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WOORD VOORAF

Voor u ligt één van de eindprodukten van het team W12-16. Het

vormt één geheel met de andere publikaties van het team, al kan le-

der bock afzonderlijk gelezen worden. Bif clkaar geven ze een com-
pleet beeld van het werk van het team W12-16,

In de cerste plaats zijn er de twee officiéle publikaties:

¢ het Examenprogramma mavo/vbo C/D.

* het Trgjectenboek Wiskunde 12-16, waarin de leerplannen be-
schreven zijn voor alle schooltypen. Een droge opsomming van
leerstof uitgesplitst naar B-, C-, D-, havo- en vwo-niveau.

Verder zijn er nog:

* Wiskunde 12-16, een boek voor docenten, waarin aandacht wordt
besteed aan allerlei aspecten die samenhangen met de leerplan-
verandering. Verder wordt een globaal overzicht gegeven van de
nicuwe inhouden en de visie die ten grondslag ligt aan de keuzen
die gemaakt zjn.

* In Wiskunde een Wereldvalk gaat het om allochtone leerlingen en
de rol die taal en cultuur in het wiskundeonderwijs spelen.

¢ In Achtergronden bij het nieuwe leerplan wiskunde 12-16 wordt

uitvoerig beschreven welke keuzen zjn gemaakt, welke uitgangs-
punten zijn gehanteerd en welke argumenten een rol hebben ge-
specld.
In band 1 staan artikelen over algebra, rckenen, gelntegreerde
wiskundige activiteiten en wiskundeonderwijs voor vbo-lecrlin-
gen, in band 2 over meetkunde, informateverwerking en statis-
tick en melsjes en hel nlcuwe programma.

Naast deze produkten is er een hele serie leerlingpakketten versche-
nen en wordt er elk jaar een Examenbundel gepubliceerd met de ex-
perimentele eindexamens.

De Commissie Ontwikkeling Wiskundeonderwijs (COW) was verant-
woordelijk voor het praject waarin gewerkt werd aan vernieuwing van
het wiskundeonderwijs voor leerlingen van twaalf tot zestien jaar. Het
team W12-16 deed het elgenlijke werk, daarbij soms gesteund door
externe deskundigen. Het Examenprogramma en het Trajectenboek
zijn als officiéle eindprodukten aangeboden aan de staatssecretaris
van Onderwijs en Wetenschappen.

De COW en het team W12-16 zijn per augustus 1992 opgeheven. In-
stituten als SLO en Freudenthal instituut gaan voort met ontwilkke-
ling en onderzoek op het gebied van wiskundeonderwijs. De Samen-




werkingsgroep Wiskunde 12-16 neemt de taken over vooral wat be-
treft de invoering van het nicuwe leerplan. Deze groep waarin alle
lerarenopleidingen, de experimenteerscholen, Freudenthal instituut,
SLO en CITO samenwerken, wordt gecodrdineerd door het Algemeen
Pedagogisch Studiecentrum (APS).

Marja Meeder
George Schoemaker



VOORGESCHIEDENIS, VERANTWOORDING,

WOORD VAN DANK

In 1988, een jaar na de start van W12-16, werd de Allochtonengroep
gevormd. De groep bestond uit Marja Meeder, Pieter van der Zwaart
(beiden lid van het team W12-16) en Fred Mulder (die er als extern lid
deel van uitmaakte).

In het seizoen 1988/89 kreeg de Allochtonengroep tijdelijk verster-
king in de persoon van Jacolien Schreuder, die stage liep blj OW&OC
in het kader van haar wiskundestudie aan de SOL (HMN). Dit viertal
stelde in 1989 een bundel samen onder de titel Allochtonen in het wis-
kundeondenuijs en intercultureel onderwijs in de wiskundeles.

Pieter Terlouw, destijds verbonden aan de lerarenopleiding Ubbo
Emmius (Noordelijke Hogeschool, Groningen), participeerde in het
werk van de groep in de jaren 1989 en 1990. Marja Meeder en Pieter
van der Zwaart concenireerden zich de laatste twee jaar op hun
hoofdtaken binnen het project. Anderzijds raakten de thema's ‘al-
lochtonen’ en ‘intercultureel onderwijs’ steeds meer ingebed in het
denken en de activiteilen van het team. Zo wordt Wiskunde een We-
reldvak, als één van de eindprodukten van het project, door het team
als geheel gedragen.

