studies tot meer ingewikkelde tekstsoorten zoals samenvattingen en verslagen.

Deze vaardigheden kan men slechts bereiken door ze veelvoudig te oefenen.  De leerkracht is niet meer in de eerste plaats een overdrager van kennis, maar eerder een organisator van leeractiviteiten waar de vreemde taal als communicatiemiddel gebruikt wordt.  Deze werkvormen stimuleren het ‘leren leren’ en de ‘sociale vaardigheden’ van de leerlingen.

In de studierichting ‘Internationaal Transport en goederenverkeer’ maakt een voldoende beheersing van het Frans ook wezenlijk deel uit van de verwachte praktische vorming in functie van studie en beroep: functionele teksten lezen, rechtstreekse gesprekken en telefoongesprekken voeren, niet al te complexe zakelijke brieven of e-mails schrijven, enz.  

Het onderwijs in de vreemde taal draagt aldus bij tot de totale persoonlijkheidsvorming van de leerlingen.  Toekomstgerichte vaardigheden, zoals permanent zelfstandig leren en kunnen omgaan met anderen, komen in dit vak aan bod.  Het contact met andere cultuur - in de breedste zin van het woord - kan ook attitudes zoals inlevingsvermogen en verdraagzaamheid bevorderen.

Op die manier kan het onderwijs in de moderne talen zijn bijdrage leveren tot de vorming van ruimdenkende en geëngageerde participanten aan een interculturele samenleving.

4
Algemene doelstellingen

Communicatieve vaardigheden

-
Het Frans receptief en productief, mondeling en schriftelijk effectief kunnen gebruiken als 
communicatiemiddel in concrete situaties. Voor de derde graad betekent dit creatief 
taalgebruik in domeinen die tot de eigen leefwereld behoren en van belang zijn met het 
oog 
op studie- en beroepskeuze.  De productieve vaardigheden winnen in de derde graad nog 
meer aan belang.

-
In staat zijn het taalgebruik aan te passen aan het doel van de taaltaak.

Functionele kennis

-
De functionele kennis beheersen die nodig is voor het uitvoeren van de taaltaak: vorm, 
betekenis, reële gebruikscontext van woorden en grammaticale constructies, aspecten 
van 
de socioculturele verscheidenheid van de Franstalige wereld.

-
Via reflectie op de taaltaak de hierboven beschreven functionele kennis uitbreiden om de 
doeltreffendheid en de accuraatheid van de communicatie te verhogen.

Strategieën

-
Algemene leerstrategieën (opzoeken, lees- en luistertechnieken, voorkennis activeren, ...) 
gebruiken om de taaltaken efficiënter uit te voeren.

-
Talige en niet-talige communicatiestrategieën gebruiken om aan de communicatieve 
behoeften te kunnen voldoen (compenserende strategieën, bv. vragen om iets te herha​len, 
intonatie, ...)

Attitudes
-
Luister- en leesbereidheid, spreek- en schrijfdurf en zelfvertrouwen verstevigen.

-
Het belang van het Frans inzien en gemotiveerd zijn om het Frans ook buiten de klascontext 
te verwerven en te gebruiken.

-
Plezier beleven aan mondelinge en schriftelijke communicatie.

-
Belangstelling tonen voor de culturele eigenheid van de Franstalige wereld, waaronder de 
literatuur.

-
Bereid zijn tot intercultureel contact.

-
Kritisch leren omgaan met beeld- en tekstmateriaal.

5
Algemene didactische wenken

5.1 Op weg naar zelfstandig leren

Tijdens de les is meestal veel in handen van de leerkracht.  Als men in de derde graad echter wil komen tot (begeleid) zelfstandig leren, moet men de leerlingen actiever bij hun leerproces betrekken.  De leerkracht gaat na welke verantwoordelijkheden en leerfuncties meer in de richting van de leerling kunnen verschuiven.

Leidraad hierbij zijn de vakgebonden eindtermen (doelen van het leerplan) en de vakoverschrijdende eindtermen ‘leren leren’.  Al deze doelen zijn geformuleerd op ‘vaardigheidsniveau’, d.w.z. dat leerlingen moeten ‘kunnen’ (en niet alleen ‘kennen’).

‘Leren’ wordt immers meer en meer opgevat als een door de leerling zelf vorm te geven actief proces, waarbij de ‘geconstrueerde’ kennis pas geïntegreerd wordt na sociale situering, toetsing en rijping.  Een leerproces bevat dus ook een sociale component.

Het einddoel van de derde graad, namelijk zelfstandig leren, is het resultaat van elkaar opvolgende fasen in een groeiproces, waarin de leerkracht geleidelijk steeds meer beslissingen in verband met leeractiviteiten aan de leerlingen overlaat.

Het hierna volgend schema geeft weer hoe leerbeslissingen, zoals het bepalen van doelen, het plannen van een opdracht, het uitvoeren van een opdracht, het geven van feedback, het reflecteren op het leerproces, evolueren van een sterke sturing door de leerkracht naar zelfstandig leren met meer leerlingsturing.

	Zelf werken
(Sturing door de leerkracht)
	Zelfstandig werken
(Gedeelde sturing)
	Zelfstandig leren
(Op weg naar leerlingsturing)

	Doelen staan vast.
	Doelen staan vast.
	Leerlingen bepalen leerdoel binnen algemene doelen.

	Korte gesloten opdrachten.
	Langere gesloten opdrachten.
	Langere open opdrachten in samenspraak met leerlingen.

	De leraar bepaalt inhoud, plaats, tijdstip, volgorde en aanpak.
	De leraar bepaalt inhoud en aanpak.
	De leraar bepaalt algemene inhouden in functie van de opleiding.

	De leraar stuurt in kleine stappen.
	De leraar stuurt in kleine stappen.
	De leraar is begeleider en ‘helpt’ op aanvraag.

	De leerling doet wat gevraagd is.
	De leerling doet wat gevraagd is, waarbij plaats, tijdstip en volgorde door de leerling worden bepaald.
	De leerling bepaalt zelf wat nodig is om zijn doel te realiseren en voert dit uit.

	Geen feedback of alleen op leerinhouden.
	Feedback op leerinhouden.
	Feedback op het leerproces, de aanpak en op de inhoud; zelfevaluatie door de leerling.

	Geen reflectie of alleen reflectie op het leerresultaat.
	Reflectie op het leerresultaat en soms op het leerproces.
	Reflectie op het leerresultaat én op het leerproces.


Het hierna volgend schema (didactisch analysemodel) moet de leerkracht in staat stellen (eigen) lesmateriaal en lessituaties te analyseren, met als centrale vraag: in welke mate is er sprake van zelf werken, zelfstandig werken, dan wel zelfstandig leren?

De eerste twee kolommen geven de leerfuncties en leeractiviteiten die bij elke leertaak aan bod komen:

-
plannen (Oriënteren en Voorbereiden) van de leertaak;

-
Uitvoeren van de leertaak;

-
reguleren (Reflecteren en bijsturen) van de leertaak.

Men zal hierin de OVUR-structuur herkennen (oriënteren, voorbereiden, uitvoeren en reflecteren) waarop ook de eindtermen ‘leren leren’ gebaseerd zijn.

De derde kolom vraagt naar de rolverdeling, nl. hoe sterk is de leerkrachtsturing (nog)?

In de laatste drie kolommen kan de leerkracht dan voor zichzelf aanduiden wie de leerfuncties en de leeractiviteiten op zich neemt: de leerkracht (zelf werken), leerkracht én leerlingen (zelfstandig werken), de leerlingen (zelfstandig leren).

Zo kan het schema ook gebruikt worden bij de constructie en de bewerking van bestaand lesmateriaal en lessituaties.

Het didactisch analysemodel laat zien dat zelfstandigheid een gradueel en samengesteld begrip is.  Leerlingen kunnen tot verschillende graden van zelfstandigheid worden gebracht en dit op verschillende aspecten van zelfstandigheid (leerdoelen bepalen, oriënteren op de leertaak, werkplek kiezen enz.).  

Die graden en aspecten zullen zeker niet voor alle leerlingen dezelfde kunnen zijn, maar dat doet niet af aan de wenselijkheid hun zelfstandigheid te verhogen.

	
	
	
	Zelf werken
	Zelfstandig werken
	Op weg naar zelfstandig leren

	Leerfuncties
	Leeractiviteiten
	Vragen naar rolverdeling
	Leerkrachtsturing
(leerkracht als instructeur)
	Gedeelde sturing
(leerkracht als instructeur en coach)
	Leerlingsturing
(leerkracht als coach)

	A. 
Plannen van de leertaak
	a.
Leerdoelen stellen
	1 
Wie bepaalt de leer-

doelen?
	
	
	

	
	b.
Oriënteren op de

leertaak
	2
Wie bepaalt de wijze

waarop de leerlingen 

zich oriënteren op de

leeractiviteit(en)?
	
	
	

	B. 
Uitvoeren van de leer-

taak
	a.
Kiezen van de plaats
	3
Wie bepaalt waar de

leeractiviteiten worden

uitgevoerd?
	
	
	

	
	b.
Kiezen van de tijd
	4
Wie bepaalt in welke tijd

de leeractiviteiten 

worden uitgevoerd en 

hoe lang erover gedaan

wordt?
	
	
	

	
	c.
Kiezen van de

activiteiten en hun

volgorde
	5
Wie bepaalt welke 

leeractiviteiten worden 

uitgevoerd en in welke

volgorde?
	
	
	

	
	d.
Kiezen van de aanpak
	6
Wie bepaalt de aanpak

van de leeractiviteit?
	
	
	

	C.
Reguleren van de 

leertaak
	a.
Bewaken
	7
Wie bewaakt het leer-

proces van de leerling?
	
	
	

	
	b.
Evalueren
	8
Wie geeft feedback op

de uitvoering van de 

leertaak?
	
	
	

	
	c.
Toetsen
	9
Wie bepaalt of de

kwaliteit van het leer-

resultaat voldoende is?
	
	
	


Een vraag is hoe de leerkracht hen deze zelfstandigheid moet aanleren.  In het algemeen is het raadzaam om zelfstandigheid van leerlingen op te bouwen en niet de leerling in een klap te confronteren met de hoogste graad van zelfstandigheid en alle aspecten van zelfstandigheid.

Een goed begin is het aanbieden van vrijheden op het gebied van het uitvoeren van de leertaak. De leerlingen bepalen dan mee (gedeelde sturing) de plaats waar ze werken, de tijd waarin ze de leeractiviteiten uitvoeren, welke leeractiviteiten ze doen en in welke volgorde, en hoe ze die aanpakken.

Als leerlingen eenmaal aan zelfstandigheid bij het uitvoeren van de leertaak gewend zijn, kunnen hen ook vrijheden gegeven worden op de meer metacognitief gerichte gebieden van Plannen en Reguleren van de leertaak.  Voor de meeste leerlingen zal het bij de meeste leerfuncties om hoogstens gedeelde sturing gaan tijdens hun secundair onderwijs: leerkrachten en leerlingen bepalen in overleg hoe het leren verloopt, met de leerkracht in de rol van de coach.  Maar voor de meer begaafde leerlingen kunnen leerlingsturing en zelfstandig leren wel tot de mogelijkheden behoren: de leerlingen nemen zelf de leerbeslissingen, met de leerkracht in de rol van coach.  De leerkracht zal zelf in de praktijk moeten bepalen hoe ver hij hierin met hen kan en moet gaan.

Hoe ‘schuiven we op’ in de richting van meer zelfstandigheid voor leerlingen?

1
Maak opdrachten opener en uitgebreider, zodat het meer ‘taken’ worden.  


‘Open’ wil zeggen dat er meerdere goede uitwerkingen, antwoorden, oplossingen, producten 
mogelijk zijn.  ‘Uitgebreid’ wil zeggen dat er meerdere leeractiviteiten moeten worden 
uitgevoerd, in een samenhangend verband.

2
Laat de leerlingen zich zelf oriënteren op het werk dat ze moeten uitvoeren aan de hand 
van vragen. 


Het kan hier gaan om door de leerkracht gegeven vragen, zoals de volgende:


-
Wat willen ze dat ik leer?


-
Hoe willen ze dat ik dat leer?


-
Moet ik alles doen, en per se in deze volgorde?


-
Hoe merk ik straks of ik het ken of kan?


-
Waarvoor zou ik dit ooit kunnen gebruiken?


-
Wat kan ik er dus zelf van leren?

3
Geef de leerlingen meer vrijheid t.a.v. de plaats waar ze werken.
Behalve het klaslokaal kan dat zijn: de biblio- of mediatheek, een studienis of -ruimte, thuis, bij iemand thuis (met een groepje).

De laatste twee mogelijkheden zijn buiten de school en vereisen dus nog aanzienlijk meer zelfdiscipline van de leerlingen, ook van hoogbegaafde leerlingen.  De leerkracht kan bij alle mogelijkheden nog variëren in de mate waarin hij actief bewaakt of de leerlingen de geboden vrijheid aankunnen.

4
Laat leerlingen zoveel mogelijk zelf hun werk plannen en indelen.

Wanneer de leerkracht relatief dicht bij de cursus of het handboek wil blijven, kan een studiewijzer volstaan, die dan natuurlijk wel enige ruimte moet bieden voor eigen tijdsindeling, bijvoorbeeld drie of vier lessen zelf aan opdrachten werken en dan een deadline.

Als de opdrachten meer het karakter hebben van taken, en dus ook een grotere tijdsspanne beslaan, kan de leerkracht de leerlingen vragen zelf een planning in de tijd te maken en uit te leggen hoe ze deze denken te halen.

5
Laat de leerlingen kiezen uit opdrachten, en hun keuzes verantwoorden.


Dit advies kan er in de praktijk als volgt uitzien:


-
Kies vijf opdrachten, uit de volgende tien, leg uit waarom je juist deze opdrachten kiest.


of:


-
Maak een keuze uit de volgende opdrachten waarmee je de maximaal beschikbare tijd 

uit je studiewijzer niet overschrijdt.  Leg uit waarom je juist deze opdrachten kiest.


Laten uitleggen waarom juist deze opdrachten worden gekozen is belangrijk, omdat dit de 
leerling ertoe brengt zich af te vragen wat hij al kan en wat hij nog moet of wil leren.

6
Laat de leerlingen zelf een aanpak kiezen en deze verantwoorden.
Dit advies veronderstelt natuurlijk dat er verschillende aanpakken en oplossingswegen mogelijk zijn, in plaats van één vastliggende.  De opdrachten van de leerkracht mogen dus niet al te gesloten zijn.

Aan de leerlingen kan gevraagd worden:


-
Hoe heb je deze opdracht(en) aangepakt?  Welke antwoorden/oplossingen heb je 



overwogen, welke heb je verworpen, welke heb je gekozen, en waarom?


Of:


-
Hoe ben je tot je antwoord/oplossing gekomen?  Welke antwoorden/oplossingen heb je 


overwogen, welke heb je verworpen, welke heb je gekozen, en waarom?


Op deze wijze ontdekken leerlingen dat er voor opdrachten verschillende aanpakken en 
oplossingswegen bestaan, die kunnen worden afgewogen.

7
Laat de leerlingen reflecteren op de voortgang van hun werk.

Cruciaal is hier dat de leerlingen inderdaad mogen plannen over een wat langere periode.

De leerkracht kan een centraal moment plannen in deze periode waarop hij de voortgang van de leerlingen controleert.  Als deze niet voldoende is, kan hij met de leerlingen de oorzaken bespreken en hen vragen hun werk te herplannen.

8
Laat de leerlingen hun eigen en/of elkaars resultaten becommentariëren.


Ook hier gaat het om reflectie, nu niet op het proces, maar op het product.

De simpelste vorm van reflectie is dat de leerlingen hun individueel gemaakte opdrachten vergelijken met door de docent gegeven voorbeelduitwerkingen.

Dit heeft alleen zin bij relatief gesloten opdrachten: antwoorden op vragen en opdrachten bij teksten, voorbeeldbrieven en -verslagen.

Een stap verder is dat de leerlingen in duo’s of groepjes de resultaten (antwoorden, oplossingen, producten) van hun individueel gemaakte opdrachten vergelijken en van commentaar voorzien.  Het heeft alleen zin als de opdrachten/taken een redelijke mate van openheid vertonen.

9
Laat de leerlingen hun eigen en/of elkaars resultaten meebeoordelen.
De vrijheid voor de leerlingen valt te verhogen door hen zelf de criteria voor beoordeling te laten opstellen (vergelijk advies 8) en door hun aandeel in de verantwoordelijkheid voor het eindcijfer te verhogen.


Een weg die veel minder wordt bewandeld is die van zelfevaluatie door de leerlingen.

Toch liggen ook daar mogelijkheden.  Een leerling kan aan het einde van zijn taakuitvoering gevraagd worden een stukje te schrijven aan de hand van vragen als:


-
Hoe tevreden ben je over je eindproduct zoals het er nu ligt?


-
Hoe goed vind je zelf dat je aan dat eindproduct hebt gewerkt?


-
Wat voor cijfer verdien je volgens jou voor dat eindproduct, en waarom?

Er moet dan worden aangegeven in welke mate de leraar deze zelfbeoordeling zal meewegen in zijn eindcijfer.

10
Laat de leerlingen samenwerken aan de opdrachten en taken.
Samenwerking tussen leerlingen is uiterst bevorderlijk voor de ontwikkeling van metacognitieve vaardigheden.  Onder samenwerking verstaan we dan dat de leerlingen gevraagd wordt om in duo’s of groepjes gezamenlijk de taak in te vullen, een taakverdeling en een tijdsplanning te maken, en tijdens en na het werk te reflecteren op het groepsproces en het groepsproduct.  In duo’s of groepjes moeten leerlingen alle afwegingen en beslissingen op deze punten noodzakelijkerwijs bediscussiëren en dus expliciteren, terwijl een individueel werkende leerling, omdat hij alleen met zichzelf (en hooguit zijn logboek) te maken heeft, veel meer impliciet kan laten.  Zijn noodzaak tot metacognitieve bewustwording is dus minder en dat vermindert ook de kans dat die bewustwording en de corresponderende vaardigheidsvergroting plaatshebben.

Uiteraard is dan ook reflectie nodig op het samenwerken, niet alleen op het product van het werken, maar ook op het proces.  Dat kan via vragen als:


-
Wat ging er goed in je groep bij het samenwerken aan de opdracht/taak?


-
Wat ging er wat samenwerking betreft beter dan in de vorige les?


-
Wat zou de groep volgende keer beter kunnen doen?


-
Noem een ding dat je als groepslid deed om het groepswerk te verbeteren.


-
Noem een ding dat een ander groepslid deed om het groepswerk te verbeteren.

5.2 Didactische werkvormen

In de ‘didactische wenken’ formuleert het leerplan geschikte werkvormen met de nadruk op zelfstandig leren.  Hierdoor wordt er meer ingespeeld op individuele bekwaamheden en verhoogt de kans op differentiëren en op het aanbieden van ‘gelijke kansen’.

Ook in de bijlage vindt men een repertorium van didactische werkvormen.  

5.3 Schoolbeleid

Samenwerking tussen leerkrachten geeft een krachtige basis voor betere leerprocessen bij de leerlingen.

Elke leerkracht heeft de taak de verbanden tussen zijn vak en de andere vakken te beklemtonen.  Hoofdstuk 6 van het leerplan bevat hiervoor geregeld verwijzingen naar andere vakken (zie kolom LINK).  Dit stelt de leerkracht in staat om met collega’s afspraken te maken om de samenhang van vakonderdelen voor de leerlingen te verduidelijken.

Belangrijk is dat leerlingen kunnen ervaren dat de leerstrategieën van één vak ook toepasbaar zijn in andere vakken.

Leerkrachten kunnen samenwerken over het gebruik van de instructiekaarten (zie hoofdstuk 14 Bijlagen), over het omgaan met tekstmateriaal (leerstrategieën, zie hoofdstuk 9 Taalbeleid) en over belangrijke leerstrategieën met het oog op voortstuderen: het gaat om leren plannen, tekstbegrippen en vaardigheid tot samenvatten verhogen, het ontwikkelen van de vaardigheid tot nota nemen tijdens de les, leren anticiperen op toetsvragen en leren voorbereiden, schrijfvaardigheid ontwikkelen.

Verder kunnen er afspraken worden gemaakt in verband met de opbouw van zelfstandigheid van leerlingen, de opbouw van groepswerk, het toepassen van activerende werkvormen.

In de opdrachten bedoeld in advies 1 kunnen verschillende vakken geïntegreerd worden (bv. een onderzoeksopdracht waarbij zowel aspecten van geschiedenis, Nederlands en 

economie aan bod komen).  De studielast van de leerlingen wordt hierbij bewaakt.

De school kan nagaan waar het lesrooster kan worden doorbroken met het oog op de organisatie van deze zelfstandige activiteiten.  De lestijden uit het ‘complementair gedeelte’ kunnen hiervoor gebruikt worden.

Het schoolbeleid kan ook nagaan hoe het evaluatiebeleid kan worden aangepast zodat ook het zelfstandig leren van de leerlingen er een plaats in krijgt (zie ook hoofdstuk ‘Evaluatie’).

De school besteedt bovendien aandacht aan een zo authentiek mogelijke leeromgeving.  Hierbij zijn van belang: een hedendaagse infrastructuur en leermiddelen (zoals elektronische leeromgevingen, werkhoeken, stille ruimten, audiovisuele apparatuur, laboratoria, enz. om de zelfwerkzaamheid te bevorderen), de actualiteitswaarde van de leerstof, de maatschappelijke relevantie, de toepasbaarheid, het gebruikte (authentieke) materiaal.
5.4
Vakdidactiek

Om de leerlingen maximaal bij het eigen leerproces te betrekken, is het aangeraden de voorgaande doelstellingen bij aanvang van het schooljaar met de leerlingen te bespreken. 

Dit motiveert de leerlingen omdat zij inzicht krijgen in wat van het verwacht wordt en omdat zij vat krijgen op hun eigen leerproces. Ook zal evaluatie (op voorwaarde dat ze peilt naar leerplandoelstellingen) voor de leerlingen duidelijker worden.
1
Receptieve vaardigheden

Luisteren en lezen vormen de basis van taalverwerving. Dit proces kan slechts op gang komen wanneer het niveau van het aanbod hoger ligt dan wat de leerlingen zelf productief aankunnen. Kennis en vaardigheden die hierbij ontwikkeld moeten worden, kunnen alleen bereikt worden via veelvuldig, doelgericht oefenen van een aantal strategieën. Door deze strategische competentie zullen attitudes als luisterbereidheid en leesdurf aangemoedigd worden.