Circa eenderde deel van het bock wordt gevormd door artikelen
die reeds eerder verschenen, tweederde door corspronkelijke bijdra-
gen. Daar schreef Pieter van der Zwaart er twee van: Luchtfoto’s en
bergwandelingen en ecn interview met All Sherzad (beide opgenomen
in hooldstuk 7). Corine van den Boer verzorgde vill van de zes bock-
besprekingen in appendix B. Berry Heerebout recenseerde Wiskunde
in interculiureel perspectief (hoofdstuk 5). Jeanelte Lubbers gaf talig
commentaar op de Examenbundel 1991 (hoofdstuk 6). De andere bij-
dragen zijn van de hand van ondergetekende, die ook de redactic
voerde.

De totstandkoming van Wiskunrde een Wereldvak Is begeleid door
cen leesgroep. Joop van Dermolen, Marja Meeder, George Schoema-
ker en Pleter van der Zwaart gaven hun oordeel over de eerste opzet
en over de conceptversie van de tekst, welke laatste ook werd becom-
mentarieerd door Jan van den Brink en Monica Wijers. Truus Dekker
verstrekte ten behoeve van hoofdstuk 6 gegevens over de experimen-
tele eindexamens 1991 en voorzag het concept van dat hoofdstuk van
commentaar. Joke Morshuis, deskundige op het gebied van Neder-
lands als tweede taal, reageerde ap hoofdstuk 3. De heer S. Ozgiizel,
Stafinspecteur OETC/OVB/ICO van het Ministerie van Onderwljs en
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Wetenschappen, keek kritisch naar appendix A.

Elly de Boer, Henry Dors en All Sherzad verleenden medewerking

door zich te laten interviewen.

Ellen Hanepen typte alle overgenomen artikelen uit, verzorgde de op-

maak van het gehele bockje, verwerkte geduldig en vakkundig de ge-

volgen van de zoveelsie herzlening van de indeling en nam cen groot

deel van het werk aan de illustraties voor haar rekening; zij werd op

onderdelen bijgestaan door Ank van der Hejden en Sylvia Picters,
Vanaf deze plaats: allen hartelijk bedankt.

Fred Mulder, juni 1992



LEESWIJZER

Wiskunde een Wereldval is te beschouwen als opvolger van de In het
voorwoord genocemde bundel Allochtonen in het wiskundeondernwijs
en intercultureel onderwijs in de wiskundeles {1989), waarnaar in dit
boek met de aanduiding Allochtonenbundel wordt verwezen. De over-
lap tussen belde Is vrijwel nthil.

Hooldstuk 1 schetst het thema van Wiskunde een Wereldvak in
goeddeels algemenc termen, waarna hoofdstuk 2 het met cen lesfrag- |
ment concretiseert. Samen maken ze duldelijlk dat talige en culturele |
aspecten van wiskundeonderwijs in het vervolg centraal staan.
Talige aspecten worden uitgewerkt in hoofdstuk 3, culturele in hoofd-
stuk 5.

Het hoofdstuk ertussen, ‘Allochtoon rekenen’, bevat elementen van
beide. Hoofdstuk 6 komt terug op taal, maar nu toegespitst op eind-
examens.

In hoofdstuk 7 vindt de lezer een aantal inmiddels vertrouwde noties
terug als onderdeel van enkele bijdragen over twee scholen.

Het slothoofdstuk 8 bevat de oogst van het voorafgaande in de vorm
van cen lijst met aanbevelingen aan docenten.

Wiskunde een Wereldvak telt naast deze acht hooldstulken zes ap-
pendices.

De boeken waarvan een recensie is opgenomen in de hoofdstuk-
ken 4 en 5 gaan over wiskunde, in tegenstelling tot die welke in ap-
pendix B besproken worden.

Op dat laatste is één uitzondering: Linguistic and Cultural Influences
on Leamning Mathematics staat in appendix B bij gebrek aan cen ge-
schikie plaats clders.

Eerder verschenen artikelen zijn niet alle Integraal overgenomen,
met enkele minder fraaie overgangen als gevolg.

In de tekst wisselen *wi' en ‘ik’ elkaar af. In het algemeen staat het
eerste voor het tecam W12-16, het tweede voor de betreffende auteur
c.q. geintervicwde.
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HOOFDSTUK 1

INLEIDING OP DE MATERIE

Begin Jaren ‘90 bestaat de bevolking van Nederland voor z0'n 69 uit
allochtonen (zle voor de daarbij gehanteerde definftie appendix A). Dit
clifer zegt weinig over de aantallen allochtone leerlingen in klassen
voor twaalf- tot zestienjarigen in een Nederlandse school. Die aantal-
len worden vooral bepaald door vestigingsplaats en schooltype.