Luistervaardigheid


Als documenten worden authentieke teksten op cd, dvd of video aangeboden. Als de leerkracht zelf spreekt kan de luistervaardigheid ook geoefend worden, maarstemmen van autochtone sprekers bieden het voordeel de leerlingen voor te bereiden op de diversiteit die zich in de realiteit ook voordoet.

De aangeboden documenten zijn authentiek met één of meerdere sprekers. De sprekers vertonen bij voorkeur geen al te regionaal accent en de teksten worden duidelijk ten gehore gebracht.


De onderwerpen moeten gekozen worden in functie van de specialisatie en spelen in op de interesses van de leerlingen. Vermits de interesse van de leerlingen uitgaat naar hun toekomstig beroep en de vakken waarvoor zij geopteerd hebben, heeft de leerkracht de mogelijkheid ook rond deze onderwerpen de leerlingen luisterervaringen te laten opdoen.

Via luisterstrategieën en luisterbereidheid wordt gestreefd naar een maximale autonomie van de leerlingen.


Leesvaardigheid

De teksten die aan de leerlingen aangeboden worden, bevatten naast de gekende basiswoordenschat ook vakgerichte elementen. De documenten zijn gevarieerd en leunen aan bij de toekomstige beroepswereld van de leerlingen, zowel wat de inhoud betreft (teksten i.v.m. hun toekomstig beroep, vaktijdschriften, handleidingen, artikels uit kranten) als de vorm (zakelijk, catalogi, brieven en e-mails, instructies, woordenlijsten).

De lengte van de aangeboden tekst kan uiteraard sterk variëren. Hier geldt dat er rekening moet worden gehouden met het niveau van de leerlingen en het wekelijks ingerichte aantal  uren Frans.


In elk geval moeten nu ook langere teksten aangeboden worden die eventueel door de leerlingen thuis voorbereid worden of die als huislectuur meegegeven worden.

2
Productieve vaardigheden


Spreekvaardigheid


De leerlingen kunnen de taalhandelingen en functies vlotter en correcter verrichten in een aantal veel voorkomende gesprekssituaties. Zij kunnen optreden als initiatiefnemer of als benaderde persoon tijdens rechtstreekse en telefonische contacten die betrekking hebben op:


-
de uitoefening van het toekomstig beroep;
-
de persoonlijke behoeften: school, stageplaats, vrije tijd, …


-
de dagelijkse omgang in het sociale leven: informele contacten, actualiteit, …

De leerlingen gebruiken bij deze taalhandelingen meer woorden en structuren dan voorheen, ze hebben een redelijk spreektempo, voldoende inhoudelijke nauwkeurigheid en een acceptabel uitspraak. Ze streven naar een hogere formele correctheid. Ook in onvoorspelbare situaties kan de leerling communiceren.


Spreekdurf en vlotheid primeren op volledige correct taalgebruik.


Om deze doelstellingen te realiseren zijn een aantal inzichten, attitudes en vaardigheden belangrijk, waaronder:


-
zijn plaats kennen in het bedrijf, blijk geven van een klantgerichte instelling; 
luisterbereidheid;
-
zich op formele wijze uitdrukken; de beleefdheidsvormen toepassen;

-
het gebrek aan kennis van het Frans of een slechte verstaanbaarheid oordeelkundig 
compenseren (compensatiestrategieën).


Schrijfvaardigheid


De leerlingen kunnen korte functionele teksten opstellen. Ze kunnen de taalhandelingen vermeld in het leerplan hierin verwerken.


Bij het opstellen van brieven en e-mails weten ze vanuit welke positie ze schrijven (zakelijk versus persoonlijk), wat ze ermee willen bereiken, wie hun lezerspubliek is, en ze passen hun taal, inhoud en stijl hieraan aan.

Ze dragen hierbij zorg voor spelling en andere taalconventies.


Net zoals voor spreekvaardigheid zal men in de eerste plaats streven naar verstaanbaarheid.

6
Leerplandoelstellingen, leerinhouden, didactische wenken en hulpmiddelen

Leeswijzer

Het leerplan wordt schematisch voorgesteld in 6 kolommen. Deze zijn van links naar rechts te lezen.

Kolom 1: 
Numerieke volgorde (Nr.)

De doelstellingen zijn numeriek geordend van begin tot einde leerplan. Deze nummering heeft geen implicaties voor de chronologie in de realisatie van de doelstellingen. Er wordt geen volgorde vooropgesteld, het betreft een graadleerplan waarbij de vakwerkgroep dient uit te maken welke doelstellingen tot de invulling van het eerste en het tweede leerjaar behoren.

Kolom 2: 
Leerplandoelstellingen en leerinhouden

Leerplandoelstellingen (in omrande kader)

Deze geven de eigen doelstellingen weer voor het vak. 
Leerinhouden (in wit vak)

Dit is leerstof die bedoeld is om de bijhorende leerplandoelstellingen te realiseren.

Kolom 3: 
Code

Codering van de leerplandoelstellingen:

-
EDV
eigen doelstelling voor het vak.


Kolom 4: 
Basis of uitbreiding (B/U)

Er wordt een onderscheid gemaakt tussen basis- en uitbreidingsdoelstellingen.

Basisdoelstellingen (B) vormen de criteria voor het slagen, moeten door nagenoeg alle leerlingen bereikt worden.

Uitbreidingsdoelstellingen (U) zijn bedoeld voor uitbreiding en differentiatie. Het realiseren ervan is afhankelijk van de beschikbare tijd en van de mogelijkheden binnen de leerlingengroep, ze kunnen niet verplicht worden voor alle leerlingen.

Kolom 5: 
Didactische wenken en hulpmiddelen

Didactische wenken zijn bedoeld als ondersteuning van de leerkracht, de vakwerkgroep en het schoolteam.

Zij kunnen:
-
een leerplandoelstelling of leerinhoud verduidelijken;
-
didactische werkvormen of hulpmiddelen aangeven die leerplandoelstellingen helpen 
realiseren;
-
richtlijnen geven voor evaluatie;

-
verwijzen naar bibliografie, nuttige adressen;

-
verbanden leggen met andere vakken, met vakoverschrijdende eindtermen, met 
informatie- en communicatietechnologie, met intercultureel onderwijs, met taalbeleid.


Zie ook overeenstemmende hoofdstukken elders in dit leerplan.

Kolom 6: 
Link

Deze kolom is bedoeld om het schoolteam te ondersteunen. De in kolom 5 omschreven verwijzingen worden hier gecodeerd weergegeven en vestigen de aandacht van de lezer op mogelijke vakoverstijgende afspraken en op vakoverschrijdende eindtermen.

Codering:

-
ander vak, bijvoorbeeld ENG (Engels), NED (Nederlands), …

-
informatie- en communicatietechnologie: ICT

-
intercultureel onderwijs: ICO

-
taalbeleid: TA.BE
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	Link

	6.1
LUISTEREN
	

	1
	Voldoende luisterbereidheid kunnen opbrengen.
	EDV
	B
	
	

	
	Bij een eenvoudige mededeling, een eenvoudig gesprek, een eenvoudig telefoongesprek, een eenvoudige dialoog.
	Door strategieën aan te leren en deze zorgvuldig op te bouwen wordt het mogelijk de attitudes te bereiken.

Luisterbereidheid betekent:
-
belang opbrengen voor wat de spreker zegt;
-
een grondig en onbevooroordeeld luisteren;
-
luisterconventies respecteren;
-
zich inleven in de socioculturele wereld van de spreker;
-
zich open stellen voor esthetische belevingen. 

Sensibiliseren voor een correcte uitspraak.
	NED
ENG
DUI

	2
	Bereid zijn de luisterconventies te respecteren.
	EDV
	B
	
	

	
	Luisterconventies afspreken.
	Luisterconventies zijn bijvoorbeeld:
Bij luisteroefeningen:
-
stil zijn;
-
aandachtig luisteren;
-
noteren of niet;
-
aantal keren dat een tekst beluisterd zal worden.
Bij gesprekken:
-
luisteren naar de gesprekspartner;
-
tijdens het luisteren aan de gesprekspartner tonen of men hem al dan niet 

begrijpt;
-
gepast reageren (non-verbaal);
-
antwoorden op de aangebrachte inhoud.
De leerlingen het belang van deze afspraken laten aangeven.

Door strategieën aan te leren en die zorgvuldig op te bouwen wordt het mogelijk de attitudes op te bouwen.
	NED
ENG
DUI


	Nr.
	Leerplandoelstelling en leerinhoud
	Code
	B/U
	Didactische wenken en hulpmiddelen
	Link

	3
	Bereid zijn zich in te leven in de socio-culturele wereld van de spreker.
	EDV
	B
	
	

	
	
	Via luisteroefeningen laten kennismaken met de Franstaligen en hun cultuur. Hierdoor interesse en respect ervoor leren opbrengen.

Aandacht besteden aan beleefdheidsformules en omgangsvormen (taalhandelingen).
	ICO

	4
	Bij het uitvoeren van de luistertaak leer- en communicatiestrategieën kunnen inzetten.
	EDV
	B
	
	

	
	Leer- en communicatiestrategieën.
	Laat de leerlingen bij de planning, uitvoering en beoordeling van hun luistertaak leerstrategieën toepassen die het bereik van het luisterdoel bevorderen:
-
relevante voorkennis in verband met de inhoud inzetten;
-
functionele kennis inzetten en deze tegelijkertijd uitbreiden voor 

.
grammaticale constructies;

.
betekenis en reële gebruikscontext van woorden;

.
uitspraak, spreekritme en intonatiepatronen;

.
de socioculturele verscheidenheid van de Franstalige wereld;
-
het luisterdoel bepalen;
-
hypothesen en luisterverwachtingen vormen;
-
het luistergedrag afstemmen op het luisterdoel;
-
zich niet laten afleiden als ze in een klankstroom niet alles begrijpen;
-
aantekeningen maken.

Leer de leerlingen communicatiestrategieën gebruiken. Dit betekent dat ze:
-
gebruik maken van beeldmateriaal, (lexicale) context, redundantie;
-
kunnen zeggen dat ze iets niet begrijpen en vragen wat iets betekent;
-
vragen om langzamer te spreken, om iets te herhalen, iets aan te wijzen, iets te 
spellen, iets in andere woorden te zeggen, iets op te schrijven;
-
zelf iets herhalen om te verifiëren of ze de andere begrepen hebben.

Zie instructiekaart luisteren als bijlage.
	NED ENG DUI










NED
ENG
DUI


	Nr.
	Leerplandoelstelling en leerinhoud
	Code
	B/U
	Didactische wenken en hulpmiddelen
	Link

	5
	De betekenis kunnen begrijpen van duidelijk uitgesproken aanwijzingen, instructies en waarschuwingen.
	EDV
	B
	
	

	
	-
aanwijzingen;
-
instructies;
-
waarschuwingen (bv. op reis);
-
mededelingen.
	Luistervaardigheid beoefenen met levensecht materiaal. Voor het ontwikkelen van luistervaardigheid is het vooral van belang dat leerlingen bij het uitvoeren van een opdracht bij een luisteroefening iets leren dat hen helpt bij het luisteren naar de volgende luistertekst.
	NED
ENG
DUI

	6
	Relevante en herkenbare informatie kunnen selecteren bij functionele boodschappen.
	EDV
	B
	
	

	
	Eenvoudige informatieve teksten.
	Informatieve teksten via radio, televisie, telefoon.

Controle is mogelijk door:
-
meerkeuzevragen te laten beantwoorden;
-
inhoudsvragen te laten beantwoorden;
-
teksten te laten vervolledigen;
-
…
	

	7
	De hoofdzaak kunnen begrijpen uit mondeling aangeboden teksten.
	EDV
	B
	
	

	
	-
teksten aangepast aan de opleiding van de leerlingen;
-
de informatie is duidelijk en expliciet verwoord;
-
de teksten kunnen voor de leerlingen onbekende woordenschat en grammaticale 
structuren bevatten.

Specifieke luistersituaties voor de richting Internationaal Transport, bv.:
-
bij telefoongesprekken informatie kunnen inwinnen over bv. reisgegevens, 
persoonsgegevens, …;
-
bij telefoongesprekken : nota’s nemen.
	Deze teksten kunnen visueel ondersteund worden door afbeeldingen, video’s, schema’s, …

Het oefenen van de luistervaardigheid moet permanent geïntegreerd worden in alle lesfasen, met het oog op inhoudelijk begrijpen en het sensibiliseren voor uitspraak, intonatie, register, ritme en zinsmelodie.

Telefoongesprekken combineren met het noteren van relevante informatie.
	


	Nr.
	Leerplandoelstelling en leerinhoud
	Code
	B/U
	Didactische wenken en hulpmiddelen
	Link

	6.2
LEZEN
	

	8
	De nodige leesbereidheid kunnen opbrengen.
	EDV
	B
	
	

	
	
	Door strategieën aan te leren en deze zorgvuldig op te bouwen wordt het mogelijk de attitudes te bereiken.
	NED
ENG
DUI

	9
	Bereid zijn zich in te leven in de socioculturele wereld van de schrijver.
	EDV
	B
	
	

	
	
	Zich beperken tot relevante informatie met betrekking tot de context.
	

	10
	Bij het uitvoeren van de leestaak leer- en communicatiestrategieën kunnen inzetten
	EDV
	B
	
	

	
	Leer- en communicatiestrategieën.
	Laat de leerlingen bij de planning, uitvoering en beoordeling van hun leestaak leerstrategieën toepassen die het bereik van het leesdoel bevorderen:
-
relevante voorkennis in verband met de inhoud inzetten;
-
functionele kennis inzetten en deze tegelijkertijd uitbreiden voor 

.
grammaticale constructies;

.
betekenis en reële gebruikscontext van woorden;

.
spelling en interpunctie

.
de socioculturele verscheidenheid van de Franstalige wereld;
-
het leesdoel bepalen;
-
de tekstsoort herkennen;
-
hypothesen vormen op basis van de lay-out 

(bv. subtitels, foto’s, onderschriften, …);
-
het leesgedrag afstemmen op het leesdoel;
-
zich niet laten afleiden als ze in een tekst niet alles begrijpen;
-
op basis van het gelezene  anticiperen op het vervolg;
-
reflecteren over het eigen leesgedrag.

Leer de leerlingen communicatiestrategieën aanwenden. Dit betekent dat ze:
-
de betekenis van ongekende woorden afleiden uit de context;
-
gebruik maken van beeldmateriaal, (lexicale) context, redundantie;
-
doelmatig traditionele en elektronische hulpbronnen en gegevensbestanden 
raadplegen.

Zie instructiekaart lezen als bijlage.
	NED
ENG
DUI













NED
ENG
DUI


	Nr.
	Leerplandoelstelling en leerinhoud
	Code
	B/U
	Didactische wenken en hulpmiddelen
	Link

	11
	De leestaak kunnen uitvoeren.
	EDV
	B
	
	

	
	De leestaken zijn:
-
het globaal onderwerp bepalen;
-
de hoofdgedachte achterhalen;
-
de gedachtegang volgen;
-
de tekststructuur en de tekstsamenhang herkennen.
	Informatieve teksten: schema’s, tabellen, mededelingen, folders, formulieren, krantenartikels, formele boodschappen (brief, e-mail),  …

Prescriptieve teksten: instructies, opschriften, waarschuwingen, gebruiksaanwijzingen, reclameboodschappen, …

Narratieve teksten: reportages, reisverhalen, …

Ook met authentiek materiaal werken: de leerlingen laten zoeken naar informatie die ze kunnen vinden zodat hun aandacht niet gaat naar de woorden die ze niet begrijpen.

Vakgerichte teksten: 
-
artikels uit ‘Le Lloyd – L’actualité Multimondale et Internationale des Transports’ ;
-
FOB-condities Antwerpen ;
-
vrachtbrieven.
	

	12
	De hoofdzaken van een tekst kunnen begrijpen.
	EDV
	B
	
	

	
	Specifieke teksten voor de richting Internationaal Transport, bv.:
commissiecontracten, agentuurovereenkomst.
	
	

	13
	De samenhang van een tekst kunnen begrijpen.
	EDV
	B
	
	

	
	
	Zich in samenhangende informatie leren oriënteren door het aanwenden van vormkenmerken zoals:
-
titel;
-
ondertitels;
-
afbeeldingen;
-
tekstkenmerken.

Het werken met deze strategieën is fundamenteel verschillend van de gebruikelijke ‘tekst met 10 vragen’ die erop gericht zijn om te controleren of de leerling de tekst inhoudelijk begrepen heeft.
	


	Nr.
	Leerplandoelstelling en leerinhoud
	Code
	B/U
	Didactische wenken en hulpmiddelen
	Link

	14
	Relevante en herkenbare informatie kunnen opzoeken in functionele teksten.
	EDV
	B
	
	

	
	Functionele teksten zoals:
-
korte mededelingen;
-
zakelijke brieven en e-mails;
-
artikels;
-
nota’s, rekeningen en formulieren;
-
inhoudstafels, registers;
-
aanwijzingen in het verkeer;
-
uurroosters;
-
instructies, gebruiksaanwijzingen;
-
catalogi;
-
vakgebonden literatuur.
	Tekstsoorten:
-
uit handboek;
-
door leerlingen zelf gekozen teksten uit aanbod van de leerkracht;
-
korte geïllustreerde teksten;
-
strips;
-
briefjes;
-
opschriften en mededelingen;
-
kaartjes en formulieren.
	

	15
	Informatiebronnen adequaat kunnen raadplegen.
	EDV
	B
	
	

	
	Informatiebronnen zoals:
-
inhoudstafel;
-
register;
-
index;
-
woordenlijst;
-
woordenboek (vertalend, verklarend en technisch woordenboek).
	Woordenboeken  zoals ‘Le Robert Méthodique ‘ en ‘Duden’.
Woordenlijst: 4-talige maritiem woordenschat.
	

	16
	De documenten die noodzakelijk zijn de bepaling van de  douanewaarde kunnen begrijpen.
	EDV
	B
	
	

	
	Documenten voor de bepaling van de douanewaarde.
	In samenwerking met TV Toegepaste Economie: Expeditie.
	TV

	17
	De inhoud van vervoerdocumenten kunnen begrijpen.
	EDV
	B
	
	

	
	Vervoerdocumenten zoals:
-
Bill of Lading;
-
Binnenvaartconnossement;
-
CMR-vrachtbrief;
-
CIM-vrachtbrief;
-
Luchtvrachtbrief.
	In samenwerking met TV Toegepaste Economie: Expeditie.
	TV


	Nr.
	Leerplandoelstelling en leerinhoud
	Code
	B/U
	Didactische wenken en hulpmiddelen
	Link

	6.3
SPREKEN / GESPREKKEN VOEREN
	

	18
	Bereid zijn actief te luisteren om tot goed spreken te komen.
	EDV
	B
	
	

	
	
	Door strategieën aan te leren en deze zorgvuldig op te bouwen wordt het mogelijk de attitudes te bereiken.
	NED
ENG
DUI

	19
	Respect en waardering voor anderen kunnen opbrengen.
	EDV
	B
	
	

	
	
	
	

	20
	Bereid zijn het woord te nemen en deel te nemen aan een gesprek of een telefoongesprek.
	EDV
	B
	
	

	
	
	De taal moet een middel zijn, geen doel op zich.

De leerkracht geeft dus best opdrachten die de spreekdurf aanmoedigen en zal de leerlingen niet onderbreken om fouten te verbeteren.

De bereidheid om te spreken verhoogt door:
-
korte spreektaken te geven en de leerlingen in groepjes (van 2 à 3) te laten 
voorbereiden. Wanneer een leerling dan het woord neemt, heeft hij/zij meer 
mogelijke antwoorden en meer woordenschat meegekregen;
-
opdrachten te geven of vragen te stellen waarbij meerdere antwoorden mogelijk 
zijn.
	

	21
	Een spreektaak kunnen uitvoeren.
	EDV
	B
	
	

	
	De spreektaken zijn:
-
informatie geven en vragen;
-
een informatieve tekst en een narratieve tekst navertellen en samenvatten;
-
deelnemen aan een rechtstreeks en een telefonisch gesprek.
-
verslag uitbrengen over een eigen ervaring, een situatie en een gebeurtenis.
	De spreektaken hebben te maken met de eigen belevingswereld en met de socioculturele verscheidenheid van de Franstalige wereld, af en toe met onderwerpen van meer algemene aard.

De te produceren teksten worden met een zekere vlotheid uitgesproken.

In een gesprek kan het al gaan om een relatief langere bijdrage.

Zie instructiekaart ‘spreken’.
	NED
ENG
DUI


	Nr.
	Leerplandoelstelling en leerinhoud
	Code
	B/U
	Didactische wenken en hulpmiddelen
	Link

	22
	Bij het uitvoeren van de spreektaak leer- en communicatiestrategieën kunnen inzetten.
	EDV
	B
	
	

	
	Leer- en communicatiestrategieën.
	Laat de leerlingen bij de planning, uitvoering en beoordeling van hun spreektaak/gesprekstaak, leerstrategieën toepassen die het bereik van het spreekdoel bevorderen:
-
relevante voorkennis in verband met de inhoud inzetten;
-
functionele kennis inzetten en deze tegelijkertijd uitbreiden voor 

.
grammaticale constructies;

.
betekenis en reële gebruikscontext van woorden;

.
uitspraak en intonatiepatronen;

.
de socioculturele verscheidenheid van de Franstalige wereld;
-
het spreekdoel bepalen;
-
bij een gemeenschappelijke spreektaak de taken verdelen, met elkaar 
overleggen, elkaar helpen, zich aan afspraken houden, elkaars inbreng benutten 
en gezamenlijk een resultaat presenteren;
-
kunnen reflecteren over de taal en het taalgebruik.

Leer de leerlingen communicatiestrategieën aanwenden. Dit betekent dat ze:
-
gebruik maken van non-verbaal gedrag;
-
de boodschap op een andere wijze formuleren;
-
zeggen dat ze iets niet begrijpen;
-
vragen om langzamer te spreken;
-
vragen om iets aan te wijzen, iets te spellen, iets in andere woorden te zeggen, 
iets op te schrijven;
-
zelf iets herhalen om te verifiëren of ze de andere begrepen hebben.