Allochtone leerlingen doen het gemiddeld minder goed in het on-
derwijs dan autochtone leerlingen. Gemiddeld doorlopen zij het ba-
sisonderwijs met vertraging. Allochtonen stromen door naar lagere
vormen van onderwijs: ze zijn oververtegenwoordigd in het lbo en on-
dervertegenwoordigd in het vwo. Hun schoolcarriéres zijn veclal on-
volledig door ecn latere start (zlj-instroom), een voortijdig einde (zon-
der diploma van school) of door hiaten tengevolge van pendelen tus-
sen Nederland en herkomstland.

Van de vier grootste allochtone groepen (in volgorde van afnemen-
de omvang: Surinamers, Turken, Marckkanen en Antillianen /Aruba-
nen) nemen Marokkanen en Turken de slechtste positic in. Blj die
twee grocpen is de onderwijsposilie van meisjes nog weer minder
goed dan die van jongens; hoger schoolverzuim speelt hierbi] cen rol.
Wel zijn er recent twee hoopgevende trends bi] Marokkanen en Tur-
ken: een langzame groei van hun declhame aan het voortgezet onder-
wijs en cen verschuiving van lbo naar avo.

Waardoor worden die achterblijvende schoolprestaties nu teweeg-
gebracht? Door cen tamelifk gecompliceerd samenstel van factoren.
Allochtone leerlingen onderscheiden zich door cen opeenstapeling
van problemen, waarvan sommige ook bi] anderen zijn aan te treffen,
maar die in hun samengaan kenmerkend zijn voor deze grocp. We la-
ten er vier de revue passcren: problemen die te maken hebben met
(in trefwoorden) taal, school, thuls en maatschapplj. Dit rijtje gaat
van ‘dichtblj’ naar ‘verweg’, of anders gezegd: van meer naar minder
door het onderwifs te beinvioeden.

Taal

Nederlands wordt op school doorgaans gedoceerd en gehanteerd als
moedertaal. Voor allochtone leerlingen is en biljft Nederlands cen
tweede taal. Ook ‘goed aanspreckbare” leerlingen hebben op school
taalproblemen. Beheersing van omgangstaal {s wellswaar nocdzake-
lijkc, maar niet voldoende. Wat daarenboven nodig is, is de typisch
schoolse taalvaardigheld die je ondermeer moct bezitten om school-
bocken te begrijpen. Training daarin vindt doorgaans nict of nauwe-
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INLEIDING OF DE MATERIE

lijks plaats. Overigens is tckortschicien van schoolse taalvaardigheid
cen probleem waarmee ook veel autochtone leerlingen te kampen
hebben.

Allochtone leerlingen hebben zelf natuurlijk ook een moedertaal.
Daarmee kunnen ze in het Nederlands onderwijs meestal weinig. Ne-
derland hanteert tot op heden een zogenaamd onderdompelingsmeo-
del: direct en exclusief gebruik van Nederlands als voertaal in het on-
derwljs. Pas sinds kort lijkt er enige [politicke) ruimte te komen voor
cen overgangsmodel, waarbij aanvankelifk moedertaal cn Nederlands
betde gehanteerd worden.

School

Ecn school heeft ecn groot aantal kenmerken die het functioneren
van leerlingen beinvlioeden . We lichten cr hier ter fllustratic één uit:
verwachiingen van docenten,

In onderzock is vastgesteld dat docenten gemiddeld lagere ver-
wachtingen koestercen van allochtone dan van autochione leerlingen,
ock als daarvoor op grond van redelijk objecticf vast te stellen ken-
merken als kennis van het Nederlands geen reden is. Hiervan gaat
cen aantoonbaar negatief effect uit op de schoolprestaties. De ver-
wachtingen van de docent worden daarmee tot cen self-fulfilling
prophecy. Dit verschijnscl staat bekend als Pygmalion-cffect. Ook het
omgcekeerde blijkt voor te komen: een sterk individuele benadering
kan lctden tot onderschatting van de mate waarin prestaties van al-
lochtaone leerlingen achterblijven. Docenten zijn dan sneller levreden
over de prestalties van hun achterblijvende allochtone leerlingen dan
over die van aulochtone leerlingen die nict zo geed kunnen mecko-
men, Te hoge doorstroomadviezen voor allochtone leerlingen kunnen
het gevolg zijn. In dit verband zi] verwezen naar de Landelijke Evalua-
tic Onderwijsvoorrangsbeleid, waaraan in appendix A aandacht be-
steed wordt.