Zie instructiekaart spreken als bijlage.
	NED
ENG
DUI











NED ENG DUI

	23
	Zich tijdens rechtstreekse en telefonische gesprekken in een verstaanbare taal kunnen uitdrukken.
	EDV
	B
	
	

	
	Microconversaties, dialoogjes.

Spellen met de Franse uitspraak van het alfabet.
	Correctheid, nauwkeurigheid, vlotheid en geleidelijke verruiming moeten nagestreefd worden.
	


	24
	Kunnen deelnemen aan een rechtstreekse en telefonische gesprekken.
	EDV
	B
	
	

	
	
	De aangeboden taalsituaties moeten de leerlingen de kans geven hun communicatievaardigheid en inzicht aan bod te laten komen.
	

	25
	Tijdens rechtstreekse en telefonische gesprekken vragen kunnen stellen en antwoorden kunnen geven.
	EDV
	B
	
	

	
	
	Taalhandelingen aanleren i.v.m. het vragen om hulp, uitleg of informatie. 
	

	26
	Een zo authentiek mogelijke uitspraak van het Standaardfrans nastreven.
	EDV
	B
	
	

	
	Uitspraak- en intonatieoefeningen uitsluitend in functie van de leerlingen.
	Geen specifieke uitspraaklessen maar korte oefeningen inlassen waar er problemen zijn.
	

	27
	Door het verwerven van een aanzienlijke graad van zelfredzaamheid de nodige spreekvaardigheid en –durf opbrengen om in communicatieve situaties te functioneren.
	EDV
	B
	
	

	
	Specifieke gesprekssituaties voor de richting Internationaal transport, bv.:
-
gebruik maken van de gepaste aanspreekvormen;
-
de gesprekspartner doorverwijzen;
-
informatie verschaffen;
-
reisgegevens en persoongegevens opgeven en opnemen.
	
	


	Nr.
	Leerplandoelstelling en leerinhoud
	Code
	B/U
	Didactische wenken en hulpmiddelen
	Link

	6.4
SCHRIJVEN
	

	28
	De nodige schrijfbereidheid en schrijfdurf ontwikkelen.
	EDV
	B
	
	

	
	
	Door strategieën aan te leren en deze zorgvuldig op te bouwen wordt het mogelijk de attitudes te bereiken.

Schrijfvaardigheid voor communicatieve doeleinden mag niet verward worden met correct spellen. Leerlingen zullen schrijven leuk vinden als ze mogen schrijven, als ze iets mogen uitproberen en als ze hun kopij niet steeds “rood” terugkrijgen.

Schrijfbereidheid ontwikkelen door korte, creatieve opdrachten te geven. Er kan ook in groepjes gewerkt worden om ‘een veilig gevoel’ te bieden. Hierbij moet niet steeds geëvalueerd worden op spelling en vormcorrectheid, dit dient in de juiste verhouding bekeken te worden.
	NED ENG DUI

	29
	Bij een schrijftaak leerstrategieën kunnen toepassen.
	EDV
	B
	
	

	
	Relevante voorkennis inzetten.

Functionele voorkennis inzetten:
-
opzoeken in woordenlijst;
-
modellen gebruiken;
-
kritisch nalezen.
	Modellen gebruiken voor het schrijven van bv. een e-mailbericht.
	

	30
	Gegevens op documenten kunnen wijzigen of aanvullen.
	EDV
	B
	
	

	
	Documenten:
-
het ‘Enig document’ (douaneaangifte bij extra communautaire handel;
-
invoeraangifte;
-
uitvoeraangifte;
-
oorsprongsdocument;
-
EUR-certificaat;
-
form A;
-
EU certificaat van oorsprong;
-
Bill of Lading;
-
Binnenvaartconnossement;
-
CMR-vrachtbrief;
-
CIM-vrachtbrief;
-
Luchtvrachtbrief.
	In samenwerking met TV Toegepaste Economie: Expeditie.
	


	Nr.
	Leerplandoelstelling en leerinhoud
	Code
	B/U
	Didactische wenken en hulpmiddelen
	Link

	31
	Zichzelf kunnen sturen met behulp van een antwoordblad, een correctiesleutel, de aanwijzingen van de leraar of de leesdoelen.
	EDV
	B
	
	

	
	
	
	

	32
	Aangepaste vragen over een behandelde tekst schriftelijk kunnen beantwoorden.
	EDV
	B
	
	

	
	
	
	

	33
	Aan de hand van afbeeldingen en sleutelwoorden een korte tekst kunnen schrijven aansluitend bij een vertrouwd thema.
	EDV
	B
	
	

	
	Specifieke schrijftaken voor de richting Internationaal Transport, bv.:
-
informatie aanvragen;
-
antwoorden op een eerder schrijven.
	
	

	34
	Een korte mededeling kunnen opstellen met behulp van een voorbeeld.
	EDV
	B
	
	

	
	
	
	

	35
	In groepsverband een eenvoudige dialoog kunnen samenstellen uitgaande van een gegeven structuur.
	EDV
	B
	
	

	
	Bijvoorbeeld ter voorbereiding van een rollenspel.
	
	


	Nr.
	Leerplandoelstelling en leerinhoud
	Code
	B/U
	Didactische wenken en hulpmiddelen
	Link

	6.5
GRAMMATICA
	

	36
	De betekenis van de opgesomde grammaticaonderwerpen kunnen herkennen (mondeling en schriftelijk receptief).
	EDV

	B
	
	

	
	De leerinhouden van het eerste en tweede leerjaar van de derde graad worden uitgediept en waar nodig aangevuld ter ondersteuning van de vier vaardigheden en in functie van het specialisatiejaar.
	De spraakkunst wordt functioneel gegeven en niet als doel op zich: het is één van de middelen om tot een correcter taalgebruik te komen.
Het inoefenen van (nieuwe) grammaticale structuren kan mondeling gebeuren. Schriftelijk werk gebeurt individueel; zo wordt differentiatie mogelijk.

Het is sterk aan te bevelen de leerlingen eenvoudige, goed gestructureerde schema’s aan te bieden ter ondersteuning.
Indien de infrastructuur van de school het toelaat, kan didactische software aangewend worden. Bij de selectie van de software moet men nauwkeurig nagaan welke vaardigheden ermee bij de leerlingen ingeoefend worden.

Als algemeen principe geldt dat er beter minder spraakkunstitems aangebracht worden maar dan goed geïntegreerd en gebruiksklaar, dan te komen tot een grote, zuiver theoretische spraakkunstbagage. Er wordt dus aandacht besteed aan een ‘emploi en situation’.
Sommige spraakkunstonderdelen kunnen als woordenschat aangebracht worden: dit is minder tijdrovend.
	

	37
	Zorg tonen om tot een grammaticaal correct taalgebruik te komen.
	EDV

	B
	
	

	
	
	
	

	38
	Een attitude hebben waarbij spreekdurf primeert op een overdreven en remmende aandacht voor grammaticale correcte taalproductie.
	EDV

	B
	
	

	
	
	
	


7
Het gebruik van informatie- en communicatietechnologie (ICT)

7.1
Instructie, differentiatie en remediëring met behulp van ICT
ICT kan het lesgeven ondersteunen. ICT biedt immers de mogelijkheid om bepaalde leerinhouden op verschillende manieren voor te stellen en aan te brengen via tekst, geluid, stilstaand en bewegend beeld.

Bepaalde programma’s verhogen het inzicht d.m.v. visualisatie, simulatie, door schema’s op te bouwen, iets wat zonder computer maar in beperkte mate mogelijk is.

Sommige softwareprogramma’s zijn interactief zodat een meer geïndividualiseerd leerproces kan worden doorlopen. De leerling kan dan op eigen tempo werken en eventueel een eigen parcours kiezen. Een aantal programma’s oefenen vaardigheden en oplossingsstrategieën of zijn geschikt om individueel of in groep te differentiëren en te remediëren.

Via tests kan worden nagegaan in hoeverre kennis en vaardigheden verworven zijn. Dit heeft zeker voordelen als het programma een goede feedback aan de leerling geeft en kansen biedt om op verschillende niveaus te werken.

 

7.2
Informatie verwerven en verwerken met ICT 

Bij dit belangrijke deelaspect van ‘leren leren’ kan ICT een uitgelezen rol spelen. Er bestaan heel wat cd-roms die allerlei informatie interactief aanbieden. De informatie wordt hier op een andere manier aangeboden dan met een ‘lineaire’ informatiebron. Via de talrijke ‘links’ bouwt de leerling een individueel parcours op en komt zo tot zijn eigen ‘hypertekst’. Er zijn dus andere ‘leesstrategieën’ nodig dan bij een lineaire tekst. Om leerlingen hierbij te ondersteunen zijn gerichte zoekopdrachten en verwerkingstaken noodzakelijk (informatie ordenen, schema’s aanvullen, informatie vergelijken, verbanden leggen, woordbetekenissen afleiden, ...).

Ook het internet is een onuitputtelijke bron van informatie. Om zich een weg te banen door het grote aanbod is een kritische ingesteldheid noodzakelijk. Deze houding moet worden aangeleerd. Als leerlingen binnen of buiten de klas informatie op het web zoeken, moeten ze over een aantal beoordelingscriteria voor ‘tekstmateriaal’ beschikken. Hiervoor kunnen ze met de instructiefiche in bijlage werken.

Sommige opdrachten kunnen de leerlingen van ‘huiswerksites’ plukken. Opgaven zullen met deze nieuwe realiteit rekening moeten houden, willen ze zinvol blijven: bronvermelding eisen, meer vergelijkende opdrachten, meer persoonlijke en kritische verwerking.

Aan groepsopdrachten en -eindproducten kunnen kwalitatief hogere eisen worden gesteld qua vormgeving en presentatie. Aan bepaalde opdrachten kan een mondelinge presentatie gekoppeld worden, een presentatiepakket kan hier ondersteunend werken. Samenwerken met de leerkracht (toegepaste) informatica behoort tot de mogelijkheden.

7.3
Communiceren met ICT

Een belangrijke meerwaarde voor ‘leren leren’ is dat ICT de mogelijkheid geeft aan jongeren om met elkaar te communiceren over de leerstof via e-mail of elektronische briefwisseling. 
E-mail ondersteunt het samenwerken van leerlingen. Deze samenwerking kan gebeuren binnen een klas of school, maar ook met leerlingen van andere scholen in binnen- en buitenland. Een gezamenlijk interscolair project opzetten behoort tot de mogelijkheden.

Communicatie tussen leerkracht en leerling(en) is ook mogelijk: de leerkracht kan cursusmateriaal elektronisch beschikbaar stellen, voorbeelden van toets- en examenvragen, jaarplanning, … Leerlingen kunnen verslagen, huistaken e.d. elektronisch naar de leerkracht sturen.
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Het Gelijke-Onderwijskansenbeleid

"Het Gelijke-Onderwijskansenbeleid (GOK) voor het gewoon secundair onderwijs wil de leer- en ontwikkelingskansen van kansarme leerlingen bevorderen, uitsluiting, segregatie en discriminatie vermijden en bijdragen tot meer sociale cohesie." (SO/2003/01 van 31 januari 2003)

Om aan de doelstellingen van dit decreet te werken krijgen scholen met voldoende doelgroepleerlingen extra-uren leraar om een onderwijspraktijk uit te bouwen die rekening houdt met de taalachtergrond en de diversiteit van iedere leerling.

Het decreet bepaalt dat de uitbouw van een gelijkekansenbeleid in de tweede en derde graad betrekking heeft op minstens één van de volgende vijf thema's: preventie en remediëring van studie- en gedragsproblemen, taalvaardigheidsonderwijs, intercultureel onderwijs, oriëntering bij instroom en uitstroom, leerlingen- en ouderparticipatie, of minstens één van volgende clusters: studie- en gedragsproblemen remediëren, de taalvaardigheid bij leerlingen bevorderen, een optimale studiekeuze waarborgen en het realiseren van een efficiënte studiekeuze-, stage- en schoolloopbaanbegeleiding.

Om deze thema's en/of clusters te realiseren onderneemt de school acties vanuit een analyse van haar beginsituatie. Voor elk van de thema's en/of clusters volgt hierna de visie die deze acties ondersteunt. Het biedt de mogelijkheid om samen met het team een doordacht beleid uit te werken dat alle leerlingen ten goede komt.

8.1 Preventie en remediëring van studie-  en gedragsproblemen 

Werken aan preventie en remediëring begint met het zich vormen van een zo scherp mogelijk beeld van elke leerling. Wil men studie- of gedragsproblemen voorkomen of wegwerken, dan is het van belang dat men een gedifferentieerd beeld heeft van de klasgroep zodat men tijdig zicht heeft op leerlingen die het niet goed maken in de klas. Dat veronderstelt een ‘systeem’ om elk van de leerlingen van nabij te volgen en aan die informatie ook acties te verbinden (hanteren van een evaluatie- en volgsysteem).

Een goede basisaanpak laat al veel verscheidenheid toe in activiteiten van leerlingen. Maar voor sommige leerlingen zijn nog meer specifieke ingrepen nodig om hun ontwikkeling te ondersteunen of studie- en gedragsproblemen aan te pakken.

De vastgestelde tekorten zijn aanleiding tot remediërende maatregelen waardoor de aanpak beter aansluit bij de individuele noden van leerlingen. Het is van belang om problemen te voorkomen en ze tijdig op te sporen en aan te pakken. Preventie is cruciaal. Remediëring werkt aanvullend.

8.2 Taalvaardigheidsonderwijs

Met taalvaardigheid bedoelt men het kunnen luisteren, spreken, lezen en schrijven in een natuurlijke situatie. Het gaat dus niet om kennis van de taal maar om de vaardigheid ervan. Hoe beter de taalvaardigheden, hoe beter de vaardigheden in omgang en zelfredzaamheid. 

De school wordt door leerlingen echter niet altijd ervaren als een natuurlijke omgeving om taal te verwerven. Dikwijls is er een kloof tussen de schoolse en dagelijkse taalvaardigheid. De informatie die in de verschillende vakken op school wordt aangeboden om kennis, vaardigheden en attitudes te ontwikkelen, wordt uitgedrukt in een soort taal die complexer en abstracter is dan de dagelijkse omgangstaal van de leerlingen en kan voor veel leerlingen een hindernis zijn. 

8.3 Intercultureel onderwijs (ICO)

ICO wil leerlingen en leerkrachten actief en effectief leren omgaan met de aanwezige diversiteit zowel in als buiten de school. Intercultureel onderwijs is geen vak apart, geen speciale onderwijsvorm, maar een rode draad doorheen de hele lespraktijk. In principe is elke klas, elke school en elke maatschappij multicultureel. De leerlingen, leerkrachten, ouders en alle andere betrokkenen komen naar school met een rugzakje waarin ervaringen, waarden, kennis, vaardigheden, attitudes en levensstijl geladen zijn.  Intercultureel onderwijs bouwt hierop verder. Het wil een krachtige en veilige leeromgeving creëren die aansluit bij al die verschillende ervaringen. Leren van elkaar, spontane, nieuwe leermomenten en betekenissen opdoen zullen dan ook in een interculturele leeromgeving te vinden zijn.

Hierdoor zullen leerlingen meer aan leren toekomen en wordt hun zelfbeeld positiever benaderd. Vandaar dat intercultureel onderwijs ook ten goede komt aan leerprestaties van leerlingen.

8.4 Oriëntering bij instroom en uitstroom

Een belangrijk aandachtspunt in modern, hedendaags onderwijs is de zorg voor een verticale samenhang.  Dit wil zeggen dat leerlingen, jongeren en hun ouders begeleid moeten worden in de schoolloopbaan.  Vanuit deze optiek wordt meer en meer geopteerd voor een ontwikkelings-gerichte benadering waarbij de overgangen tussen basis en secundair onderwijs eerste graad, tussen de verschillende graden in het secundair onderwijs en tussen secundair en hoger onderwijs meer aandacht krijgen. De school kan daarbij doelstellingen en concrete acties uitwerken die flexibele overgangen op deze sleutelmomenten, begeleiding van leerlingen op het vlak van leren leren en zelfsturend leren en ondersteuning van ouders en jongeren in het keuzeproces, voor ogen hebben.

8.5 Leerlingen- en ouderparticipatie

Leerlingenparticipatie biedt de school de mogelijkheid communicatie tussen leerlingen en volwassenen te realiseren. Hierbij is het belangrijk dat leerkrachten de leerlingen als volwaardige partners respecteren. Dit is bovendien een oefening in verantwoord burgerschap.

Als jongeren echt participeren op school wordt het leerproces intenser. Leerlingen die het gevoel hebben dat ze zelf school maken en iets kunnen realiseren tonen meer respect. In die zin betekent participatie ook preventie van probleemgedrag.

Door ouderparticipatie  wordt gestreefd naar een participatieve schoolcultuur, waarin ouders samen met alle betrokkenen in de school invulling geven aan hun rol binnen ontwikkeling en vorming. Samenwerken en zo gezamenlijk kansen creëren voor alle leerlingen is in deze optiek niet weg te denken. Door deze samenwerking verzekeren alle betrokkenen  gezamenlijk de sociale ondersteuning van de leerlingen, zodat deze beter en zelfstandiger kunnen functioneren binnen de school en daarbuiten.

ALGEMEEN BESLUIT

GOK is geen geïsoleerd gegeven. Het leerplan biedt de mogelijkheid om de meeste doelstellingen te realiseren. Zowel met leerplandoelstellingen als met de didactische wenken kunnen linken gelegd worden naar de meeste thema's van de GOK-werking. Deze linken kunnen opgespoord worden via verwijzingen naar de vakoverschrijdende eindtermen en andere werkpunten. De verwijzingen gebeuren als volgt in hoofdstuk 6:

LER: preventie en remediëring, oriëntering bij instroom en uitstroom;

ICO: intercultureel onderwijs, taalvaardigheid, socio-emotionele ontwikkeling;
TA.BE: taalbeleid, taalvaardigheid.
9
Taalbeleid

Naast de aandacht voor de vakinhoud is er tijdens alle lessen (AV, TV, PV en KV) ook aandacht voor de taal waarmee de vakinhoud wordt overgebracht en verwerkt: van taalgericht vakonderwijs worden alle leerlingen beter.

Bij taalgericht vakonderwijs worden de vaardigheden kijken, luisteren, lezen, spreken en schrijven ingeoefend. De leerlingen voeren opdrachten uit die hen helpen om verbanden te leggen. Ze krijgen hierbij uiteenlopende tekstsoorten zoals gebruiksaanwijzingen, werkbeschrijvingen e.a. uit verschillende bronnen zoals boeken, tijdschriften en internetsites, die ze verwerken tot verschillende soorten eigen spreek- en schrijfproducten. De nadruk ligt hier dus op het zelf doen en hierover uitgebreid verslag uitbrengen.

Via dit taalgericht vakonderwijs leveren de leerkrachten van alle vakken een belangrijke bijdrage aan het taalbeleid van de school. In het algemeen kan men stellen dat een didactiek, die de leerlingen via opdrachten en werkvormen activeert en aanzet tot onderlinge interactie, hun taalvaardigheid en taalproductie verhoogt. Inspiratie hiervoor is in het leerplan terug te vinden in de kolom didactische wenken. 
Door het gebruik van taalrijk en zo authentiek mogelijk tekstmateriaal met motiverende opdrachten en uitnodigende werkvormen worden leerlingen aangemoedigd om hun taalvaardigheid te oefenen. Inspiratie hiervoor is terug te vinden in de bundel ‘Kwaliteitsvol les- en cursusmateriaal’ (www.ovsg.be/pedagogische begeleiding/SO/publicaties, werkdocumenten, instrumentarium). 

Door samenwerking met de leerkracht Nederlands, die de kijk-, lees-, luister-, spreek- en schrijfstrategieën aanleert en inoefent, ervaren de leerlingen dat de in het vak Nederlands aangeleerde en ingeoefende strategieën dezelfde zijn bij de aanpak van tekstmateriaal in alle andere vakken. Nederlands is dus het aanleverende vak. Voor informatie over stappenplannen bij leerstrategieën zie brochure ‘Taalbeleid. Lezen, luisteren schrijven’ (www.ovsg.be/pedagogische begeleiding/SO/publicaties, werkdocumenten, instrumentarium). 

Scholen die een taalbeleid voeren, maken ook afspraken i.v.m. het gebruik van eenvormige schooltaal in alle vakken. Voor informatie over reeds gekende en nog aan te leren en in te oefenen schooltaalwoordenschat zie brochure ‘Taalbeleid. Lezen, luisteren schrijven’, pagina 26 e.v (www.ovsg.be/pedagogische begeleiding/SO/publicaties, werkdocumenten, instrumentarium). 
Daarnaast informeren zij ook de leerkrachten van alle vakken over aandachtspunten bij het formuleren van opdrachten en het stellen van vragen. Voor meer informatie zie brochure ‘Kwaliteitsvolle toets- en examenvragen’ (www.ovsg.be/pedagogische begeleiding/SO/publicaties, werkdocumenten, instrumentarium). 

Aansluitend hierbij besteden zij ook aandacht aan het observeren en evalueren van de leerlingen. Dit onderwerp wordt verder uitgediept in het volgende hoofdstuk over evaluatie.
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Evaluatie

Een belangrijk maar moeilijk element in het onderwijsproces is het evalueren.  Waarom evalueren we?  Wat evalueren we?  Hoe evalueren we?  Wanneer evalueren we?  Weten de leerlingen dat?

Evalueren heeft zowel een productgericht als een procesmatig karakter.  Niet alleen het resultaat dat door de leerling wordt bereikt, maar ook de weg daarheen is belangrijk.

Procesevaluatie wil bijdragen tot de evaluatie van het zelfstandig denken en handelen van leerlingen.  Ze geeft aan leerkrachten de mogelijkheid om het leerproces van de leerlingen van dichtbij te volgen en indien nodig bij te sturen of te differentiëren.

Ze geeft aan ouders de kans om een reëel beeld te verkrijgen van de schoolse vorderingen van hun kinderen en hen eventueel te ondersteunen in hun leerproces.

Evaluatie bepaalt in grote mate hoe de leerlingen naar het vak zullen kijken, toetsing stuurt a.h.w. het ‘leren leren’.  Het is dus uitermate belangrijk dat leerlingen steeds de bedoeling van de les weten, er zelf een duidelijke structuur in zien en dat ze vooral weten wat en hoe getoetst zal worden.

10.1
Eigenschappen van goede evaluatie

Planmatigheid

De leerlingen en hun ouders weten op welk moment er wordt geëvalueerd.