Thuis

Ouders van allochtone leerlingen hebben gemiddeld ecn lagere so-
claal-cconomische status {in de litcratuur als SES aangeduid) dan
ouders van autochione leerlingen. Dit geldt voor alle vier de school-
typen Ibo, mavo, havo en vwo. Er s meer dan eens onderzock gedaan
naar de vraag hoe groot het aandeel van deze factor is in het verkla-
ren van de (variantie in) schoolprestaties. Dat aandecl blijkt groot te
zijn. Wat moet het onderwijs met die bevinding? Er de brui aan ge-
ven? Of de kop in het zand steken en stug doorgaan? Een valse ie-
genstelling natuurlijk. Onderwijs zal er gegeven blljven worden, dus
mact dat liefst zo goed mogelijk gebeuren. Overigens zonder de ogen
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INLEIDING OP DE MATERIE

te sluiten voor de realiteit: in appendix B is een samenvatting van een
recente studie over het verband tussen schoolprestaties en SES op-
genomen.

Van de veelbesproken ‘kloof tussen school- en thuismilieu’ hou-
den sommige aspecten verband met de sociaal-economische positic
van de ouders, maar andere niet. En bovendlen wordt niet door ieder-
cen op dezelfde manier over dat verband geoordeeld. Hoe dan ook,
cen aantal aspeclen is vermeldenswaard:

1 Allochtone leerlingen nemen veelal thuis een positie in die zich slecht
verdraagt met hun rol van scholier. Vooral meisjes: studieuze leerling
op school, hufs- en gastvrouw thuis. Waar vaak ook de onzekerheid
knaagt over de vraag: mag ik doorleren, zal mijn vader schoalgeld blif-
ven betalen?

2 Veel ouders zijn zo weinig vertrouwd met het schoolsysteem, dat ze
hun kinderen niet adequaat kunnen onderstecunen bij declname aan
het onderwijs.

3 Door slechte huisvesting ontbreken vaak ruimte en rust om huiswerk
te maken.

Maatschappij

‘Soclaal-economische status’ is niteraard een maatschappelijke fac-
tor. Maar het is ook een verhullende term. De realiteit 1s voor sommi-
ge allochtone ouders en hun ldnderen ronduit grimmig. De werkloos-
heid 1s onder allochtoenen bedutdend hoger dan onder autochtone Ne-
derlanders. Veel allochtone lecrlingen hebben werkloze ouders en zelf
welnig kans op een baan. Dat gebrek aan vooruitzichten kan niet an-
ders dan demotiverend werken op het volgen van onderwi]s.

Recent is de houding van de maatschappij jegens allochtonen er
bovendien niet welwillender op geworden. Uitingen van raclsme —
waaronder geweld — zijn aan de orde van de dag. Racistische partijen
boeken in het zeer nabije buitenland succes bij verkiezingen {Belgiz,
november 1991). De Nationale Discussie over minderheden wordt
door sommigen met ontstellend gebrek aan kennis van zaken ge-
voerd. En de discriminatie door werkgevers gaat gewoon door. *Het is
toch een aanfluiting als het Internationaal georiénteerde Nederland
nlet {n staat zou zijn voordeel te behalen uit de integratie van cultu-
ren in plaats van erin verstrikt te raken’, [1]

Cultuur

‘Cultuur' kwam nlet voor in het rijtje van vier dat we boven bespra-
ken. Met opzet. Het ging daar om factoren die bijdragen aan achter-
bljjvende schoolprestaties van allochtone leerlingen. Cultuur hoort in
dat rijtje niet thuis. Natuurlijk valt nu de tegenwerping te maken dat

11
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INLEIDING OF DE MATERIE

cultuur wel degelijk aan de orde was toen het ging over school- cn
thuismilieu. En ook kan niet ontkend worden dat de problemen van
een zij-instromer te maken hebben met cultuurverschillen, al zijn het
maar verschillen in onderwijscultuur, Echter, de fundamentele ge-
ljkwaardigheid van culturen is een leidende gedachte geweest bif het
samenstellen van deze bundel. De gekozen ordening poogt daaraan
recht te doen. Cultuur is overigens wel degelijk cen ‘Issue’ in het on-
derwifs.

Struikelblokken

Heeli het bovenstaande nu implicaties voor wiskundeonderwijs, en
voor W12-16? Wi denken van wel. Daarmee plelien we niet voor cen
streng specificke, categorale benadering van allochtone leerlingen in
de wiskundeles. Hooguit op onderdelen. De argumenten daarvoor lig-
gen deels in het voorgaande besloten. Immers, een aantal problemen
hebben allochtone leerlingen met anderen gemeen. In het lbo valt
zelfs wel de mening te horen dat ‘allochtonenproblematick” in feite
nicts anders is dan de problematick van het lbo. Bovendien zitten re-
latiefl veel allochtone leerlingen juist op lbo-scholen.

Van de vijf factoren taal, school, thuis, maatschappij en cultuur
krijgen in deze bundcl de cerste en de laatste verreweg de meeste
aandacht: taal en cultuur. Nauwkeuriger, bezien vanuit de positle
van de lcerling: taalvaardigheid en etnisch-culturele achtergrond. In
realistisch wiskundconderwijs komen die twee samen, in het bifzon-
der bi] het werken met contexten. Ze bepalen in belangrijke mate in
hoeverre cen context ‘overkomt’. Een context is een situatiebeschrij-
ving. De taalvaardigheid van cen leerling is van invioed op de mate
waarin hij of zi] de beschrijving kan volgen. De etnisch-culturele ach-
tergrond van cen leerling bepaalt mede de mate waarin hij of zij de
beschreven situatie herkent of zich erin kan tnleven. En uiteraard
vertonen beide factoren interactie: een vertrouwde situatic verdraagt
ecn lastiger beschrijving, terwijl een goed te lezen tekst ertoe kan bij-
dragen dat een leerling zich kan verplaatsen in een situatie die min-
der bekend s,

Een rulmere blik

We beschouwen taal en cultuur niet slechts als potenti@le strutkel-
blokken. In de aanwezigheid van allochtene leerlingen én de komst
van cen taliger wiskundeprogramma zien we tevens cen gecombi-
neerde aanleiding tot bezinning op de rol van taal in wiskundeonder-
wijs. Door deze verbreding komt ook de autochtone lecrling in beeld.
Enigszins analoog zien we In de aanwezigheld van allochtone leer-
lingen én de komst van een realistisch wiskundeprogramma cen goe-

12



INLEIDING OF DE MATERIE

de aanleiding tot bezinning op de cultuurfactor in wiskunde en wis-
kundeonderwijs. Ook die verruiming brengt de autochtone leerling in
beeld.

Tot besluit van dit inleidende hoofdstuk formuleren we beknopt de
boodschap van deze bundel.

Goed realistisch wiskundeonderwijs brengt de buitenwereld de les
binnen, en speelt daarbi] professioneel in op de multi-etnische sa-
menstelling van de klas en van de maatschappi]. Het laat zich inspi-
reren door het besef dat wiskunde overal ter wereld tot ontwikkeling
is gekomen en dat aan die ontwikkeling ook door niet-westerse cul-
turen grote bijdragen zijn geleverd. Zulke wiskunde Is een Wereldvak.

Noten

Aldus R. Zunderdorp, voorzitler van de Commissie voor Soclaal en Cultureel
Beleid, in NRC Handelsblad van 20 januari 1992,

13




HOOFDSTUK 2

AMSTERDAM - OUJDA

Een eerste klas lbo/mavo met Nederlandse, Turkse, Surinaamse en
Marokkaanse leerlingen. De les wiskunde 1s vijf minuten geleden be-
gonnen; de leerlingen hebben inmiddels de juiste bladzijde van hun
bock voor zich. Bovenaan die bladzijde staat deze opgave:

Aicha gaat van de zomer met haar ouders naar Marokko, per auto. Ze
gaan naar hun dorp, in de buurt van Oujda. Dat s ongeveer 3500 ki-
lometer rijden. Ze is ook wel eens met het vllegtulg geweest. Eén keer
per week zijn er directe vluchien Amsterdam - Oujda. Hoeveel kilome-
ter zou het per viiegluig zijin?

Docente:

Jeroen:
Docente:

Jeroen:

Docente:
Driss:
Jeroen:

Docente:

Bastiaan:

Docente:

Bastiaan:

Docente:

Bastiaan:

Docenle:

14

We gaan het vandaag hebben over afstand en snelheid,
Dat hebben we al vaker gedaan, maar vandaag komt de
kaart craan te pas.

Wat voor kaart?

Een landkaart, zoals blj aardrijkskunde. Dic zal 1k straks
voor het bord hangen. Wil §tj vraag | lezen?

Aicha gaat van de zomer met haar ouders naar Marokko,
per auto. Ze gaan naar hun dorp, in de buurt van ... nou,
weet ik hoe je dat uitspreckt.

Wie?

Oczjda

Oeczjda dus. Dat 1s ongeveer 3500 ldlometer rijden. Ze is
ook wel eens met het vliegtulg geweest. Eén keer per
week zijn cr directe vluchien Amsterdam - Oezjda. Hoe-
veel kilometer zou het per vlieglulg zijn?