Dit betekent niet dat elk evaluatiemoment moet worden aangekondigd: men kan onverwachts bepaalde zaken toetsen, mits iedereen weet dat zoiets tot de mogelijkheden behoort.

Voorspelbaarheid

Het zgn. ‘test as you teach’-principe, de leerlingen hebben een zicht op de manier waarop wordt geëvalueerd en dit zowel voor dagelijks werk als voor de proefwerken.  De opdrachten komen overeen met de doelstellingen en de onderwijsmethode.  Verrassingen zijn slechts zinvol, indien ze als stimulans overkomen.

Efficiëntie

Evalueren is een noodzakelijk deel van het didactisch proces, maar geen doel op zich.

Evaluatie moet gezien worden als een middel om de leerlingen beter te begeleiden bij hun studies en geeft de mogelijkheid tot een meer geïndividualiseerde begeleiding.  Het evaluatiebeleid van de school richt zich op de responsabilisering van de leerlingen.

Snelle verwerking

Om te kunnen remediëren hebben leraar en leerlingen binnen de kortste tijd de resultaten in handen.

Validiteit

Evaluatie levert zo objectief en volledig mogelijke gegevens over de vorderingen van elke leerling.  De diversiteit van het aangeleerde komt aan bod, de verschillende onderdelen van elk vak worden geëvalueerd.

Relevantie

Enkel persoonlijk werk wordt beoordeeld.

Het belang van de quotering van taken dient afgewogen te worden t.o.v. de totale evaluatie.

Groepswerk dient regelmatig te worden opgevolgd door de leraar om te controleren of ieder lid van de groep een bijdrage levert.

Diversificatie

Niet enkel het cognitieve wordt geëvalueerd, ook vaardigheden en vakattitudes komen in aanmerking.  Dit moet niet noodzakelijk via een cijfer, het kan ook in woorden vermeld worden; belangrijk is het feit dat er degelijke afspraken gelden.

Voor het rapportcijfer wordt gesteund op verscheidene resultaten van evaluatie.  Een rapportcijfer is niet uitsluitend het rekenkundig gemiddelde van presentatiecijfers.

Procesmatig

Evaluatie wordt bij voorkeur procesmatig opgevat, er is een systematische progressie in de opbouw van kennis, inzicht, vaardigheden en vakattitudes.

Objectiviteit

Als evaluatie planmatig, voorspelbaar, efficiënt, valide, relevant en gediversifieerd is, kan men stellen dat de leerkrachten en de school de objectiviteit bij het evalueren maximaal benaderen en dat ze streven naar een optimale professionaliteit.

10.2 Coherente evaluatie

Een rendabel leerproces hangt af van de gerichtheid op het einddoel en de concrete evaluatieopdrachten die daaraan verbonden zijn, m.a.w. het einddoel gebruiken om het didactisch proces tot een goed einde te brengen.

Een doordachte evaluatie van het proces:

· is een weergave van de mate waarin doelstellingen bereikt zijn;

· toont aan iedere betrokken leerkracht hoe elke leerling evolueert;

· schept ruimte voor bijsturing, remediëring en differentiatie;

· betrekt de leerlingen bij de evaluatie van het eigen leerproces;

· motiveert leerlingen voor de bijsturing van het eigen leerproces;

· evalueert niet enkel op opgedane kennis, maar ook het proces dat nodig was om inzichten, 
vaardigheden en attitudes te bereiken.

Beoordelen vanuit doelstellingen

Wanneer men beoordeelt vanuit doelstellingen, is de beoordelingsvraag niet: ‘Welk cijfer of welk percentage behaalt de leerling op de toets?’, maar wel: ‘Wat kent of kan de leerling?  Beheerst de leerling op voldoende wijze de leerdoelen?’

Hierbij wordt nagegaan in welke mate de leerling de vooropgestelde leerdoelen heeft bereikt.

Dit is maar mogelijk als de leerdoelen vooraf duidelijk, concreet en specifiek omschreven zijn.

Het geeft de leerkracht ook de mogelijkheid voor zichzelf na te gaan in welke mate hij/zij de leerdoelen heeft helpen bereiken.  Hij/zij kan zo informatie bekomen over de kwaliteit van het didactisch proces in de klas.

Vorderingsgerichte evaluatie

Een vorderingsgerichte evaluatie onderzoekt in welke mate de leerling vorderingen heeft gemaakt t.o.v. zijn prestaties op een vroeger tijdstip.

De leerling krijgt een beeld van de eigen progressie.

De leerkracht krijgt informatie over de vorderingen van de leerlingen en aanwijzingen waar eventueel bijgestuurd of geremedieerd moet worden.

Een goed uitgebalanceerd vorderingsplan is een bruikbaar instrument op de begeleidende klassenraad en is een duidelijke weergave van het kennen en kunnen van leerlingen.

10.3
Permanente evaluatie

Evalueren van vaardigheden en attitudes

Vaardigheden kan men beschouwen als welbepaalde methodes, strategieën, werkwijzen, procédés die men gebruikt om probleemstellingen (taken of opdrachten) op te lossen.

-
Algemene vaardigheden zoals experimenteren, observeren, beoordelen, controleren, 
plannen, … zijn vaardigheden die ook in andere vakken voorkomen en dus 
vakoverschrijdend zijn.

-
Vakvaardigheden zoals basisprincipes uitvoeren, planning uitvoeren, techniek toepassen, 
… 
zijn vaardigheden die meer specifiek zijn voor het vak en dus meer vakgebonden.

Attitudes zijn algemene sociale houdingen, het kunnen ook beroepshoudingen of houdingen eigen aan een vak zijn. Het evalueren van attitudes is gevoelige materie.  Nochtans moet het voor de leerlingen duidelijk zijn dat zij op vakgebonden attitudes kunnen/zullen worden geëvalueerd. Deze attitudes staan in het leerplan vermeld en kunnen te maken hebben met bv. stiptheid, zorg, luisterbereidheid, inzet, kunnen samenwerken, tegen een deadline kunnen werken.

Ook hier geldt het principe van de voorspelbaarheid voor de leerlingen.  Zij moeten vooraf weten welke vaardigheden en attitudes voor evaluatie in aanmerking zullen komen.

Permanent evalueren betekent ook:

· observeren;

· feedback geven;

· een goede relatie tussen de leerkracht en de leerling bewerken;

· differentiëren;

· remediëren;

· doelgerichte vragen stellen;

· meten, beoordelen, beslissen;

· rapporteren;

· teamoverleg inbouwen;

· efficiënt klassenraad houden.

Permanent evalueren kan verwerkt worden in een document dat tegelijkertijd bruikbaar is

· voor de begeleidende klassenraad;

· voor de delibererende klassenraad;

· om de beginsituatie van de leerling te bepalen;

· om de leerlingen te betrekken bij de evaluatie (zelfevaluatie);

· om remediërend te werken met leerlingen;

· voor de rapportering naar de ouders;

· om de evolutie en resultaten van de leerlingbegeleiding weer te geven;

· als puntenboek.

10.4
Evaluatie in het vak Frans
Het toetsen van receptieve vaardigheden

Zowel bij het toetsen van luistervaardigheid als van leesvaardigheid is het raadzaam een tijdslimiet op te leggen, om te vermijden dat leerlingen stil blijven staan bij onbekende elementen.

Luistervaardigheid

De evaluatie van de luistervaardigheid is slechts het eindpunt van het luistervaardigheids-

onderwijs.  Het is veel belangrijker de leerlingen te ‘leren’ luisteren, d.w.z. de leerlingen te leren hoe ze het luisterdoel kunnen bereiken d.m.v. allerlei leerstrategieën en communicatie-

strategieën.

Het materiaal voor een luistertaak is:

· liefst authentiek (audiovisueel materiaal);

· van beperkte duur;

· mogelijk ondersteund door beeldmateriaal (bv. videocassettes bij methodes);

· liefst i.v.m. een behandeld thema.

De opdracht wordt voor het luisteren gegeven zodat de leerlingen gericht kunnen luisteren.

De opdracht doet zo weinig mogelijk een beroep op de schrijfvaardigheid.

Ten eerste omdat dit mogelijkheden geeft bij de evaluatie: wat is luistervaardigheid?  Wat is schrijfvaardigheid?

Ten tweede omdat de leerling de inhoud misschien wel begrijpt, maar hem daarom nog niet kan opschrijven.

Mogelijkheden voor inhoudsvragen:

· fout-juistvragen;

· foutieve informatie verbeteren ;

· meerkeuzevragen;

· een schema, plan, tabel aanvullen;

· gegevens en afbeeldingen koppelen;

· vragen en antwoorden koppelen;

· tekeningen in de juiste volgorde leggen;

· gatentekst.

Een luistertaak hoeft geen geïsoleerde opdracht te zijn.  Soms kan ze een vervolg vinden in een andere activiteit die een andere vaardigheid inoefent.  De leerkracht kan dan naar keuze één of meer vaardigheden evalueren.

Bv.
een boodschap op een antwoordapparaat beluisteren.



Aansluitend spreekvaardigheid, bv. een boodschap als antwoord inspreken.

Bv.
een reclamespot voor een concert van groep X beluisteren.



Aansluitend spreekvaardigheid, bv. opbellen om kaarten voor het concert te bestellen.

Bv.
het weerbericht van gisteren beluisteren.



Aansluitend schrijfvaardigheid, bv. het weerbericht voor vandaag schrijven.

Leesvaardigheid (begrijpend lezen)

De evaluatie van de leesvaardigheid is slechts het eindpunt van het leesvaardigheidsonderwijs.  Het is veel belangrijker de leerlingen te ‘leren’ lezen, d.w.z. de leerlingen te leren hoe ze het leesdoel kunnen bereiken d.m.v. allerlei leerstrategieën en communicatiestrategieën.

Het materiaal voor een leestaak is:

· liefst authentiek (originele lay-out);

· van beperkte lengte;

· mogelijk ondersteund door beeldmateriaal (bv. strips, afbeeldingen, schema’s);

· liefst i.v.m. een behandeld thema.

De opdracht wordt voor het lezen gegeven zodat de leerlingen gericht kunnen lezen.

De opdracht doet zo weinig mogelijk een beroep op de schrijfvaardigheid.

Ten eerste omdat dit moeilijkheden geeft bij de evaluatie: wat is leesvaardigheid?  Wat is schrijfvaardigheid?

Ten tweede omdat de leerling de inhoud misschien wel begrijpt, maar hem daarom nog niet kan opschrijven.

Tracht bij het opstellen van de evaluatie niet alleen vragen over de inhoud van de tekst te voorzien, maar ook over de gebruikte leer- en leesstrategieën en over de tekstkenmerken.

Mogelijkheden voor inhoudsvragen:

· ‘vrai-faux’-vragen;

· foutieve informatie verbeteren;

· meerkeuzevragen;

· een schema, plan, tabel aanvullen;

· gegevens en afbeeldingen koppelen;

· vragen en antwoorden koppelen;

· tekeningen in de juiste volgorde leggen;

· ‘textes à trous’ aanvullen.

Mogelijkheden voor leer- en leesstrategieën:

Bv.
betekenis uit de context afleiden:



bij een onbekend woord: wat denk je dat het betekent?



Waaruit leid je dit af? (basiswoord, andere taal, zin ervoor of erna, context, illustratie).



Zie ook instructiekaart (bijlage 14.3).

Een leestaak hoeft geen geïsoleerde opdracht te zijn.  Soms kan ze een vervolg vinden in een andere activiteit die een andere vaardigheid inoefent.  De leerkracht kan dan naar keuze één of meer vaardigheden evalueren.

Bv.
een advertentie lezen.



Aansluitend schrijfvaardigheid, bv. schriftelijk reageren.

Bv.
een folder lezen.



Aansluitend spreekvaardigheid, bv. telefoneren om inlichtingen te vragen.

Het toetsen van productieve vaardigheden

Bij het evalueren van productieve vaardigheden werkt men met een aantal criteria.

Deze criteria worden vooraf meegedeeld en de puntenverdeling wordt eveneens vooraf vastgelegd.

De criteria kunnen variëren naargelang de aard en het doel van de taak.  Ze moeten niet steeds allemaal geëvalueerd worden en de verhouding tussen de verschillende criteria kan wisselen.

Zie ook beoordelingsformulier ‘spreken’ en ‘schrijven’.

Spreekvaardigheid

· Beoordelen van het mondeling productief taalgebruik:

.
dramatiseren: bestaande dialogen laten variëren of eigen dialoogjes expressief laten brengen;

.
rollenspel: elke speler krijgt een specifieke rol en moet reageren op de andere;

.
laten spreken met een visuele ondersteuning, bv.: een weg uitleggen met een plan, een dagindeling bespreken, een afbeelding van ....., een verhaal maken bij foto’s.

.
korte presentatie: bv. een recept, een weerbericht, een onderwerp uit de eigen leefwereld.

· Spreekdurf positief evalueren:

wie op een zinvolle en verantwoorde manier van een model afwijkt of zelfstandiger en met meer eigen inbreng spreekt, verdient een positieve waardering voor spreekdurf.

· Criteria bij de evaluatie van creatief spreken:

.
komt de boodschap duidelijk over?

.
beantwoordt het resultaat van de spreektaak aan de gegeven opdracht?

.
juist woordgebruik, grammaticale correctheid;

.
intonatie, spreekritme, articulatie;

.
opbouw en samenhang;

.
inhoud en originaliteit;

.
non-verbaal gedrag.



(zie ook instructiekaart (bijlage 14.3)).

-
Een spreektaak hoeft geen geïsoleerde opdracht te zijn.  Soms kan ze een vervolg zijn van een andere activiteit die een andere vaardigheid inoefent.  De leerkracht kan dan naar keuze één of meer vaardigheden evalueren.


Bv. aansluitend op lees- en luistervaardigheid.

-
Vormcorrectheid en uitspraak zijn een deelvaardigheid van spreken.  Ze horen vooral thuis bij de functionele kennis (woordenschat, grammatica) en moeten  in de juiste verhouding bekeken worden t.o.v. de communicatieve spreekvaardigheid.  Toch blijven vormcorrectheid en correcte uitspraak noodzakelijk en mag dit geëvalueerd worden.

	Evaluatiefiche Spreekvaardigheid


	1)
PLANNING EN VOORBEREIDING

	· Heb ik rekening gehouden met het doel van de spreekoefening?
	
	
	
	
	
	

	· Heb ik rekening gehouden met de gesprekspartner of met het publiek?
	
	
	
	
	
	

	2)
UITVOERING

	· Heb ik de spreekoefening goed opgebouwd? (begin, midden, slot)?
	
	
	
	
	
	

	· Heb ik de spreekoefening goed uitgevoerd?

· Heb ik het juiste woord gebruikt?

· Heb ik correcte grammaticale vormen gebruikt?

· Heb ik goed gearticuleerd?

· Heb ik niet te snel of te traag gesproken?

· Heb ik niet te stil gesproken?

· Heb ik op een levendige toon gesproken?

· Heb ik “tu, vous, on, nous” consequent gebruikt?

· Heb ik oogcontact gehad met de gesprekspartner of het publiek?
	
	
	
	
	
	

	3)
REFLECTIE

	· Heeft de gesprekspartner of het publiek mij goed begrepen?
	
	
	
	
	
	

	· Heb ik rekening gehouden met de criteria die de leraar vooraf heeft meegedeeld?
	
	
	
	
	
	


Schrijfvaardigheid

· Beoordelen van het geschreven productief taalgebruik (ook elektronisch) van een 
creatieve schrijfoefening:

.
een dialoog aanvullen/voltooien;

.
een dialoog schrijven aan de hand van sleutelwoorden of aanwijzingen;

.
een tekening, foto of andere illustratie beschrijven;

.
tekstballonnetjes invullen;

.
een advertentie beantwoorden ;

.
een formulier invullen;

.
een opstel(letje) schrijven;

.
een informeel briefje schrijven, bv. naar een vriend;

.
een formeel briefje schrijven, bv. om documentatie aan te vragen, om iets te 


bestellen,...;

.
een persoonlijke mening formuleren over een eigen belevenis of over een onderwerp


van meer algemene aard.

· Schrijfdurf positief evalueren:

.
wie op een zinvolle en verantwoorde manier van een model afwijkt of zelfstandiger en met 
meer eigen inbreng schrijft, verdient een positieve waardering voor schrijfdurf.

· Criteria bij de evaluatie van creatief schrijven:

.
komt de boodschap duidelijk over?
.
beantwoordt het resultaat van de schrijftaak aan de gegeven opdracht?

.
juist woordgebruik;

.
spelling en grammaticale correctheid ;

.
opbouw en samenhang, vormgeving;

.
inhoud en originaliteit.


Zie ook instructiekaart (bijlage 14.3).

· Een schrijftaak hoeft geen geïsoleerde opdracht te zijn.  Soms kan ze een vervolg zijn


van een andere activiteit die een andere vaardigheid inoefent.  De leerkracht kan dan
naar keuze één of meer vaardigheden evalueren.


Bv.
antwoorden op (open) vragen bij een leestekst in correct Frans formuleren


(aansluitend op leesvaardigheid).

-
Spelling is een deelvaardigheid van schrijven.  Spelling hoort vooral thuis bij de functionele kennis (woordenschat, grammatica) en moet in de juiste verhouding bekeken worden t.o.v. communicatieve schrijfvaardigheid.  Toch blijft correcte spelling noodzakelijk en mag ze ook geëvalueerd worden.
	Evaluatiefiche Schrijfvaardigheid


	1)
PLANNING EN VOORBEREIDING

	· Heb ik rekening gehouden met het doel van de schrijfoefening?
	
	
	
	
	
	

	· Heb ik rekening gehouden met het publiek voor wie ik geschreven heb?
	
	
	
	
	
	

	· Heb ik  onderscheid gemaakt tussen belangrijke en minder belangrijke informatie?
	
	
	
	
	
	

	2)
UITVOERING

	· Heb ik  een indeling gemaakt in inleiding, midden en slot?
	
	
	
	
	
	

	· Heb ik  gebruik gemaakt van alinea’s om de structuur weer te geven?
	
	
	
	
	
	

	· Heb ik de schrijfoefening goed uitgevoerd

· Heb ik het juiste woord gebruikt?

· Heb ik mijn woordkeuze gevarieerd? 

· Heb ik afwisseling gebracht in de zinsbouw?

· Heb ik correcte grammaticale vormen gebruikt?

· Heb ik correct gespeld?

· Heb ik juist gebruik gemaakt van leestekens?

· Heb ik ‘tu, vous, on, nous’ consequent gebruikt?

· Heb ik de vormgeving verzorgd?
	
	
	
	
	
	

	3)
REFLECTIE

	· Is de tekst duidelijk en goed verstaanbaar?
	
	
	
	
	
	

	· Komt de hoofdgedachte duidelijk over?
	
	
	
	
	
	

	· Heb ik rekening gehouden met de criteria die de leraar vooraf meegedeeld heeft?
	
	
	
	
	
	


10.5
Beschrijving van verschillende soorten toetsen 
Formatieve toetsen

Als tussentijdse informatie over het verloop van het leerproces.  Ook diagnostische toetsen genoemd.

Summatieve toetsen

Toetsen aan het eind van een studieonderdeel of eindtoetsen.  Hieronder vallen o.a. criteriumtoetsen of normtoetsen.  Kenmerkend voor criteriumtoetsen zijn de vooraf duidelijk geformuleerde prestatiecriteria.  Een normtoets is een ‘relatieve’ toets: de criteria waaraan de leerlingen moeten voldoen, worden achteraf bepaald, nadat de toetsresultaten van alle leerlingen bekend zijn.

Gesloten schriftelijke toetsen

Onder een gesloten schriftelijke toets verstaan we een opgave waarbij de leerling uit een beperkt aantal mogelijke antwoorden het goede of relatief beste antwoord kan kiezen.  De betrouwbaarheid van gesloten toetsen stijgt wanneer het aantal vragen toeneemt.

Leerlingen moeten goed kunnen lezen.

Open schriftelijke toetsen

Open schriftelijke toetsen vragen van de leerling zelf het antwoord te formuleren.

Leerlingen moeten goed kunnen schrijven.

Meerkeuzetoetsen

Een meerkeuzevraag bestaat uit een ‘stam’ en twee of meer ‘alternatieven’, waarbij er één of meer goede antwoorden mogelijk zijn.

Fout-juisttoetsen

Bij fout-juistvragen geeft de leerling antwoord op een gestelde vraag door te kiezen uit de antwoordmogelijkheden ‘ja’ of ‘nee’.

Deze vraagvorm kan alleen in zeer grote aantallen worden gebruikt.

Bij de beoordeling is het over het algemeen zo, dat goede antwoorden punten opleveren, vraagtekens niets en foute antwoorden negatieve punten.

Matchingtoetsen

Dit type keuzetoets is bruikbaar in die gevallen waarbij zaken in ‘paren’ voorkomen, en waarbij van de leerling het nodige onderscheidingsvermogen met betrekking tot juiste en onjuiste combinaties mag worden verwacht.

Invul- en aanvultoetsen

Bij invul- en aanvultoetsen valt meestal niet veel meer te raden.  Bijvoorbeeld: “In ... 

(jaartal) werd de Vrede van Münster ondertekend”.

Vraag je naar argumentaties, dan worden de vragen snel meerduidig of onbegrijpelijk.

De open plaatsen bij deze vragen worden door puntjes aangegeven.  Gebruik bij iedere vorm evenveel punten om geen onbedoelde aanwijzingen te geven.

Rangschikkingstoetsen

De leerlingen moeten een rangschikking geven op grond van een bepaald criterium,

bijvoorbeeld de chronologische volgorde.  Bijvoorbeeld: “De volgende gebeurtenissen uit de Nieuwste Tijd staan in een verkeerde tijdsvolgorde.  Geef de juiste volgorde met een cijfer 

(1-5) aan.

Eéndimensionale sorteertoetsen

De leerlingen moeten de juiste combinaties uit twee rijen bij elkaar plaatsen.

Tweedimensionale sorteertoetsen

De leerlingen krijgen een matrix aangeboden waarbij ze op een derde kenmerk moeten sorteren.  Bijvoorbeeld een matrix met een tijdsas en een as waarop de verschillende maatschappelijke verhoudingen voorkomen.  De leerling moet gegeven voorbeelden uit verschillende samenlevingen in de juiste cel op de matrix kunnen plaatsen.

Hier kan nadien een antwoordsleutel worden gebruikt.

Toetsen met verklarende vragen

Waarom?

Herken je ...?

Leg ... uit?

Hoe gaat ...?