Dank je, Jerocn. Wie heeft een {dec?

U zou toch de kaart ophangen?

Ja, dat komt zo. Maar ik wil eerst even zonder proberen.
Nou volgens mij kan dat helemaal niet.

Waarom niet?

Omdat, kijk. Je moet gewoon weten waar dat ligt, hoe
heet het ook weer, Oejzda. En ook hoe je er komt. Ik be-
doel, met de auto. Want misschien moet je wel hardstik-
ke omrijden. En je moet toch ook de Middellandse Zee
over?

Prima. Ik vraag me af of Ji wel een kaart nodig hebt. Want
je weet in leder geval van de Middellandse Zee. Niet dat
dat genoeg Is, maar de kaart komt zo. Nog even dit: zou
het kunnen dat het per vliegtuig ook 3500 kilometer is?
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Bastiaan:
Docente:
Faris:

Docente:
Amina:
Docente:
Amina:

Docente:
Amina:
Docente:
Mahmoud:
Docente:

Mahmoud:
Murat:

Docente:
Murat:

Docente:

Amina:
Docente:
Dennis:
Docente:

Dennis:
Docente:
Dennis:
Docente:

Anand:
Docente:

Anand:

Nee, natuurlijk niet, d'r staat van een directe viucht.
Precies. Wie is er wel eens naar Oujda gevlogen? Faris?
Nee, wij gaan altijd met de auto naar Tanger en dan door
naar Tetouan. Maar Amina komt uit het costen.

Amina?

Ja?

Ben jij weleens met het vliegtuig naar Oujda geweest?
Ja, vorig Jaar, met m'n moeder. En toen kwam m'n oom
ons halen.

Hoeveel uur vliegen was dat? Weet je dal nog?

lets van drie uur of zo.

Ja dat klopt wel ongeveer.

Hoc weet u dat? Bent u weleens In Marokko geweest?
Ja. maar nict in Qujda. Ik heb zo'n goedkope vlucht naar
Agadir genomen.

Mogen wij niet.

Ja, naar Turkije ook, Goedkepe vliegtulgen zijn alleen
voor toeristen, Discriminatie is dat.

Goh, dat wist {k nict. Waarom is dat?

Ze willen lekker van ons verdicnen. Wij gaan téch wel,
omdat we af en toe naar huis willen. Maar jullie gaan ge-
woon crgens anders op het strand liggen als Turkije te
duur is, Maar 't Is nou veorbi], zegl m'n vader. De rechter
heelt het verboden of zo.

Dat is maar gocd ook. Zullen we even terug gaan naar
onze vraag? Amina, hoe hard gaat cen vliegtuig? Hoeveel
kilometer per uur?

Vijfhonderd? Ik weet nict meer.

Wic?

Ik denk wel tweeduizend.

Lijkt me wel erg snel. Want weet je, dan zou je in dric uur

Zesduizend!

Ja, en met de auto ...

Vijfendertighonderd.

Nee, als vuistregel kun je aanhouden dat een vliegtuig
achthonderd kilometer per uur gaat. Dus hoever is Ouj-
da dan?

Juf, wat is de vuistregel?

Nou, wat ik zci: achthonderd kilometer. OK. Tijd om de
kaart op te hangen.

Maar jul, wat is de vuistregel?

Het boven gepresentecrde protocol is geen getrouwe neerslag van één
werkelilk gegeven les. Het 1s geinspircerd door een les die ik gegeven
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heb aan leerlingen van de SG Lunetten te Utrecht, gecombineerd met
observaties uit lessen van anderen, aangevuld met verzonnen ele-
menten en bovendien ontdaan van allerlef ruis.

Verderop in deze bundel kijken we nog tweemaal naar dit lesfragment
terug. Aan het slot van hooldstuk 3 worden enkele talige aspecten be-
licht. In de laatste paragraaf van hoofdstuk 5 staan we stil bij de in-
terculturele kant van de les,
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TAAL

Inleiding

De rol van taal in het wiskundeonderwijs {s door de invoering van cen
nicuw leerplan sterker in de belangstelling komen te staan. Contex-
ten maken het vak taliger. Als docent vraag Je je af of je die toegeno-
men taligheid wel aankan. Je bent immers niet opgeleid om teksten
te behandelen? En je leerlingen, met name je allochtone leerlingen,
zullen het met die contexten ongetwijfeld moeilijk krijgen.

Dit hoofdstuk behelst cen poging de kwestie wat rulmer te bezien.
De aanwezigheid van allochtone leerlingen én de komst van een tali-
ger wiskundeprogramma vormen in combinatic een goede aanleiding
tot hernieuwde bezinning op de rol van taal in wiskundeonderwijs.
Die bezinning mag met recht hernicuwd genoemd worden: wiskunde-
didactici als Freudenthal, Van Dormelen en Kemme hielden zich al
voor 1980 met taal bezig.

Aansluitend op deze inleiding behandelt een korte paragraaf de
taalvaardigheden lezen, luisteren, schrijven en spreken. In ‘Actictaal’
is een gedeelte opgenomen van het Euclides-artikel Taal in het wis-
kundeonderwifs van Van Dormolen (1981}, over hel begrippenpaar
actietaal en feitvaststellende taal. In 1979 deed Kemme, ook In Euc-
lides, onder het motto Talig bezig zijn met wiskundeonderwijs sugges-
ties voar cen benadering van wiskundeonderwijs vanuit de omgangs-
taal. Met Functionele en formele taal (Euclides 1980) gaf hlj daarop
cen thearetische aanvulling.

In ‘Omgangstaal’ worden beide besproken (gedeclten van de artikelen
zelf zijn opgenomen in appendix D).

In de daaropvolgende paragraaf wordt verslag gedaan van een onder-
zock dat de wiskundelcergangen Denken, doen en begrijpen, Wiskun-
delifn en Getal en ruimte op twee talige kenmerken vergelijkt.
"W12-16, een taliger programma’ gaat in op de vraag, in welk opzicht
het nicuwe programma nu eigeniijk taliger is dan het oude.
Problemen met contexten worden geifllustreerd in het artikel ‘Eén uur
heen, twee vur terug, dat eerder verscheen in de tweede ‘W12-16
Special’ van de Nicuwe Wiskrant.

Het hoofdstule besluit met cen talige terugblik op Amsterdam - Oujda.
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Lezen, luisteren, schrijven en spreken

In de taaldidactick worden vier vaardigheden onderschelden: lezen,
luisteren, schrijven en spreken. Lezen en schrijven zijn schriftelijke
vaardigheden, luisteren en spreken mondelinge. Lezen en luisteren
worden receptieve vaardigheden genoemd, schrijven en spreken pro-
dukticve. Aangezien belde tweedelingen haaks op elkaar staan, is
weergave in de vorm van een schema verhelderend:

schriftelifk mondeling
receptief| lezen luisteren
produktief| schrijven spreken

In ecn les wiskunde kunnen ze alle vier aan de orde zijn; vaak zijn

zc dat vrijwel gelifktijdig.
Bijvcorbeeld: de docent bespreckt cen opgave nit het bock en schrijft
de ultwerking op het bord, de leerlingen luisteren naar de docent en
lezen wat er op het bord staat. Het {s van belang, de betrokken par-
tijen en hun rollen - in termen van taalvaardigheden - te onderschel-
den. Dic rollen hangen samen: het spreken van de ene partij leidt tot
luisieren door de andere partij (mondeling), en het schrijven van de
ene parti] leldt tot lezen door de andere partlj (schriftelijk).

Het bovenstaande heeft bescheiden pretenties: wellicht komt het
zelfs over als een open deur. We raden de lezer siechts aan, dit viertal
als referentickader in het hoofd te houden tijdens het lezen van het
vervolg van het hoofdstuk.
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Actietaal

Veel wiskundedocenten in Nederland zjn in vakdidactisch opzicht
mede gevormd door Van Dormolens handboek Didactiek van de wis-
launde (1974). Joop van Dormolen houdt zich nog altijd actief bezig
met ontwikkelingen in het wiskundeonderwijs. Als lid van de COW is
hij betrokken bij de totstandkoming van het nieuwe leerplan. Al in Di-
dactiek van de wiskunde bracht hij het belang van taal onder de aan-
dacht:

Van alle feerder besproken) categorieén theorie, algoritmen, probleem-
oplossen, logische samenhang en communicatie, wordt aan de laatste
het minst aandacht besteed in schoolboeken. Dat is niet erg, maar het
betekent wel dat de leraar zelf moet beseffen, dat er ook in deze cate-
gorie leerstof van het wiskundeondenvils bestaat. Een veel voorko-
mende fout van beginnende leraren is het onvoldoende aandacht be-
steden aan dit aspect. {...) Sommige leraren menen ten onrechte, dat
dit aspect nlet in het wiskitndeondenuvlfs thuishoort {'Daar moet de le-
raar Nederlands maar voor zorgen’, pp. 39-40.)