Toetsen met vergelijkingsvragen

Welke relatie kun je ontdekken met de visie van X?

Hoe zie je ... (nieuw voorbeeld) in het licht van de theorie van Y?

Standpuntuitlokkende toetsen

Ben je het daarmee eens?

Kan je de interpretatie van de andere nuanceren en hoe dan wel?

Kan je je inleven in het gedrag van de ander?  Hoe zie je dat?

Kort-antwoordtoetsen

De antwoorden bij deze toetsvragen zijn kort.  Men kan deze vragen in formuliervorm presenteren.  Kort-antwoordvragen hebben het voordeel (in tegenstelling tot essayvragen) dat een lang antwoord waarin vast en zeker wel iets goeds schuilt, onmogelijk is.  Bijvoorbeeld: “Geef drie redenen waarom Spanjaarden in de 16de eeuw naar Amerika trokken (maximaal tien woorden per reden)”.

Toetsen door middel van een pijlendiagram

Leerlingen kunnen begrippen invullen in een vooraf getekend pijlendiagram of kunnen gevraagd worden om pijlen te trekken tussen bepaalde begrippen.  Hier wordt getoetst of de leerlingen bepaalde relaties correct kunnen leggen.

Toetsen door middel van schema’s

De leerlingen moeten een opgelegde tekst schematiseren.  Met deze toetsopdracht kan gekeken worden of de leerlingen een schema of een boomstructuur van een tekst kunnen maken.  Hierbij kan worden nagegaan of ze hoofd- en bijzaken kunnen onderscheiden, of ze relaties kunnen leggen, en of ze inzicht hebben in bijvoorbeeld processen en structuren.

Toetsen met niet-begrenzende essay- of opstelvragen

Het aantal essayvragen dat in één toets kan worden gesteld is heel beperkt.  Essayvragen nodigen meestal uit tot uitvoerige antwoorden.  Ook als men vraagt naar een beknopt antwoord blijft dit vaag: wat is beknopt?

Essayvragen belonen leerlingen die stilistische vaardigheden beheersen.

Voor irrelevante toevoegingen kan men punten aftrekken.

Toetsen met begrenzende essay- of opstelvragen

In de essayvraag wordt duidelijk gemaakt wat van de leerling wordt verwacht.

Niet ‘bespreek ...’, maar geef een puntsgewijze argumentatie (vijf argumenten), geef vier voor- en vier nadelen, geef drie praktische toepassingen.

Geef als het kan ook aan uit hoeveel regels, woorden of zinnen elk antwoord maximaal mag bestaan.

Toetsen door middel van voorbeelden

Leerlingen krijgen bepaalde begrippen waarbij ze telkens een toepasbaar voorbeeld moeten formuleren.  Het gaat hier om het toetsen van inzicht en het kunnen toepassen van bepaalde begrippen.

Toetsen door middel van probleemverkenning

Leerlingen bevragen een tekst of een beeld.  Het is de bedoeling dat ze vragen formuleren m.b.t. de tekst.  Vooraf formuleert de beoordelaar in een modelantwoord het soort vragen dat aan de tekst moet worden gesteld.  Op die manier kan men bijvoorbeeld zien of de leerlingen een tekst  kunnen analyseren.

Toetsen door middel van (probleem)stellingen

Leerlingen zoeken een titel voor een tekst onder de vorm van een stelling (spanning) of een probleemstelling.

Toetsen door middel van een verslag

Bijvoorbeeld een verslag maken van een bekeken programma, of van een video, of film, of van een afgenomen interview.

Hier kan men richting geven door duidelijke instructies te formuleren.

Schriftelijke werkstukken

De bedoeling van een werkstuk is dat de leerling met de productie ervan een zekere mate van zelfstandigheid aan de dag legt.  Werkstukken zijn toetsen waar bij het maken nog veel geleerd wordt.  In dat opzicht onderscheiden ze zich van veel andere toetsvormen.

Beoordeling van deze toetsvorm is niet eenvoudig, het best werkt men met een meerhoofdige beoordeling.

Niet-schriftelijke werkstukken

Gezien het zware accent dat schrijven en spreken op school al krijgen, valt er ook bij toetsing heel wat te zeggen voor ‘doe-werkstukken’.  Het kan bijvoorbeeld gaan om een collage van krantenknipsels of een uitbeelding van een samenleving of een fotosessie.

Portfolio

Een portfolio is een verzamelmap die zichtbare informatie geeft over de persoonlijke prestaties en ervaringen van de leerlingen.  Er zijn exemplarische portfolio’s die alleen voorbeelden van representatief werk inhouden, er zijn productportfolio’s die alleen producten van het leerproces inhouden en er zijn procesportfolio’s die zowel voorbeelden van representatief werk als een procesverslag (reflectieverslag geschreven door de leerling) inhouden.

Deze vorm van toetsing vraagt veel individuele begeleiding door de leerkracht gegeven, bijvoorbeeld bij het opstellen van de rubrieken in de portfolio.  Die rubrieken moeten aangepast zijn aan het individuele leerlingenprofiel.

Mondelinge toetsen

Mondelinge overhoringen bestaan vaak uit allerlei soorten vragen die door de leraar door elkaar worden gesteld (inzicht, evaluatie, verbanden, ...).  Alleen als een mondelinge overhoring heel secuur is voorbereid kan een goede representativiteit worden verkregen.  Men moet zich als beoordelaar wel aan de vragen houden en zich niet laten verleiden om op afleidingsstrategieën van leerlingen in te gaan.  De mondelinge toets is onmisbaar daar waar men de spreekvaardigheid wil toetsen.

Presentatie of spreekbeurt

Een mondelinge voorstelling van een werkstuk.  Belangrijk is aan te geven wat in de presentatie wordt verwacht, hoeveel tijd ter beschikking staat, en op welke criteria wordt beoordeeld (zowel inhoudelijk als communicatief).

Handelingstoetsen

Men gaat een bepaalde handeling beschrijven.  Bijvoorbeeld: “Op welke manier kan ik de informatiebronnen voor mijn werkstuk vinden?  Hoe kan ik te werk gaan?  Er kan ook worden geëvalueerd hoe de leerling bijvoorbeeld in de bibliotheek is te werk gegaan.

Checklist of vragenlijst

Aan de hand van een vragenlijst kan men nagaan welke houding een leerling aanneemt t.o.v. bijvoorbeeld vreemdelingen.  Het opstellen van deze vragen moet echter zeer zorgvuldig gebeuren.  Men kan hiervoor het best bestaande gevalideerde exemplaren gebruiken.

Groepstoetsen

Groepstoetsen moeten zo worden georganiseerd dat iedere groepsdeelnemer er een controleerbaar werkzaam aandeel in levert.  Vaak zijn dat vaardigheden waarin attitudes een belangrijke rol spelen en die bij groepswerk worden getoetst, bijvoorbeeld de vaardigheid ‘samenwerken’.

Toetsen door middel van discussie

Leerlingen discussiëren in een kleine groep, bijvoorbeeld door middel van een luciferspel, over een bepaalde stelling.  De leerkracht observeert de leerlingen m.b.t. vooraf vastgelegde criteria (plotten van gedrag), en geeft daarop punten.

Toetsen door observaties

Observeren van gedragingen op een systematische manier met vooraf bepaalde observatietopics kan leiden tot het evalueren van bepaalde attitudes.  Het gaat in dit geval om het bepalen van ‘de mate van’ of het ‘beheersingsniveau’ van die bepaalde vaardigheid door die bepaalde leerling.  Deze observaties kunnen eveneens in cijfers worden uitgedrukt.  Het is belangrijk dat de leerlingen weten welke gedragingen geobserveerd worden als men nadien de observaties in een cijfer wil omzetten.

10.6
Voorbeeld van gemengde evaluatie bij groepswerk 
Productevaluatie

Drie leerlingen krijgen van de leerkracht voor de  taak die ze in groep hebben uitgevoerd 60%.

Procesevaluatie (voor het groepswerk)

Leerlingen kunnen dan bepalen wie meer of minder heeft meegewerkt aan het resultaat van het groepswerk.

Leerlingen verdelen 180 eenheden (60% x 3 leerlingen) na discussie over de criteria.

	
	Leerling 1
	Leerling 2
	Leerling 3

	Leerling 1 geeft
	80
	40
	60

	Leerling 2 geeft
	60
	60
	60

	Leerling 3 geeft
	70
	50
	60


Product- en procesevaluatie

Leerling 1 krijgt {(80 + 60 + 70) / 3 =} 70%

Leerling 2 krijgt {(40 + 60 + 50) / 3 =} 50%

Leerling 3 krijgt {(60 + 60 + 60) / 3 =} 60%

10.7
Evaluatiecriteria voor groepswerk 
Naam
........................................................................................................................................

Klas
........................................................................................................................................

Vak
........................................................................................................................................

	




Taken





Attitudes
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	Inzet
1 Doet meer dan gevraagd wordt
(werkt geconcentreerd, probeert elke taak
tot een goed einde te brengen, heeft een
zeer goed werktempo).
2 Doet wat gevraagd wordt
(werkt aan een rustig tempo, neemt bij 
problemen een afwachtende houding aan,
als de leraar niet in de buurt is, vermindert
zijn initiatief)
3 Moet regelmatig aangepord worden
(is eerder passief, werkt traag, is vlug 
afgeleid)
4 Doet zijn deel van de opdracht niet
(is totaal niet geïnteresseerd, heeft een
afkeer van werken, wijst hulp van de hand)
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	Samenwerking
1 Is zeer behulpzaam en betrouwbaar
(is vriendelijk en beleefd, heeft een zeer
verzorgd taalgebruik, houdt steeds rekening
met anderen)
2 Luistert naar anderen
(aanvaardt kritiek, blijft beleefd bij
opmerkingen, kan ongelijk toegeven)
3 Luistert niet naar anderen
(aanvaardt geen kritiek, verliest gemakkelijk
zijn zelfbeheersing, is niet altijd eerlijk)
4 Is vaak agressief en onhandelbaar
(heeft gebrek aan zelfbeheersing en 
gedraagt zich onbeschoft, vernielt materiaal
en stoort andere leerlingen)
	
	
	
	
	
	
	
	
	


11
Leermiddelen

11.1 Minimale materiële vereisten

-
Woordenboeken, vertalend en eenvoudig verklarend, (school)grammatica’s die in de klas kunnen worden gebruikt.

-
Audiovisuele infrastructuur zoals cassettespeler, cd-speler, video en/of dvd-speler.

-
Toegang tot pc’s met educatieve software.

-
Regelmatige toegang tot internet(klas).

-
Vaklokaal of groep van taallokalen die dicht bij elkaar liggen.

-
Aankleden van lokaal: authentieke documenten, geografisch (o.a. wandkaart), historisch, cultureel, publicitair, gastronomisch, politiek.

-
Meubilair: om de klasopstelling te kunnen aanpassen aan de werkvormen (groepswerk, individueel, per twee) zijn individuele tafeltjes erg interessant. Ze kunnen gemakkelijk verplaatst worden naargelang van de opdracht.

11.2 Nuttige didactische hulpmiddelen

-
Overheadprojector.

-
Multimediaprojector.

-
Eventueel rollend materiaal (computer, video) dat van de ene naar de andere klas 
verplaatst kan worden.

-
Wit bord (er kan ook op geprojecteerd worden, waarbij de leerlingen ook kunnen invullen 

op dit bord).
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Erreurs courantes commises en français par (tous) les néerlandophones

Garant, Leuven, 1994

ISBN 90 5350 296 3

DECOO, W.

Didactiek van het Frans als vreemde taal

Van In, Lier, 1993

ISBN 90-306-1118-9

GAONAC’H, D.,

Théories d’apprentissage et acquisition d’une langue étrangère

Hatier, Paris, 1987

LAMAILLOUX, P., ARNAUD, M.-H., JEANNARD, R.,

Fabriquer des exercices de français

Hachette, Paris, 1993

PENDANX, M.,

Les activités d’apprentissage en classe de langue

Hachette, Paris, 1998

PUREN, C., e.a.

Se former en didactique des langues

Ellipses, Paris, 1998

SHEILS, J.,

La communication  dans la classe de langue

Conseil de la Coopération culturelle, Strasbourg, 1991

STAATSEN, F.

Moderne vreemde talen in de basisvorming: herziene kerndoelen, in de praktijk

Coutinho, Bussum, 1998

ISBN 90-6283-116-8

STEELE, R., SUOZZO, A.,

Teaching French culture: Theory and Practice

National Textbook Company, 1994 – 211 blz

ISBN 0 8442 12571

TAGLIANTE, C.,

La classe de langues

Série Techniques de classe

Clé International, Paris, 1994

VAN DER VOORT, P.J., MOL , H.,

Basisdidactiek voor het onderwijs in de moderne vreemde talen

Wolters-Noordhoff, Groningen, 1989

VIGNER, G.,

L’exercice dans la classe de français

Hachette, Paris, 1984

12.3.2
Luistervaardigheid

BLANC, J., e.a.

Bien reçu, activités de compréhension orale

Clé International, Paris, 1987

CARTON, F., e.a.

Ecoute… écoute

Didier, Paris, 1986

21 activités de compréhension orale où l’apprenant doit rechercher des informations précises dans le document sonore. Exercices d’intégration des compréhensions orale et écrite. Niveau moyen et avancé.

source : http://www.smic.be/siteceofc/bienvenue.htm
CHARLIAC, L., MOTRON, A.N.,

Entendre / Comprendre – niveau intermédiaire

Clé International, Paris, 1995

Un livret d’exercices (avec les transcriptions) et deux cassettes audio permettant l’entraînement de la perception et de la compréhension orale.

source : http://www.smic.be/siteceofc/bienvenue.htm
CINTRAT, I., e.a.

A l’écoute de… coups de fil
Clé International, Paris, 1991

CORNAIRE, C.,

La compréhension orale

Clé International, Paris, 1998

GUIMBRETIERE, E.

Paroles

Didier-Hatier, Paris, 1992

Excellent ouvrage proposant 18 documents sonores pour la compréhension et l’expression orale, regroupés en deux parties. La première partie pour un niveau faible à moyen, la deuxième partie pour un niveau moyen à avancé.

source : http://www.smic.be/siteceofc/bienvenue.htm
JACQUET, J., PENDANX, M.,

Oral/Ecrit – Niveau intermédiaire

Clé International, Paris, 1994

Livre d’exercices (avec les transcriptions) et une cassette audio présentant une grande variété d’exercices permettant de développer la perception auditive et la compréhension orale.

source : http://www.smic.be/siteceofc/bienvenue.htm
LEBRE-PEYTARD, M., 

A l’écoute des Français

Clé International, Paris, 1991

Exercices d’écoute et de compréhension orale à partir de 18 interviews authentiques de Français d’origines et de milieux divers. Niveau moyen et avancé.

source: http://www.smic.be/siteceofc/bienvenue.htm
LHOTE, E.,

Enseigner l’oral en interaction – Percevoir, écouter, comprendre.

Hachette, Paris, 1995

Un ouvrage qui porte bien son titre. Il définit clairement ce que sont l’écoute et la compréhension orale. S’arrêter  plus particulièrement aux chapitres 1 à 5 : la communication orale en activité, la notion de paysage sonore, apprendre à écouter, les formes de l’écoute, apprendre à percevoir dans une langue étrangère.

A côté de pratiques auto-formatrices, cet ouvrage fournit aussi des idées d’exercices pour apprendre à écouter et à comprendre l’oral dans une classe de FLE.

source : http://www.smic.be/siteceofc/bienvenue.htm
12.3.3
Spreekvaardigheid

BAPTISTE, A., BELISLE, C.,

Dossier Photolangage

Les éditions D’organisation

ISBN 2 7081 13 00 3

BLANCHE, P.,

A tour de rôle, des activités de communication orale à pratiquer en face à face

Clé International, Paris, 1991

CAPELLE, G., GRELLET, F.,

C’est facile à dire

Hatier, Paris, 1982

CHAMBERLAIN, A., STEELE, R.,

Guide pratique de la communication

Didier, Paris, 1991

CICUREL, F., e.a.

Communiquer en français, actes de parole et pratiques de conversation

Hatier, Paris, 1991

ISBN 2 278 07 852 6

DESCAYRAC, C.,

Lire la presse pour… résumer, commenter, débattre

Clé International, Paris, 1991

DREKE, M., e.a.

Deux à deux – Situations et intentions communicatives pour la pratique de dialogues, débutants et niveaux avancés 

Langenscheidt, Berlin, 1991

HERBRAT-ORECCHIONI, C.,

La conversation

Seuil, Paris, 1996

Petit ouvrage de haut niveau de lisibilité à consulter par tout prof préoccupé de renouveler son enseignement et son approche de l’entraînement de l’expression orale.

source : http://www.smic.be/siteceofc/bienvenue.htm
MATTER, J.,

Uitgesproken Frans, oefenboek voor het leren of verbeteren van de uitspraak van het Frans door Nederlanders

De Werelt, Amsterdam, 1990

WEISS, F.,

Jeux et activités communicatives dans la classe de langues

Hachette, Paris, 1983

12.3.4
Leesvaardigheid

ADAMS, G., e.a.

Lisons fûté

Duculot, Bruxelles, 1998

Excellent outil (impressionnant par la multitude des fiches reproductibles) pour l’enseignement/apprentissage des compétences en FLE.Niveau intermédiaire à avancé.

Le Guide pédagogique, très complet, offre en plus d’une introduction théorique à la lecture et ses stratégies, des notes méthodologiques et un corrigé des activités. Le grand nombre de fiches reproductibles, présentant des documents authentiques de divers types, permet une meilleure adéquation des activités de systématisation des stratégies de lecture aux besoins et aux possibilités du public concerné. Travail sur la compréhension écrite, l’expression orale et l’expression écrite. source :  http://www.smic.be/siteceofc/bienvenue.htm
ALBERT, M.C., SOUCHON, M.,

Les textes littéraires en classe de langue

Hachette, Paris, 2000

BERTOCCINI, P., CONSTANZO, E.,

Productions écrites – Le mot, la phrase, le texte

Hachette, Paris, 1987

BERTOCCINI, P., CONSTANZO, E.,

Lieux d’écriture – Niveau intermédiaire / avancé

Clé International, Paris, 1991

Ouvrage intéressant offrant beaucoup de possibilités d’exploitation de divers types de documents (affiches, articles de presse, BD, carte géographique, cartes de restaurant, dépliants, modes d’emploi, romans, sondages, etc.)

source : http://www.smic.be/siteceofc/bienvenue.htm
BOIRON, M., RODIER, C.,

Documents authentiques écrits – Fiches d’activités photocopiables pour la classe

Clé International, Paris, 1998

Excellent matériel prêt à l’emploi présenté sous la forme de 36 fiches photocopiables : au recto, le document authentique (lettre, publicité, article de presse, romans, BD, etc.) ; au verso, une fiche d’exploitation pédagogique (définition du niveau – débutant, élémentaire, intermédiaire, avancé – , activités de lecture, d’expression orale et écrite, les objectifs linguistiques, fonctionnels et culturels). 

source : http://www.smic.be/siteceofc/bienvenue.htm
CABUT-TANGARIFFE, e.a.

Lire … objectif comprendre

Didier-Hatier, Paris, 1991

Ouvrage qui présente 31 textes et documents authentiques, extraits des publications les plus diverses et permettant différentes approches de la lecture et de la compréhension écrite. Chaque texte est accompagné d’une fiche d’identification précisant la difficulté du texte, la durée et la nature de l’activité.

source : http://www.smic.be/siteceofc/bienvenue.htm
CICUREL, F.,

Lectures interactives

Hachette, Paris, 1991

Un ouvrage devenu fondamental qui apporte des raisons claires à des questions telles : ‘Qu’est-ce que lire ?’, ‘Quels textes lire avec des débutants ?’ ‘Quels critères faut-il respecter ?’, ‘Comment lit-on ?’, ‘Quelles sont les stratégies de lecture et comment les emploie-t-on ?’. Permet aussi l’autoformation du professeur.

source : http://www.smic.be/siteceofc/bienvenue.htm
CORNAIRE, C. 

Le point sur la lecture

Clé International, Paris, 1999

DE SAUTO, M.,

La lecture, ce n’est pas un problème

Calmann-Lévy, Paris, 1987

Comment donner – ou redonner – le goût de la lecture à un enfant ou un adolescent qui ne l’a pas, ou qui l’a perdu ?

Voici les objectifs de ce petit livre, facile à lire et plein de conseils judicieux, regroupés en 8 chapitres. L’auteur explique pourquoi et comment certains jeunes en arrivent à refuser la lecture et elle trace des pistes pour résoudre ces blocages et retrouver le plaisir de la lecture.

source : http://www.smic.be/siteceofc/bienvenue.htm
GIASSON, J.,

La compréhension en lecture

De Boeck Université, Bruxelles, 1990

Manuel, à l’usage des professeurs, qui répond à leurs préoccupations dans le domaine des stratégies de lecture. Les méthodes issues de la recherche, sont traduites en applications concrètes rendant ainsi transparent le lien entre théorie et pratique. 

source : http://www.smic.be/siteceofc/bienvenue.htm
RICHAUDEAU, F.,

Sur la lecture
Albin Michel, 1992

Ouvrage d’un des plus grands spécialistes de la lecture et de la communication par l’écrit. Il éclaire le processus de la lecture et fait le point sur les diverses méthodes d’apprentissage. Il aborde aussi de façon claire les sujets connexes : le fonctionnement de la mémoire, les stratégies de lecture, l’évaluation et la lecture rapide.

source : http://www.smic.be/siteceofc/bienvenue.htm
RUNGE, A., SWORD, J.,

La B.D.
Clé International, Paris, 1987

WESTHOFF, G.,

Voorspellend lezen – een didactische benadering van de leesvaardigheidstraining in het moderne vreemdetalenonderwijs

Wolters-Noordhoff, Groningen, 1981

12.3.5
Schrijfvaardigheid

ABDALLAH-PRETCEILLE, M.,

Maîtriser les écrits du quotidien

Retz, 1998

ABENSOUR, C., e.a.

Pratique de la communication écrite

Nathan, Paris, 1998

BERTOCCHINI, P., CONSTANZO, E.,

Lieux d’écriture. Entraînez-vous. Niveau intermédiaire

Clé International , Paris, 1991

BERTRAND, D., PLOQUIN, F.,

Cahier pour la création de textes

Belc, Paris,  1987

BONIFACE, C.,

Les ateliers d’écriture

RETZ, Paris, 1992

CHANTECLER

365 jeux et devinettes

Zuid-Nederlandse Uitgeverij

CHANTELAUVE, O.,

Ecrire. Observer, s’entraîner, écrire

Hachette, Paris, 1995

CHARNET, NIPPI-ROBIN,

Rédiger un résumé, un compte-rendu, une synthèse

Hachette, Paris, 1997

CORNAIRE, C.,

La production écrite

Clé International, Paris, 1996

DANILO, M., PENFORNIS, J.-L. 

Le français de la communication professionnelle

Clé International, Paris

DESCAYRAC

Lire la presse pour…

Clé International, Paris, 1993

DOUENEL, L., JACKSON, G., RAOUL, S.,

Si tu t’imagines, atelier de littérature, lecture, écriture

Hatier/Didier, Paris, 1994

DUCHESNE, A., LEGUAY, T.,

Les petits papiers

Magnard, Paris, 1991

GOHARD-RADENKOVIC

L’écrit, stratégies et pratiques

Clé International, Paris, 1995

MALLIE, M., LEMAITRE, P.,

A vos plumes, 101 conseils pour écrivains et conteurs en herbe

Casterman, Paris, 1996

TOPPING, A.

Bien écrit, correspondance entre amis

Clé International, Paris, 1988

VIGNER, G., 

La machine à écriture, exercices auto-correctifs

Les éléments du texte, les types de textes, les variations du texte.

Clé International, Paris, 1987

12.3.6
Communicatievaardigheden

BLANCHE, P.

A tour de rôle, des activités de communication orale à pratiquer en face à face

Clé International, Paris, 1991

BERNARD, E.,

L’approche communicative. Théorie et pratique, techniques de classe

Clé International, Paris, 1991

CARE, J.M., TALARICO, K.,

Jeux et techniques d’expression pour la classe de conversation

Belc, Paris, 1992

CHAMBERLAIN, A., STEELE, R.

Guide pratique de la communication, 100 actes de communication – 56 dialogues

Didier, Paris, 1985

JULIEN

Activités ludiques

Clé International, 1988

SHEILS, J.

La communication dans la classe de langue

Conseil de la Coopération culturelle, Strasbourg, 1991

VAN LOON, M.

Sans complexes, exercices communicatifs complémentaires

Van In, Lier, 1995

WEISS, F.,

Jeux et activités communicatives dans la classe de langue

Hachette, Paris, 1983

Vers une compétence plurilingue

N° Spéciale du Français dans le Monde

Juillet 2003

12.3.7
Grammatica

ABRY, D., CHALARON, M.-L.

La grammaire des premiers temps, volumes 1 et 2

PUG, Grenoble, 1999

BADY, J., GREAVES, I., PELETIN, A.,

350 Oefeningen Franse Grammatica

Hachette, Paris,

Overzicht van de klassieke grammaticale items, van de taaltaken die je er in de vier vaardigheden kan mee realiseren en van de leerstrategieën die je ontwikkelt.

BERARD, E., LAVENNE, C.,

Grammaire utile du français

Didier-Hatier, Paris, 

BERARD, E., LAVENNE, C.,

Exercices pour l’apprentissage du français

Didier-Hatier, Paris, 1992

BESSE, H., PORQUIER, R.,

Grammaire et didactique des langues

Hatier, Paris, 1984

CALLAMAND, M.

Grammaire vivante du français

Larousse, Paris, 1987

CAPELLE, G., GRELLET, F.,

C’est facile à dire

Hatier, Paris, 1982

CHALARON, M.-L., ROESCH, R.,

La grammaire autrement – Sensibilisation et pratique

PUG, Grenoble, 1990
CHARAUDEAU

Grammaire du sens et de l’expression

Hachette, Paris, 1993

CHOLLET,  ROBERT,

Exercices de grammaire française point par point

Didier, Paris, 2000

COSTE, D.,

Grammaire et français langue étrangère 

Actes du Colloque de l’A.N.E.F.L.E., Université de Stendhal, Grenoble, nov. 1989
CUQ, J.-P.,

Une introduction à la didactique de la grammaire en FLE

Didier, Paris, 1996

DE SALINS, G.,

Grammaire pour l’enseignement – apprentissage du FLE

Didier-Hatier, Paris, 1996

DE SALINS, G., DE PRE DE LA TOUR, S.,

Nouveaux exercices de grammaire 

Didier-Hatier, Paris, 1991

Approche fonctionnelle-notionnelle. Un programme d’apprentissage des bases grammaticales à partir d’exercices de sensibilisation, de repérages, de conceptualisation et d’activités de fixation.

DE SALINS, G.,  SANTOMAURO, A.,

Cours de grammaire française

Didier-Hatier, Paris, 1999

DESCROTES, C., MORSEL, M.-H., RICHO, C.,

L’exercisier. L’expression française pour le niveau intermédiaire

PUG, Grenoble, 1997
DESMET, P., GEVAERT, R.,

La grammaire pour quoi faire? Pour une approche communicative de la grammaire
K.U.L., Leuven, 1998

GREGOIRE, M., THIEVENAZ, O.,

Grammaire progressive du français avec 500 exercices

Clé International, Paris, 1995

GREGOIRE, M., MERLO, G.,

Grammaire progressive du français. Exercices et activités complémentaires niveau intermédiaire.

Clé International, Paris, 1996

GREGOIRE, M., MERLO, G.,

Grammaire progressive du français. Exercices communicatifs

Clé International, Paris, 1998

HOUYVET, J.

Grammaires

Elipses, Paris, 1996

POISSON-QUINTON, S., e.a.

Grammaire expliquée du français

Clé International, Paris, 2002

RENOUARD, WEISS, F.,

Gammes 2 

Gammes 3

Clé International, Paris, 1987

RUQUET, M.,

Quel temps faut-il?

Clé International, Paris, 1994

SIREJOLS, E., RENAUD, D.,

Grammaire. 450 exercices. Niveau intermédiaire

Clé International, Paris, 1999

TOMASSONE, R.,

Pour enseigner la grammaire

Delagrave, Paris, 1996

12.3.8
ICT


BERTOCCHINI, P., CONSTANZO, E., DAVIES, N.,

Activités de français sur internet – fiches d’activités photocopiables

Clé International, Paris, 1999

Matériel prêt à l’emploi qui se présente sous la forme de 30 fiches photocopiables. Trois niveaux : débutant, intermédiaire, avancé. Introduction générale pour familiariser des utilisateurs débutants à l’internet. Une liste de 24 pages de sites intéressants et de codes d’accès pour aller plus loin. 

source : http://www.smic.be/siteceofc/bienvenue.htm
CORDA, A. en WESTHOFF, G.

Auto’s met ovale wielen. Een referentiekader voor het schatten van de meerwaarde van ICT voor het MVTO

NaB – MVT

ISBN 90 329 2018 9

Gratis te bestellen bij 

NaB-MVT

Postbus 2061

7500 CB Enschede

00 31 53 48 40 41

per e-mail: E.GrooteHaar@nabmvt.nl
of via hun website  www.nabmvt.nl
DAVIES, N.,

Activités de français avec Internet

Clé International, Paris, 1998

DE GROOF, D.,

Snel en efficiënt leren zoeken op het internet

Davidsfonds, Leuven, 1999

DE PESSEMIER, J., GEVAERT, R.,

Internet dans la classe de français

K.U.L. – A.L.O.-REN Vlaams-Brabant en Limburg, 2001

VAN ROMPAEY, K.,

Internet voor de moderne talenklas – Cahiers voor didactiek nr.2

Wolters-Plantyn, 1998

ISBN 90 309 0869 6

Dit cahier laat, op duidelijke wijze, zien dat MVT-leerkrachten met ICT beter gewapend zijn om de leerplandoelstellingen te halen. Duidelijke beschrijving van basishandelingen voor e-mail en andere internetactiviteiten. Ook talloze praktische tips om geïntegreerde klasactiviteiten te organiseren.

12.3.9
Cultuur

BLONDEL, A., BRIET, G., COLLES, L., DESTERCHE, L., SEKHAVAT, A.,

Que voulez-vous dire ? Compétence culturelle et stratégies didactiques 

Duculot, Bruxelles, 1998

Un outil destiné à sensibiliser les apprenants à la composante culturelle présente dans toute communication et à développer les capacités d’échanges culturels. Il permet de prendre conscience des rituels sociaux, des traits culturels inscrits dans la langue et d’interpréter des données socioculturelles. Travail sur les stratégies de lecture, l’expression orale et l’expression écrite. Niveau intermédiaire à avancé. Excellent guide pédagogique.

source : http://www.smic.be/siteceofc/bienvenue.htm
BYRAM, M., 

Culture et éducation en langue étrangère

Didier-Hatier, Paris, 1992

BYRAM, M.,

Les jeunes confrontés à la différence: des propositions de formation

Conseil de l’Europe, Strasbourg, 1996

CAMILLERI, C., COHEN-EMERIQUE, M.,

Chocs de cultures : concepts et enjeux pratiques de  l’interculturel

L’Harmattan, Paris, 1989

Centre européen de la jeunesse, Strasbourg, France

Kit pédagogique : idées, ressources, méthodes et activités pour l ‘éducation interculturelle informelle avec des adultes et des jeunes

Conseil de l’Europe, Strasbourg, 1995

DE CARLO, M.,

L’interculturel

Clé International, Paris, 1998

DEMORGON, J., LIPIANSKI, E.-M.,

Guide de l’interculturel en formation – Comprendre pour agir

Retz, Paris, 1999

MICHALON, C.,

Différences culturelles: mode d’emploi

Sépia, Saint-Maur, 1997

MAUCHAMP, N.,

La France d’aujourd’hui

Clé International, Paris, 1991

Large aperçu de la société française contemporaine. Contient un lexique des mots difficiles et une liste d’abréviations fréquemment utilisées. Pour les niveaux avancés.

source : http://www.smic.be/siteceofc/bienvenue.htm
MAUCHAMP, N., SANTOMAURO, A.,

La France de toujours : guide pédagogique

Clé International, Paris, 1991

Aperçu de l’histoire de France, présentation de la géographie, des arts et des traditions françaises. Pour tous les niveaux.

source : http://www.smic.be/siteceofc/bienvenue.htm
MERK, V., BOWAEYS, M.-J.,

Frankrijk, omgangsvormen, tradities, zakelijke conventies, verblijf en vervoer, specifieke vocabulaire

Wolters-Noordhoff, Groningen, 1992

MERMET, G.,

Francoscopie 1999 (…), comment vivent les Français

Larousse, Paris, 1999

MONNERIE, A., 

La France aux cent visages

Didier-Hatier 

ROLLE-HAROLD, R., ROESCH, R.,

La France au quotidien

Presses Universitaires de Grenoble, Grenoble, 2000

ISBN 2 7061 0819 3

SERCU, L.,

Intercultureel vreemdetalenonderwijs, Cahiers voor Didactiek 5

Wolters-Plantyn, Deurne, 1999

VIGNER, G.,

Savoir vivre en France

Hachette, Paris

ZARATE, G.,

Enseigner une langue étrangère

Hachette, 1986

ZARATE, G.,

Représentations de l’étranger et didactique des langues

Didier, Paris, 1993

12.4.10 
Beroepsgericht

BRUCHET, J.,

Professionnellement vôtre, jeux de rôles et discussions

Larousse, Paris, 1988

CLIJSTERS, W., en AMAND, J.,

Les médias dans les affaires

Wolters-Plantyn, met cd-rom, Mechelen

ISBN 90-301-7779-9

DAMBLEMONT, A.,

Le français pour la profession

Larousse, Paris, 1988

DANILO, M., e.a.

Le français de la communication professionnelle

Clé International, Paris, 1993

DANY, M., LALOY, J.-R.,

Le français de l’hôtellerie et du tourisme

Hachette, Paris, 1993

DESCOTES-GENON, C., e.a.

La messagerie : pratique de la communication commerciale en français

Presses universitaires de Grenoble, 1994

DEWEER, Ch.,

Nouvelle correspondance commerciale

De Boeck, 2002

ISBN 904 550 25 42

LAMOUREUX, J.,

Les combines du téléphone : pratique de la communication téléphonique en français

Presses universitaires de Grenoble, 1993

RENNER, H., e.a.

Le français du tourisme

Clé International, Paris, 1993

SEIGNOUX, B., e.a.

Communication express

Clé International, Paris, 2000

VANNESTE, A.,

Téléphoner en français

Van In, Lier, 2000
12.3.11
Video

COMPTE, C., 

La vidéo en classe de langue

Hachette, Paris, 1993

Ouvrage qui répond de façon très concrète aux questions que se posent nombre de profs : comment introduire un document vidéo ? Comment le choisir ? Comment l’exploiter ?

LANCIEN, T.,

Techniques de classe : Le document vidéo

Clé International, 1986

ISBN 2 19 033104 8

La collection ‘Techniques de classe’ propose aux enseignants de langue des ouvrages pratiques pour l’application d’une technique pédagogique ou pour l’utilisation en classe d’un support spécifique.

Chaque titre de la collection contient une introduction méthodologique générale et des fiches de différents niveaux permettant une application immédiate en classe.

‘Le document vidéo’

-
Des critères d’analyse et de choix des documents vidéo dans la perspective
de l’enseignement des langues.

-
Des fiches d’exploitation classées sous quatre rubriques: attention visuelle, attention visuelle et sonore, attention au non verbal, production orale et écrite. 

-
Des propositions de travail spécifique à partir de journaux télévisés, interviews et publicités.
MOUCHON, J.,

Vidéo, didactique et communication, Etudes de Linguistique Appliquée n°58

Didier, Paris, 1985

Numéro indispensable de ELA pour son éclairage des approches didactiques de la vidéo.

source : http://www.smic.be/siteceofc/bienvenue.htm
12.3.12
Les simulations globales

CARE, J.-M.,

Iles: une simulation globale

BELC, Paris, 1984

DEBYSER, F.,

L’immeuble : créer, animer, raconter

Hachette/BELC, Paris, 1986

YAICHE, F., 

Les simulations globales, mode d’emploi

Hachette, Paris, 1996
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Tijdschriften

Cahiers “F”

Uitgave van de Belgische vereniging van de leraars Frans

Hofstraat 80

9000 Gent

tel.: 09 225 39 16 

Info-Frans

driemaandelijks tijdschrift van het centrum voor didactiek, sectie Frans

Prinsstraat 13

2000 Antwerpen

tel.: 03 220 476 81

Le français dans le monde

58, Rue Jean-Bleuzen

92178 Vanves Cedex

tel. : + 33 1 46 62 10 51

fax : + 33 1 40 95 19 75

e-mail : fdmdiag@hachette-livre.fr
Les cahiers de l’ASDIFLE (Association de didactique du français langue étrangère)

101 Boulevard Raspail

75006 Paris

France

tel.: + 33 1 45 44 16 89

Dialogues et cultures

Revue de la Fédération internationale des professeurs de français (FIPF)

1, Avenue Léon Journault

92318 Sèvres Cedex

tel.: + 33 1 46 26 53 16

fax: + 33 1 46 26 81 69

http://www.fipf.com/dialogues.htm
12.4
Evaluatie

12.4.1
Algemeen

DECLERCQ, E., 

De rol van ouders in de studiebegeleiding van hun kind
HLBG - Ouders Methode, Afl. 23, juni 1998 - 183

DE BLOCK, A., 

Evaluatie van attitudes via observatie van gedragingen
De Sikkel, Antwerpen 1973

DOCHY, F., SCHELFHOUT, W., JANSSENS, S., (red.),

Anders evalueren, assessment in de onderwijspraktijk

LannooCampus, Heverlee-Leuven, 2005

GOLS, P., AUSUM, P., 

Leerlingen bespreken op de klassenraad. Hoe wordt de leerling er wijzer van? 

Handboek voor Leerlingenbegeleiding - Begeleiding en schoolorganisatie,

Afl. 13, november 1994 - 45

MEURISSE, E., 

Toetsvormen, vraagsoorten en beoordelingsschema’s 

Handboek voor Leerlingenbegeleiding, 

Afl.25, februari 1999 - 183

STANDAERT, R., TROCH, F., 

Leren en onderwijzen, Beheersingsboek 

Acco, Leuven/Amersfoort, 1998

TROCH, F., 

Impuls, Themanummer; Evaluatie: geen model, geen punten 

Acco, Leuven, 1997

VAN PETEGEM, P., VANHOOF, J.,

Een alternatieve kijk op evaluatie

Wolters Plantyn, Mechelen, 2002

12.4.2
Vakgericht

ABERNOT, Y.

Les méthodes d’évaluation scolaire

Dunod, Paris, 1996

BARLOW, M., 

L'évaluation scolaire, décoder son langage,

Chronique Sociale, Lyon, 1992

BOLTON, S.,

Evaluation de la compétence communicative en langue étrangère

Didier-Hatier, Paris, 1991

GREEN, P. S., 

Communicative language testing. A resource handbook for teacher trainers

Conseil de l'Europe, Strasbourg, 1987

HUGUES, A., 

Testing for Language Teachers, C.U.P.

Cambridge, 1994

GREGOIRE, J.,

Evaluer les apprentissages – Les apports de la psychologie cognitive

De Boeck Université, Bruxelles, 1996

HADJI, C.,

L’évaluation, règles du jeu

ESF, Paris, 1990

HADJI, C.,

L’évaluation démistifiée

ESF, Paris, 1997

LUSSIER, D.,

Evaluer les apprentissages dans une approche communicative

Hachette, Paris, 1992

ROUX, P.-Y.,

120 fiches d’évaluation en classe de FLE

Didier, Paris, 1998

SCHOLLAERT, R., VAN THIENEN, K.,

Gewikt en gewogen. Evaluatie van communicatieve vaardigheden in het vreemdetalenonderwijs

Garant, Leuven, 2000

ISBN 90 441 1076 4

TAGLIANTE, C.,

L’évaluation

Clé International, Paris, 1991

TAGLIANTE, C.,

Tests de niveau

Clé International, Paris, 1998

VESLIN, O., VESLIN, J.,

Corriger des copies. Pédagogie pour demain

Hachette, Paris, 1992

VOGLER, J.,

L’évaluation

Hachette, Paris, 1996
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Bijkomende informatie

13.1
Algemeen

Pedagogische begeleidingsdienst OVSG

Ravensteingalerij 3 bus 7

1000 Brussel

tel.: 02 506 41 50

fax: 02 502 12 64

e-mail: info@ovsg.be
http://www.ovsg.be

Ministerie van de Vlaamse Gemeenschap

Departement  Onderwijs

www.ond.vlaanderen.be
VLOR

Vlaamse Onderwijsraad

Leuvenseplein 4

1000 Brussel

tel.: 02 219 42 99

fax: 02 219 81 18

e-mail: vlaamse.onderwijsraad@vlor.be
http://www.vlor.be
Vlaamse Openbare bibliotheken

www.bib.vlaanderen.be
De Vlaamse Centrale Catalogus (VLACC) is een project van de Vlaamse Gemeenschap, met als voornaamste doelstelling de uitbouw van een geautomatiseerde centrale catalogus.

Het is een bestand waarin dagelijks door de Centrale Openbare Bibliotheken van Antwerpen, Brugge, Brussel, Gent, Hasselt en Leuven evenals door het Vlaams Bibliografisch Centrum (VLABIN) de titels van nieuwe boeken, tijdschriften, en artikels worden ingevoerd. Ook informatieve video’s, speelfilms, cd-i’s en cd-rom’s worden opgenomen. De titelbeschrijvingen worden op uniforme wijze, volgens duidelijk omschreven regels ingebracht, voorzien van trefwoorden en classificatienummers. Dit maakt het mogelijk via de VLACC zeer snel boeken of tijdschriften, in gedrukte vorm, in braille of op cassette, terug te vinden, ook als bijvoorbeeld de auteur niet gekend is, of enkel een stuk van de titel of het onderwerp. 

Bovendien kan worden opgezocht in welke Centrale Openbare Bibliotheek een werk zich bevindt, hoeveel pagina’s het telt, of het illustraties bevat en hoeveel het bij benadering kost.

CIS


Centrum Informatieve Spelen

Naamsesteenweg 164

3001 Leuven

tel.: 016 22 25 17

fax: 016 29 50 99

e-mail: cis@spelinfo.be
http://www.spelinfo.be
Het CIS maakt, begeleidt en verkoopt informatieve spelen over een brede waaier van maatschappelijke thema’s: cultuur, democratie, economie, milieu, Europa, gezin, gezondheid, multicultureel, noord-zuid, relaties, spelenboeken, andere, …

Het Centrum Informatieve Spelen is een erkend jeugd- en vormingsdienst met meer dan 25 jaar ervaring in het onderwerp: de verspreiding en de begeleiding van spelen die specifieke informatie bevatten.

Het doel dat steeds wordt nagestreefd bij het werken met informatieve spelen is sensibilisering over een brede waaier van thema’s. De keuze voor spel ligt voor de hand. Uit onderzoek en ervaring is gebleken dat informatie, opgedaan via spel goed bijblijft en bovendien goed wordt verwerkt en begrepen. Daarnaast motiveert een spel, trekt het de aandacht van de deelnemers. Het is bovendien aangenaam en onderhoudend. De mogelijkheden van het behandelde thema worden door de spelers ontdekt en ervaren.

13.2 Voor het vak Frans

13.2.1
Uitgeverijen en verdelers

CLE-International

27, Rue de la Glacière

75013 Paris

France

tel.: + 33 1 45 87 44 10

fax: + 33 1 45 87 44 10

D2H Didier Hatier Hachette Éducation SA

Chaussée  de Waterloo 412c (entrée par la rue Africaine)

1050 Bruxelles

tel.: 02 539 26 79

fax:  02 539 35 75

e-mail: d2h@infoboard.be
http://www.d2h.be
Didier Hatier

Rue A. Labarre 18

1050 Brussel

tel.: 02 649 99 45

fax: 02 646 06 48

Marabout et Hachette

Place Stéphanie 20

1050 Brussel

tel.: 02 508 04 58

fax: 02 502 02 89

Larousse Belgique

Rue Godefroid Kurth 25

1140 Bruxelles

tel.: 02 242 00 63

fax: 02 242 97 52

InterL

Schuttershofstraat 43

2000 Antwerpen

tel.: 03 232 20 31

fax: 03 226 81 86

e-mail: int@interl.be
Maison des langues vivantes

Rue des Pierres 9

1000 Bruxelles

tel.: 02 511 71 17

fax: 02 514 58 20

13.2.2
Andere

Alliance Française en Belgique

Avenue de l’Emeraude 59

1030 Bruxelles

tel.: 02 732 15 92

fax: 02 736 47 00

http://www.alphaway.com/alleurope/presinet.htm

Bureau pour l’enseignement de la langue et de la civilisation française à l’étranger (B.E.L.C.)

9, Rue Lhomond 

75005 Paris

France

tel.: + 33 1 47 0742 73

Belgische Vereniging van de leraars Frans (BVLF)

Hofstraat 80

9000 Gent

tel.: 09 225 39 16

fax: 09 225 39 16

Centre International d’Etudes Pédagogiques (CIEP)

1, Avenue Léon Journault

92311 Sèvres Cedex

France

http://www.ciep.fr
Délégation culturelle et pédagogique de l’Ambassade de France

Pensmarkt 2

9000 Gent

tel.: 09 225 25 29

fax: 09 225 97 45

e-mail: delegand@xs4all.be
http://www.dcp.be.tf
Uitgebreide collectie handboeken, leermiddelen, teksten, tijdschriften, naslagwerken, video’s en dvd's die uitgeleend kunnen worden. Openingsuren: van dinsdag tot vrijdag: 9u-12u 14u-17u (en op afspraak).

Fédération Internationale des Professeurs de Français

Revue ‘Lettre de la FIPF’

1, Avenue Léon Journault

92311 Sèvres Cedex

France

http://www.fipf.com 

Société pour l’Expansion des ventes des produits Agricoles et Alimentaires français

SOPEXA

Rue du Luxembourg 47-51

1050 Bruxelles

tel.: 02 512 79 69

fax: 02 512 19 52

http://www.frenchfoods.com/sopexa/fr/fj/index_marche_belgique.htm?marche/belgique/fr/bienvenue.htm~bas
Promotie van Franse producten

13.2.3
Universitaire nascholingen

CNO: Centrum voor Nascholing Onderwijs (voormalig CBL en CvD)

UA-campus Drie Eiken

Universiteitsplein 1

2610 Wilrijk

UA-stadscampus

Het Brantijser

Sint-Jacobsmarkt 9-13

2000 Antwerpen

http://www.ua.ac.be/cno

K.U.Leuven

Vliebergh-Senciecentrum

Afdeling moderne talen

Zwartzustersstraat 2

3000 Leuven

http://www.kuleuven.ac.be/vliebergh
IDLO-VUB

Pleinlaan 2

1050 Brussel

http://www.vub.ac.be/IDLO
Limburgs Universitair Centrum (LUC)

DiWeF

Gebouw D – Universitaire Campus

3590 Diepenbeek

http://luc.ac.be/cttl
13.2.4
Andere internetadressen

Commission de l’Europe de l’Ouest de la FIPF

http://www.ceo-fipf.org
Pages du volet ‘formation continue’ du site de la CEO de la FIPF

http://www.smic.be/siteceofc
Français langue étrangère

http://www.fle.fr
Le weboscope

http://www.arts.kuleuven.ac.be/weboscope
Le quartier français du village planétaire

http://www.richmond.edu/~jpaulsen/gvfrench.html
Outil interactif pour faciliter votre apprentissage du français 

http://www.bonjourdefrance.com
Funambule : apprendre et enseigner le français avec TV5

http://www.funambule.com/cgi-bin/tv5.asp
Enseignement du français avec TV5

http://www.tv5.org/amer_lang/fr.lang.peda.html
Des exemples de simulation globale:
http://www.ciep.fr/doc/tourfle/simula.htm
Site de la communauté mondiale des professeurs de français
http://www.francparler.org

Centre de Recherche en didactique des langues et littératures romanes (CEDILL)

http://www.fltr.ucl.ac.be/fltr/rom/cedill/default.htm

Site du ministère français de la culture

http://www.culture.fr
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Bijlagen
14.1
Instructiekaarten

14.1.1
Instructiekaart ICT

	INSTRUCTIEKAART



	Criteria om een document van het internet kritisch te beoordelen


	Wie is de auteur?

-
een persoon


-
een organisatie

-
een commercieel bedrijf

-
onbekend

-
andere
In welke mate is de auteur geloofwaardig t.a.v. het onderwerp?

-
waarom wel?

-
waarom niet?

Wat is het doel van de auteur?

-
informatie geven 

-
overtuigen


-
verkopen


-
ontspannen


-
niet duidelijk


Vind ik een andere bron waarin de gevonden informatie bevestigd wordt?

-
indien ja: ook bij deze bronnen de eerste drie vragen beantwoorden 


-
indien neen: verder zoeken ! (denk ook aan andere bronnen: encyclopedieën,


boeken, schoolhandboeken, internet, kranten, …)


14.1.2
Instructiekaarten taalbeleid
	Instructiekaart Luisteren


	VOOR HET LUISTEREN

	Oriënteren

	· Algemeen:
	
	
	
	
	
	

	· Wat is het doel van de spreker: informeren, overtuigen, gevoelens beïnvloeden, aansporen, ontspannen, beoordelen?
	
	
	
	
	
	

	· Op welk publiek is de boodschap gericht?
	
	
	
	
	
	

	· Wie is de spreker?  (welk taalgebruik kun je verwachten: formeel, informeel, …)
	
	
	
	
	
	

	· Terugkijken:
	
	
	
	
	
	

	· Heb ik eerder zo’n luisteroefening gemaakt?
	
	
	
	
	
	

	· Welke moeilijkheden heb ik ondervonden?
	
	
	
	
	
	

	· Welke fouten heb ik toen gemaakt?
	
	
	
	
	
	

	· Vooruitzien:
	
	
	
	
	
	

	· Wat moet ik met deze luistertekst doen?
	
	
	
	
	
	

	Voorbereiden

	· Wat weet ik al over het onderwerp?
	
	
	
	
	
	

	· Wat zou ik willen weten over het onderwerp?
	
	
	
	
	
	


	TIJDENS HET LUISTEREN

	Uitvoeren

	Genietend luisteren

· Je luistert naar een verhaal, een liedje, een gedicht, …  Achteraf wordt je alleen gevraagd of je het boeiend of leuk vond of je het mooi of lelijk vond, …
	
	
	
	
	
	

	Selecterend luisteren
· Je noteert alle informatie, waarnaar je op zoek bent (bv. antwoorden op vooraf gestelde vragen).  Op basis van die informatie noteer je de hoofdgedachte, onderscheid je hoofdpunten en details.
	
	
	
	
	
	

	NA HET LUISTEREN

	Reflecteren

	· Terugkijken:
	
	
	
	
	
	

	· Heb ik de boodschap begrepen?
	
	
	
	
	
	

	· Zijn de vragen die ik had, beantwoord?
	
	
	
	
	
	

	· Heb ik nog vragen, zijn er nog dingen die ik niet begrijp?
	
	
	
	
	
	

	· Begrijp ik het doel van de uiteenzetting?
	
	
	
	
	
	

	· Begrijp ik de bedoeling van de spreker?
	
	
	
	
	
	

	· Heb ik problemen ervaren?
	
	
	
	
	
	

	· Vooruitzien:
	
	
	
	
	
	

	· Op welke punten is mijn aanpak succesvol gebleken?
	
	
	
	
	
	

	· Op welk punt moet ik mijn aanpak verbeteren?
	
	
	
	
	
	


	Instructiekaart Spreken


	VOOR HET SPREKEN

	Oriënteren

	· Algemeen
	
	
	
	
	
	

	· Wat wil ik bereiken als spreker: informeren, overtuigen, gevoelens beïnvloeden, aansporen, ontspannen, beoordelen.
	
	
	
	
	
	

	· Tot wie spreek ik?
	
	
	
	
	
	

	· Welke taal zal ik gebruiken: informeel of formeel ?
	
	
	
	
	
	

	· Terugkijken:
	
	
	
	
	
	

	· Heb ik eerder zo’n spreekoefening gemaakt?
	
	
	
	
	
	

	· Welke moeilijkheden heb ik ondervonden?
	
	
	
	
	
	

	· Welke fouten heb ik toen gemaakt?
	
	
	
	
	
	

	· Vooruitzien:
	
	
	
	
	
	

	· Hoe bereid ik de spreekoefening voor?
	
	
	
	
	
	

	· Hoe maak ik het boeiend?
	
	
	
	
	
	

	· Hoe bouw ik mijn spreekoefening op? (begin, midden, slot)
	
	
	
	
	
	

	Voorbereiden

	· Waarover zal ik spreken?
	
	
	
	
	
	

	· Wat is belangrijke informatie, wat minder belangrijke?
	
	
	
	
	
	

	· Zal ik een standpunt verdedigen?  Met welke argumenten zal ik dat doen?
	
	
	
	
	
	


	TIJDENS HET SPREKEN

	Uitvoeren

	Volgens de communicatieve situatie en de spreekopdracht worden criteria uit de evaluatiefiche geselecteerd.
	
	
	
	
	
	

	NA HET SPREKEN

	Reflecteren

	· Terugkijken:
	
	
	
	
	
	

	· Heb ik de belangrijkste informatie overgebracht?
	
	
	
	
	
	

	· Heb ik mijn doel bereikt (informeren, vertellen)?
	
	
	
	
	
	

	· Heb ik rekening gehouden met het publiek, met mijn gesprekspartners?
	
	
	
	
	
	

	· Heb ik passende en begrijpelijke woorden gebruikt?
	
	
	
	
	
	

	· Heb ik voor een duidelijke opbouw gezorgd?
	
	
	
	
	
	

	· Heb ik voldoende luid en duidelijk gesproken?
	
	
	
	
	
	

	· Heb ik niet te vlug gesproken?
	
	
	
	
	
	

	· Heb ik voldoende contact gelegd met mijn publiek, met mijn gesprekspartners?
	
	
	
	
	
	

	· Vooruitzien:
	
	
	
	
	
	

	· Op welke punten is mijn aanpak succesvol gebleken?
	
	
	
	
	
	

	· Op welk punt moet ik  mijn aanpak verbeteren?
	
	
	
	
	
	


	Instructiekaart Lezen


	VOOR HET LEZEN

	Oriënteren

	· Algemeen
	
	
	
	
	
	

	· Wat is het doel van de auteur van de tekst: informeren, overtuigen, gevoelens beïnvloeden, aansporen, ontspannen, beoordelen?
	
	
	
	
	
	

	· Op welk publiek is de tekst gericht?
	
	
	
	
	
	

	· Wie is de auteur?
	
	
	
	
	
	

	· Terugkijken:
	
	
	
	
	
	

	· Heb ik eerder zo’n tekst gelezen?
	
	
	
	
	
	

	· Welke moeilijkheden heb ik ondervonden?
	
	
	
	
	
	

	· Welke fouten heb ik toen gemaakt?
	
	
	
	
	
	

	· Vooruitzien:
	
	
	
	
	
	

	· Waarom moet ik deze tekst lezen?
	
	
	
	
	
	

	Voorbereiden: verkennend lezen (skimmen)

	Om de inhoud van de tekst te verkennen
	
	
	
	
	
	

	· Lees je titels en tussenkopjes
	
	
	
	
	
	

	· Bekijk je illustraties en onderschriften
	
	
	
	
	
	

	· (bij langere teksten) lees je de flaptekst en bekijk je de inhoudstafel
	
	
	
	
	
	


	Daarna beantwoord je de volgende vragen
	
	
	
	
	
	

	· Waarover gaat deze tekst?
	
	
	
	
	
	

	· Wat weet en vind ik zelf al over dit onderwerp?  Wat zou ik er meer over willen weten?
	
	
	
	
	
	

	· Wat verwacht ik van de tekst?
	
	
	
	
	
	

	TIJDENS DE TAAK

	Uitvoeren

	Genietend lezen

· Je leest een tekst op eigen tempo en voor je plezier.  Achteraf wordt je alleen gevraagd of je het boeiend of leuk vond, … 
	
	
	
	
	
	

	Zoekend lezen of selecterend lezen (scannen)
	
	
	
	
	
	

	· Je leest nauwkeurig dat tekstgedeelte dat een antwoord op de vraag bevat.
	
	
	
	
	
	

	Intensief lezen
	
	
	
	
	
	

	· Op het  niveau van de hele tekst: je zoekt de inleiding, het midden en het slot.
	
	
	
	
	
	

	· Op het niveau van de alinea: in de alinea duid je de kernzin aan.
	
	
	
	
	
	

	· Op het niveau van de zin: je zoekt  ‘verbindingswoorden’ en ‘verwijswoorden’ om het geheel beter te begrijpen.
	
	
	
	
	
	

	NA HET LEZEN

	Reflecteren

	· Terugkijken:
	
	
	
	
	
	

	· Heb ik de boodschap begrepen?
	
	
	
	
	
	

	· Zijn de vragen die ik had, beantwoord?
	
	
	
	
	
	


	· Heb ik nog vragen over de tekst, zijn er nog dingen die ik niet begrijp?
	
	
	
	
	
	

	· Begrijp ik het doel van dit soort teksten?
	
	
	
	
	
	

	· Begrijp ik de bedoeling van de schrijver?
	
	
	
	
	
	

	· Vooruitzien:
	
	
	
	
	
	

	· Op welke punten is mijn aanpak succesvol gebleken?
	
	
	
	
	
	

	· Op welk punt moet ik mijn aanpak verbeteren?
	
	
	
	
	
	


	Instructiekaart Schrijven


	VOOR HET SCHRIJVEN

	Oriënteren

	· Algemeen
	
	
	
	
	
	

	· Wat is het doel van de schrijfoefening?  (vragen beantwoorden, formulier invullen, meedelen, informatie vragen of geven)
	
	
	
	
	
	

	· Voor wie ga ik schrijven?
	
	
	
	
	
	

	· Moet ik een mededeling, een briefje, een e-mail schrijven?
	
	
	
	
	
	

	· Terugkijken:
	
	
	
	
	
	

	· Heb ik reeds zo’n schrijfoefening gemaakt?
	
	
	
	
	
	

	· Welke moeilijkheden heb ik ondervonden?
	
	
	
	
	
	

	· Welke fouten heb ik toen gemaakt?  (te lang/te kort, te weinig afwisseling, niet 
herlezen, …)
	
	
	
	
	
	

	· Vooruitzien:
	
	
	
	
	
	

	· Waar moet ik speciaal op letten?
	
	
	
	
	
	

	· Is er een bepaalde structuur nodig?
	
	
	
	
	
	

	Voorbereiden

	· Waarover/over wie zal ik schrijven?
	
	
	
	
	
	

	· Wat is de hoofdgedachte?
	
	
	
	
	
	

	· Welke informatie is belangrijk/minder belangrijk?
	
	
	
	
	
	


	TIJDENS HET SCHRIJVEN

	Uitvoeren

	· Een schema maken:
	
	
	
	
	
	

	· Ga uit van vraagjes: wie, wat, waar, wanneer, hoe, waarom.
	
	
	
	
	
	

	· Maak een indeling: inleiding, midden, slot.
	
	
	
	
	
	

	· De tekst uitschrijven:
	
	
	
	
	
	

	· Maak gebruik van alinea’s.
	
	
	
	
	
	

	· Kies het juiste woord (zoek op in een woordenboek).
	
	
	
	
	
	

	· Probeer het overdadig gebruik van neutrale woorden te vermijden; vervang door meer expressieve woorden
	
	
	
	
	
	

	· Verzorg de zinsbouw
	
	
	
	
	
	

	· Let op correcte spelling en op het gebruik van leestekens( zoek de schrijfwijze op in een woordenboek/spraakkunst)
	
	
	
	
	
	

	· Vermijd het door elkaar gebruiken van ‘tu’ en ‘vous’.
	
	
	
	
	
	

	· Besteed aandacht aan de lay-out, de presentatie
	
	
	
	
	
	

	· Herlees kritisch de geschreven tekst en verbeter waar nodig.
	
	
	
	
	
	


	NA HET SCHRIJVEN

	Reflecteren

	· Terugkijken:
	
	
	
	
	
	

	· Heb ik de inhoud van mijn schrijfoefening goed voorbereid?
	
	
	
	
	
	

	· Heb ik problemen ervaren op gebied van woordenschat, spraakkunst, spelling, zinsbouw?
	
	
	
	
	
	

	· Vooruitzien:
	
	
	
	
	
	

	· In hoeverre was mijn aanpak succesvol?
	
	
	
	
	
	

	· Hoe kan ik mijn aanpak verbeteren?
	
	
	
	
	
	


14.2

Didactische werkvormen

1
Fotospel

Uit een pakket foto’s (door de leerkracht meegebracht), kiest elke leerling één foto die voor hem weergeeft hoe hij zich voelt t.a.v. een gegeven onderwerp.

Nadien gaan de leerlingen in een kring staan en elke leerling motiveert zijn keuze.

Wie geen foto wil nemen of geen motivatie wil geven, mag passen. 

Doel: Bespreekbaar maken van meningen en emoties t.a.v. een gegeven onderwerp.

Opmerking: Een pakket foto’s kan bij OVSG aangevraagd worden.

2
Groepsvorming

Elke leerling krijgt een kaartje uit een pakket dat door de leerkracht samengesteld werd. Het pakket is zo gemaakt dat een aantal kaartjes bij elkaar horen (bijvoorbeeld kaartjes van dezelfde kleur, woorden in verband met éénzelfde thema, in fragmenten geknipte tekst, vraag en oplossing, puzzelstukjes, …)

De leerlingen lopen door de klas en zoeken hun partner(s).

Doel: Groepsvorming zonder dat de leerlingen kunnen kiezen in welke groep ze zitten.

3
Individuele reflectie
De leerlingen krijgen een opdracht, denken enkele minuten na over het onderwerp en noteren het resultaat.  Nadien volgt er een bespreking in duo’s, in groepjes of klassikaal.

Doel: Voorkennis activeren of terugkijken op een uitgevoerde taak en vooruitzien naar de aanpak van een volgende taak.

4
Stellingenspel
De leerkracht formuleert een stelling die hij zelf bedenkt of die ontstaat na een discussie in de klas. Hij trekt een denkbeeldige lijn in de klas. Aan het ene uiteinde van de lijn gaan de leerlingen staan die volledig pro zijn, aan het andere uiteinde zij die volledig contra zijn. Tussen de 2 uiteinden zit het gamma van tussenstandpunten. De leraar verdeelt de leerlingen op de lijn in twee groepen. Elke groep komt in overleg tot het formuleren van een standpunt met één argument. 

Doel: In overleg tot een standpunt komen, leren argumenteren en inzien dat verschillende meningen kunnen bestaan.

5
Carrousels

Bij een carrousel worden twee cirkels gevormd: een binnen- en een buitencirkel met de stoelen per twee naar elkaar gericht. Bij oneven aantal leerlingen neemt de leerkracht deel.

Na een vastgestelde tijd schuift de buitencirkel één plaats op in wijzerzin, waardoor er nieuwe paren gevormd worden. Men herneemt de opgelegde activiteit.

5.1
Interviewcarrousel
Uitvoering:

-
de werkvorm wordt uitgelegd en het doel ervan besproken;

-
de groep wordt in twee verdeeld;

-
de ene helft interviewt de andere over een vooraf bepaald onderwerp;

.
de duur van het interview wordt vooraf afgesproken;


.
de vraagstelling kan vrij zijn (open interview) of vooraf bepaald (gesloten interview);.

.
de interviewer neemt nota of gebruikt een cassetterecorder;


(variant: de groep in drie verdelen en de derde persoon laten noteren);

-
de rollen worden vervolgens omgekeerd waarbij er van plaats gewisseld wordt, waardoor andere mensen tegenover elkaar zitten. De bedoeling is in elke geval dat elk groepslid 1x geïnterviewd wordt en 1x een interview afneemt;

-
elkeen maakt een kort verslag van het afgenomen interview, dit kan zowel schriftelijk als mondeling (plenair).

Mogelijkheden:

-
als kennismakingswerkvorm met een nieuwe groep leerlingen;

-
als mondelinge taalvaardigheid (en ook schriftelijk indien er een verslag moet geschreven worden) met bijvoorbeeld als onderwerpen: huisdier, hobby’s, lievelingsmuziek … ;

-
als oefening voor waardebepaling waarbij de leerlingen naar elkaars mening peilen over een bepaald onderwerp. Bijvoorbeeld: roken, spijbelen, pesten, … .

Aandachtspunten: 

de leerlingen kunnen:

-
een verdeling maken in hoofd- en bijvragen;

-
éénduidig vragen stellen, zodat een duidelijk antwoord verkregen kan worden;

-
doorvragen bij dingen die niet duidelijk zijn;

-
goed luisteren;

-
ook via zijwegen bepaalde informatie krijgen;

-
hun eigen mening achterhouden, er mag niet gediscussieerd worden;

-
zelf tussentijds en aan het eind van het interview de verkregen informatie kort samenvatten.

5.2
Prentencarrousel
Hierbij bezit elke deelnemer een andere foto / prent / cartoon met op de achterkant enkele vragen over wat afgebeeld is. Het is raadzaam om tevens de antwoorden op de vragen te geven.

De deelnemers ondervragen elkaar om beurt over de prent die zij in hun bezit hebben. Na een seintje van de leerkracht wordt doorgeschoven. Dit wordt een aantal keren herhaald.

Dit wordt afgesloten met een samenvattende plenaire discussie o.l.v. de leerkracht.

Dit kan gebruikt worden om leerstof op te frissen, als instap voor een nieuw onderwerp of als synthesemoment.

5.3
Carrouseldiscussie
Hierbij vertelt de leerkracht een verhaal eindigend met een stelling. De binnencirkel moet de stelling aanvallen en de buitencirkel moet de stelling verdedigen. Na een seintje van de leerkracht wordt doorgeschoven. Nu worden de rollen omgekeerd: de binnencirkel verdedigt en de buitencirkel valt aan. Dit wordt een aantal keren herhaald.

Nadien is er een nabespreking o.l.v. de leerkracht.

Traditionele klasopstelling
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6
Cirkeldiagram

Een cirkeldiagram bestaat uit een aantal segmenten waarin een leerling t.a.v. een bepaald onderwerp de volgend elementen weergeeft:

-
waarnaar zijn belangstelling uitgaat (bv. op school, in vrije tijd, …);

-
hoe hij zijn tijd besteedt (bv. bij huiswerk);

-
welke problemen hem bezig houden;

-
welke oplossingen hij zou kiezen voor een bepaald probleem;

-
wat hij leuk / niet leuk vindt.

De grootte van elk segment wordt bepaald door de mate van belang t.a.v. het onderwerp (procentuele voorstelling).

Uitvoering:

-
de werkvorm wordt uitgelegd en het doel ervan besproken;

-
elke leerling maakt een cirkeldiagram over het gegeven onderwerp;

-
de klas wordt vervolgens verdeeld in groepjes van 3 à 5 leerlingen. Binnen elk groepje vindt een uitwisseling plaats over de gemaakte cirkels, waarbij elkeen zijn keuzes motiveert;

-
samen proberen ze tot overeenstemming te komen over een nieuwe cirkel die de mening van de groep weergeeft;

-
tenslotte worden de groepscirkels in de klas besproken en komt men eventueel tot een 
klascirkel.

Mogelijkheden:

-
als kennismakingswerkvorm of als basis om afspraken te maken over te bestuderen 
onderwerpen (op basis van belangstelling leerlingen);

-
om bij taallessen, bij geschiedenis of bij zedenleer / godsdienst een discussie op gang 
te brengen;
-
als waardebepalingsoefening waarbij de leerlingen hun mening op elkaar moeten 
afstemmen.

Aandachtspunten:

-
om nog meer overzicht te krijgen kan ook met verschillende kleuren viltstiften gewerkt 
worden;

-
deze werkvorm bevordert:


.
het luisteren naar elkaar en het overleggen met elkaar;


.
de openheid om opvattingen naar voren te brengen en te motiveren;


.
de samenwerking en het komen tot een groepsproduct.

Belangstellingscirkel – vrije tijd
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1
op café gaan

2
tv kijken

3
telefoneren

4
jeugdhuis
5
sport beoefenen

6
sportwedstrijden bijwonen

7
met vrienden in de stad rondhangen

7
Conceptmap

Een conceptmap geeft de relaties weer tussen verschillende begrippen. De associaties die een leerling maakt t.a.v. een bepaald onderwerp worden gevisualiseerd.

Uitvoering:

-
de werkvorm wordt uitgelegd en het doel ervan besproken;

-
elke leerling schrijft in het midden van een blanco blad het gegeven onderwerp in het veld (cirkel). Rondom dit veld schrijft hij in nieuwe velden de directe associaties die dat onderwerp bij hem oproept. Bij deze nieuwe begrippen of gegevens kunnen opnieuw nieuwe associaties volgen enz.


De relaties tussen de velden kunnen aangeduid worden naast de lijnen die de velden
verbinden (bv. heeft als gevolg, maakt dat, …);

-
de klas wordt vervolgens verdeeld in groepjes van 3 à 5 leerlingen. Binnen elk groepje vindt een uitwisseling plaats over de gemaakte conceptmappen, waarbij elkeen zijn associaties verklaart;

-
uit hun groepsdiscussie proberen zij tot een nieuwe conceptmap te komen die een vollediger overzicht geeft van de bestudeerde problematiek;

-
tenslotte worden deze groepsconcepten in de klas besproken.
Mogelijkheden:

-
individueel of in groepjes laten werken;

-
om naar de voorkennis van de leerlingen over een bepaald onderwerp te peilen of als herhaling na het afsluiten van een lessenreeks;

-
om bij taallessen, bij geschiedenis of bij zedenleer / godsdienst een discussie op gang te brengen.

[image: image3.jpg]Voorbeeld van een conceptmap





Voorbeeld van een conceptmap over gezonde voeding

opgesteld door leerlingen van het 1ste leerjaar van de 2de graad
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8
Pijlenschema

Dit is een variant op de conceptmap. Daar waar het bij de conceptmap echter vooral de bedoeling is begrippen te verduidelijken, zal het pijlenschema de structuur van een tekst naar voor brengen.

Onderstaande tekst, bestemd voor leerlingen vanaf de tweede graad, geeft uitleg bij het maken van een pijlenschema.

Lees eerst de tekst door.

In deze tekst is er een samenhang, een verband tussen de onderdelen, er zijn hoofd- en bijzaken. Door de samenhang in de info te ontdekken, wordt de tekst veel begrijpelijker.

Je kan deze samenhang in een structuur weergeven.

Let op signaalwoorden om de structuur te vinden



-
ten eerste, bovendien, ook, verder, daarnaast, tot slot, … helpen bij het bepalen van

een tijdsvolgorde of de verhouding van feiten tot elkaar in een opsomming;



-
om, doordat, daardoor, daarom, veroorzaakt door, vermits, … helpen bij het bepalen 

van oorzaak en gevolg;

-

daarentegen, maar, echter, tenzij, … wijzen op een tegenstelling;



-
bijvoorbeeld, geïllustreerd door, kenmerkend, … wijzen op een illustratie van feiten of 

begrippen.

De structuur (tegenstellingen, verbanden, oorzaken en gevolgen) wordt door middel van pijlen en andere symbolen weergegeven.

In de structuur kan je gebruik maken van volgende hulpmiddelen:

-
pijlen: één pijl kan meer zeggen dan 20 woorden; deze vervangen de signaalwoorden

	(
	oorzaak – gevolg, of het opsommen van een aantal factoren

	(
	tegenstelling

	(
	elkaar beïnvloeden


-
symbolen: 

	=
	gelijk aan

	≠
	verschillend van 
de doorhaling (schuine streep) van een pijl of symbool houdt altijd een ontkenning in



-
gedachtestreepjes, cijfers, letters: 



gebruikt men bij een opsomming van factoren, kenmerken, eigenschappen, 



oorzaken, …

PIJLENSCHEMA: OBJECTIEVE INFORMATIE OVER DE ZIEKTE AIDS

opgesteld door leerlingen van de 3de graad
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Bron: 

Serie ‘Uitkijk’ van de uitgeverij Wolters, Informatieboek PAV  ‘Aids’ voor de leerlingen, 

ISBN 9030968249

9
Discussie

In tegenstelling tot het leergesprek lopen bij de discussie de gesprekslijnen niet alleen van leerkracht naar leerling, maar ook van leerling naar leerling. Dus de leerlingen stellen elkaar vragen, vullen elkaar aan, geven antwoord enz. De kern is dat de leerlingen samen nadenken en van gedachten wisselen over onderwerpen, meningen, standpunten, ervaringen, …

De leerling leert argumenten op te sporen en te formuleren, oplossingen voor problemen te zoeken en te waarderen.

De verschillende fasen van een discussie:

1
planning:


- gespreksonderwerp;


- open / gesloten discussie (eventueel vragen voorbereiden);


- duur;


- afspraken van spelregels;


- keuze van: 
- gespreksleider (indien niet leerkracht);




- notulist (eventueel);




- procesbewaker (eventueel);

2
duidelijke omschrijving van het probleem:


- waar gaat het eigenlijk om;


- hoe kijken de verschillende groepsleden tegen het probleem aan;

3
hoofd- en zijwegen worden in kaart gebracht.;

4
de verschillende groepsleden brengen de informatie waarover zij beschikken naar voor;

5
de probleemstelling wordt nog eens bekeken en er wordt nagegaan of de ingebrachte 
informatie voldoende is om tot een conclusie te komen;

6
een besluit wordt genomen (eventueel na stemming indien meerdere mogelijkheden).

Aandachtspunten:

1
alle fasen van de discussie in de goede volgorde aan bod komen;

2
ieder lid van de groep voelt zich op zijn gemak en kan deelnemen;


hiervoor dient men:


-  een ontspannen sfeer te bevorderen;


-  verbale agressie tegen te gaan;


-  sommigen om nadere uitleg vragen;


-  sommige meningen te herhalen;


-  de langpraters op vriendelijke wijze te onderbreken;

- 
 de zwijgers proberen te betrekken door aandacht te besteden aan hun non-verbale 
 signalen;

3
op het einde de discussie afsluiten: door een leerling of door de leerkracht.


Voorbeelden van mogelijke spelregels bij een discussie:


-
goed luisteren: echt proberen te weten wat de andere zeggen wil;


-
elkaars mening aanvaarden;


-
elkaars bijdrage aan de discussie naar waarde schatten;


-
geen slogans gebruiken maar argumenten;


-
niemand mag iemand anders in de rede vallen; alleen de voorzitter mag vragen een 


tussenkomst af  te ronden;


-
alleen de hoofdgedachte van de probleemstelling behandelen: geen zijwegen betreden


-
het geven van voorbeelden moet vermeden worden;


-
verwijzingen naar personen in de groep (of zelfs in de meeste gevallen daarbuiten) zijn
 

totaal uit den boze.

9.1
De discussieviskom

Uitvoering:

-
de werkvorm wordt uitgelegd en het doel ervan besproken;

-
de klas wordt gesplitst in kleinere groepjes (maximum 6 à 7);

- 
in elk werkgroepje wordt een notulant / woordvoerder aangeduid (of beide);

-
alle groepen krijgen dezelfde discussieopdracht, waarbij liefst naar oplossingen van een 
probleem moet worden gezocht;

-
gedurende een vastgestelde tijd (bv. 15 minuten) wordt binnen de groep over het 
gegeven onderwerp gediscussieerd en zoekt men naar oplossingen voor het gestelde 
probleem;

-
de groepen krijgen nog kort (bv. 5 minuten) de tijd om de gemaakte notulen na te kijken 
en tot een besluit te komen;

-
nadien zullen de verschillende notulanten (of woordvoerders) plenair vergaderen en pogen 
om tot één lijst oplossingen of maatregelen te komen. Ook hier wordt een tijdslimiet 
vastgesteld. Een definitieve menings- of besluitvorming vindt plaats voor de hele klas via 
de vertegenwoordigers van de verschillende groepjes:


.
de andere deelnemers mogen zich niet met het gesprek bemoeien;

.
zij kunnen wel hun verslaggever / woordvoerder tot de orde roepen indien deze van 


het ingenomen standpunt afwijkt;


.
de verslaggever / woordvoerder kan zijn groepje tijdens de plenaire discussie 


éénmaal raadplegen  (maximum 2 minuten).

Variante:

Elk groepje behandelt een ander deel van de probleemstelling en pas plenair komt men tot een globale oplossing.

Doel:

-
snel tot een effectieve mening en besluitvorming komen;

-
leren een vertegenwoordiger kiezen;

-
leren delegeren;

- 
leren onderhandelen.

9.2
De luciferdiscussie
Uitvoering:

-
de werkvorm wordt uitgelegd en het doel ervan besproken;

-
elke leerling krijgt evenveel (meestal 2 of 3) lucifers (of kaartjes);

-
elke keer als men tussenkomt in de discussie moet men een lucifer afgeven

-
wanneer men geen lucifers meer heeft, mag men niet meer tussenkomen; men kan wel 
iemand anders ideeën toefluisteren.

Doel:

Bereiken dat alle leerlingen even vaak het woord nemen tijdens een discussie.

9.3
De stille wanddiscussie
Deze werkvorm is een schriftelijke discussie. De bedoeling is om elkaar inzichten, gevoelens of standpunten mee te delen, of daarvoor aandacht te vragen, waarbij iedereen mag opschrijven wat in hem/haar opkomt.

Uitvoering

Men moet eerst, als voorbereiding, het doel bepalen: een gesprek op gang brengen, een onderwerp uitdiepen of een onderwerp afronden.

De startvraag van de discussie wordt schriftelijk op het bord (of op flappen) gesteld. 

Deze vraag moet zo uitnodigend mogelijk zijn en kan bijvoorbeeld naar gevoelens, voorkennis en de bronnen van deze voorkennis toetsen. 

De discussie vindt plaats in groepjes van maximum 6 leerlingen, waarbij niemand mag spreken. 
Elke leerling die wat wil doorgeven, moet dat via het bord doen. Daarbij kan rechtstreeks op de startvraag worden gereageerd, ook kan ingegaan worden op hetgeen anderen al op het bord hebben gezet. Het is bijvoorbeeld mogelijk een vraag ter verduidelijking te stellen, het is mogelijk een tegenbewering te doen, verbanden te leggen, enz. Het is de bedoeling dat iedereen zoveel mogelijk meedoet.

Tijdens de nabespreking komen volgende elementen aan de orde:

.
Is er nog een toelichting nodig over onduidelijkheden?

.
Welke verbindingslijnen zijn te trekken naar het doel?

.
Het schetsen van een samenvattend beeld van de ‘discussie’: zijn er nieuwe 
gedachten naar voren gebracht, welke conclusies kunnen getrokken worden?

Sterke kanten:

-
verminderen van schroom, angst of sociale controle bij de discussie;

-
kan voor alle fasen van het onderwijsleerproces dienen;

-
goed bruikbaar om de beginsituatie van de leerlingen vast te stellen.

10

Puzzelstuk

De klas wordt door de leerkracht verdeeld in groepen van ongeveer dezelfde grootte. Bijvoorbeeld: groep A, groep B, groep C en groep D tellen elk 5 leerlingen.

Elk van de groepjes maakt een andere opdracht (complementair groepswerk), die door de leerkracht vooraf op papier werd gezet. Het gaat om deelopdrachten bij een groter geheel, bepaalde aspecten van een onderwerp worden bestudeerd. Er worden, na voltooiing van deze opdrachten, nieuwe groepen gevormd met telkens een lid van de vorige groepen.
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Elk van de leden legt aan de anderen de bevindingen uit die in zijn/haar eerste groep gemaakt werden (parallel groepswerk).

De nieuwe groepen maken vervolgens een gemeenschappelijke samenvatting of maken een samenvattende taak aan de hand van een vragenlijst.

Elke groep kiest een woordvoerder die de resultaten voorstelt. Deze worden dan plenair besproken. De resultaten kunnen ook schriftelijk afgegeven worden.

Voordeel:

Niemand kan parasiteren: in de eerste groep wordt iets ontwikkeld waarover je in de tweede groep de enige specialist bent.

11
Rollenspel
Een rollenspel is een spel waarin het zelfstandig denken gestimuleerd wordt. Het vrij improviseren wordt in deze spelvorm in banen geleid om een probleem dat in de spelgegevens verwerkt is, helder te krijgen en zo mogelijk op te lossen. De spelsituatie komt altijd uit de interesse- of belevingswereld van de leerlingen voort en is zo concreet mogelijk.

Bij een rollenspel zijn er spelers en waarnemers. Beide groepen kennen vooraf de globale inhoud van het spel. De spelers krijgen ieder een rolomschrijving, de waarnemers krijgen aandachtspunten. De rollen zijn helder omschreven, maar geven ook ruimte voor een eigen invulling of een uitbreiding van de gegevens. Het spel moet immers leiden tot een oplossing van een probleem en daarvoor is bekendheid met de rolgegevens noodzakelijk. Nadat het spel gespeeld is en de spelers een eerste reactie hebben mogen geven, wordt het spel in een kringgesprek samen met de observatoren geëvalueerd. Hierna kan het spel opnieuw gespeeld worden door andere of dezelfde spelers. Meestal wordt er dan doeltreffend gereageerd of komen er nieuwe oplossingen in zicht.

Tijdens de herhaling van het spel kan er dit keer door toeschouwers ingegrepen worden als zij menen een goede aanvulling, beter tegengas of een nieuwe opening te kunnen geven. De mogelijkheid om in te springen moet duidelijk gemaakt worden vóór het spel herhaald wordt, zodat iedereen weet wat kan en wat niet kan.

Enkele tips bij rollenspel:
-
laat de waarnemers in een halve cirkel zitten, zodat ze betrokken zijn bij het spel;
· bespreek met de spelers hoe ze de situatie zien. Waar is de deur, het raam, … ;
· spreek van tevoren af of en wanneer er ingegrepen wordt: als de leerlingen niet 
trouw aan het gegeven spelen en als het spel te lang duurt.

Voorbeeld: een situatie beschrijven voor verschillende luisteraars:
-
Voorbereiding:

De leerlingen krijgen een werkblad met bijvoorbeeld de beschrijving van een ongeluk met een gestolen bromfiets. Maak voor ieder groepje een kaartje met daarop een luisteraar (hun beste vriendin, de eigenaar van de bromfiets, de ouders, …). De leerlingen vertellen de situatie die op het werkblad staat aan die bepaalde luisteraar.

· Uitvoering:
· Leg met een voorbeeld uit dat mensen zich in hun taalgebruik meestal aanpassen aan de luisteraar. Verdeel de leerlingen in groepjes van vier. Ieder groepje krijgt een kaartje. Het is de bedoeling dat ze met elkaar bespreken op welke manier ze de situatie uit de tekst zouden vertellen aan degene die op het kaartje vermeld staat. De feiten mogen daarbij niet wezenlijk veranderen.

Voor de voorbereiding hebben de leerlingen 15 minuten tijd. Dan presenteert één leerling  de situatie voor de klas. Een andere leerling uit de groep is de zwijgende, maar wel expressieve luisteraar.

Bespreek na iedere presentatie de verschillen in inhoud en taalgebruik.

-
Voorbeeldtekst: 

Jan, 15 jaar, heeft in de pauze de brommer van Anton geleend. Nu ja, geleend …Omdat hij Anton zo snel niet kon vinden, is hij er maar van uitgegaan dat die er geen bezwaar tegen zou hebben dat hij een klein ommetje ging maken met Annemie achterop. Antons helm kon hij niet vinden, maar voor zo’n klein ritje leek dat geen bezwaar. Jan en Annemie hadden gezellig een stukje gereden en het laatste eindje terug naar school had Jan even goed gas gegeven.

Voor de school stond Karel een pakje frieten te eten. Toen hij de bel hoorde, gooide hij het laatste restje weg. Op dat ogenblik kwam Jan aanrijden. Hij slipte over de frieten, Annemie viel op de grond en de brommer vloog op de auto van de directeur.  De verbazing was groot. Jan zelf kwam er met een paar schrammen en beschadigde kleren van af, maar Annemie bleek met een zware hersenschudding in het ziekenhuis te moeten worden opgenomen. De auto en de brommer waren zwaar beschadigd.
Bron: Lesideeën voor moedertaaldocenten, Wolters, ISBN 90 01 710735

Lectuur van de leerlingen kan ook een inspiratiebron zijn.

12
Projectwerk
12.1
Algemene kenmerken

Projectwerk is een didactische werkvorm die op de realiteit steunt en vakoverschrijdend wordt uitgevoerd. Het project wordt dan ook voorbereid en begeleid door een groep leerkrachten. Via het project poogt men een bepaald probleem in zijn totaliteit te bestuderen. De klassieke vakindeling valt gewoon weg.

Het project moet betrekking hebben op de dagelijkse realiteit; het is dus bij voorkeur maatschappijrelevant en sluit aan bij de ervaringswereld van de leerlingen. Het nodigt uit tot allerlei acties; het mag niet beperkt blijven tot literatuur, maar het moet zich ook lenen tot praktisch onderzoek.

Het project vereist van de leerlingen een grote vorm van zelfactiviteit en vindingrijkheid. Daarom zullen de leerlingen in soepele groepjes werken. Alle betrokkenen dienen elkaar permanent in te lichten over de vorderingen die gemaakt worden.

12.2
Verloop

1)
Het vastleggen van  een onderwerp


Dit wordt meestal gedaan via brainstorming. De resultaten hiervan worden allemaal genoteerd (op het bord en in een map). 


Er kan bijvoorbeeld als volgt te werk gegaan worden: iedereen schrijft bijvoorbeeld 5 onderwerpen op en hangt ze om zijn hals, alle leerlingen wandelen een tijdje rond in de klas. Er wordt links en rechts wat gekletst over elkaars onderwerpen. Er worden dingen ontdekt waaraan men zelf niet had gedacht.


Daarna wordt onderwerp per onderwerp doorgenomen en getoetst aan schiftingscriteria:


-
eenvoudigheid;


-
toegankelijkheid;


-
het onderwerp moet aansluiten bij de leefwereld van de leerlingen;


-
je moet er informatie over kunnen vinden;


-
je moet er een actie rond kunnen doen.

2)
Het samenstellen van de projectgroepjes


Dit kan spontaan of geleid gebeuren. Een goed aantal is 4 of 5 personen per groepje.

3)
De voorbereiding



Gedurende de directe voorbereiding moet er gedacht worden aan:


-
de doelstellingen die we willen bereiken;


-
de deelaspecten van het project;


-
het opstellen van een tijdschema;


-
het bij elkaar brengen en ordenen van het werkmateriaal;


-
de praktische organisatie binnen en buiten de school: lokalen, contacten, excursies,



communicatie tussen de deelnemers aan het project en naar derden toe (school, 



ouders, buurt,…).

4)
De informatiefase


Schriftelijke informatie verzamelen: encyclopedieën, wetenschappelijke boeken, kranten, 
tijdschriften,...


Mondelinge informatie verzamelen: tv- en radioprogramma’s, telefoongesprekken met organisaties gespecialiseerd in het onderwerp, interviews van personen die meer weten over het onderwerp.

5)
De projectmap


Ieder lid van de groep heeft zijn eigen projectmap. Hierin wordt de informatie verzameld, afspraken genoteerd, verslagen geschreven,…

6)
De uitvoering


Dit kan zijn: een discussiespel, een culturele week, een forumgesprek, een debat, een 
rollenspel, een tentoonstelling maken,…


Er zijn veel mogelijkheden en de actie moet vooral toegespitst worden op de leeftijd van 
de leerlingen.

7)
De evaluatie


Zowel leerlingen als leerkrachten moeten meewerken aan de evaluatie.


De leerlingen schrijven een evaluatie waarbij ze de volgende punten kunnen bespreken:


-
zelfstandig werken;


-
vrij je mening uiten;


-
samenwerken;


-
werken met teksten;


-
naar elkaar luisteren.

De leerkrachten kunnen een woordrapport maken waarbij bovenstaande punten als richtlijn kunnen dienen.

Colofon
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.� Met dank aan Prof. Dr. I. Ponjaert-Kristoffersen en Dra. Telidja Klai voor deze tekst.


� 	In de hierna volgende teksten gebruiken we de termen ‘secundair onderwijs’ in de betekenis van het gewoon 	voltijds secundair onderwijs.


� 	J. Delors, Learning, the Treasure within. Report to UNESCO of the international Commission on Education 	for the Twenty-first Century, Highlights, s.l. Unesco, 1996.


� 	Vlaams Parlement, Resolutie betreffende de werkgelegenheid in Vlaanderen, -  Handelingen, 651 (1996 – 	1997), 30 april 1997; 850 (1997 – 1998), 28 januari 1998.


� 	Voor de eerste graad was hierbij sprake van de muzisch-creatieve, de exact-wetenschappelijke, de verbaal-	literaire, de technisch-technologische, de menswetenschappelijke en de ethisch-religieuze component.
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