Hieronder is een gedeelte overgenomen van ecn artikel van Van Dor-
molen over taal in het wiskundeonderwijs.

Taal in het wiskundeonderwijsl

Bij leren en onderwijzen wordt taal in verschillende vorm gebruikt.
We willen hier twee vormen bespreken, namelijle die, welke door
Freudenthal respectievelijk actie-taal en feit-vaststellende taal wordt
genocemd.

Tk geefl twee uitspraken:
‘sin 22° is de verhouding van loodlijn en aangenomen stuk bi] een
hoek van 229
cn
*sin 22° krijg je door bij een hoek van 22° een aangenomen stuk aan
te wijzen, de lengte daarvan te bepalen, vervolgens de loadlijn te te-
kenen of aan te wijzen en de lengte ervan te bepalen en tenslotte de
lengte van het aangenomen stuk door die van de loodlijn te delen.’
Ik zal dadelijk deze twee zinnen nader bekifken. Eerst wat anders.
In de Scientific American van september 1980 spreckt Martin Gard-
ner over emirp. ‘Ecn emirp is een priemgetal met de efigenschap dat
de cljfers ervan in omgekeerde volgorde geschreven weer een priem-
getal vormen.’
Tk kan het ook zo zeggen:
‘Neem een priemgetal. Schriff de cljfers ervan in omgekeerde volgorde.
Kijke of het getal dat je zo krijgt ook cen priemgetal 1s. Als dat het geval
is dan noemen we het gegeven getal een emirp, als dat niet het geval
is, dan noemen we het niet een emirp.’
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Over het algemeen zal de tweede zin lemand meer aanspreken als hij
het begrip voor het eerst tegenkomt. Het is actletaal: de woorden zijn
actiewoorden. Neem, schrijf, kijk, noemen. De eerste zin is veel neu-
traler. Er wordt geen actie gevraagd of uitgevoerd. Er wordt een feit
vastgesteld: ‘Een emirp is ..." Het gebrutk van het werkwoord zijn als
koppelwerkwoord [nict als hulpwerkwoord) bepaalt het karakter van
de zin.

Wie voor het eerst het begrip emirp ontmoet door middel van de
cersie zin heeft de neiging die zin ufteen te rafelen en er actietaal van
te maken, ongeveer zoals de tweede zin.

Een bijzonderheid bij actietaal is nog dat de objecten van actic ook
genoemd worden in de chronologische volgorde waarin de actle
plaatsvindt:
schriff cen getal op
kijk of het een priemgetal is
schrijf de cijfers in omgekeerde volgorde
kijk of je weer ecn priemgetal krijgt
zo ja, noem het dan een emirp. zo nee, noem het niet cen emirp.

In de feitvastsicliende taal is die volgorde gewoonlijk verlaten: hoewel
dat in het geval van de emirp weinig afwijkt {behalve het noemen).

1k ga nu naar de leerlingen terug voor de sinus van 229,

In de aclictaal staan handelingen en wel in chronologische voigorde:
krijg je

hoek van 229 {tekenen)

aangenomen stuk aanwijzen

lengte van aangenomen stuk bepalen

loodlijn tekenen en aanwijzen

lengte van loodlijn bepalen

delen.

In feltvaststellende taal staan geen acties en chronologische volgorde
van waarneming is ook afwezig.

Is

verhouding

loodltjn

aangenomen stuk

hoek van 229,

Samenvattend

We denken dat de meeste mensen bij het leren kennen van cen begrip
bij voorkeur gebrutk maken van actietaal. Hieruit volgt dat wij onze
leerlingen kunnen helpen door ze:

toe te spreken in actietaal

uit te nodigen actietaal te gebruiken als ze daar behoelte aan hebben
pas in ecn later stadium (zonodig) over te gaan op feitvaststellende
taal.
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Voorbeelden

Niet: ‘ik ga je vertellen wat de sinus van 22° is’, maar: ‘ik ga je vertel-
len hoe je de sinus van 22° kunt uitrckenen.'

Niet: ‘wat Is sin 22°7 maar: ‘wat kun je over sin 22° vertellen?' of: ‘hoe
vind je sin 2297

Blijkbaar heeft temand de neiging in actletaal te spreken als het be-
grip nog niet stevig verankerd is. Wie zeker van zijn zaak is en cen
goed inzicht heeft in het begrip, vertoont veel meer de nelging om in
feitvaststellende taal te spreken.

Een verklaring hiervoor zou kunnen zijn, dat iemand. die nog in het
leerstadium verkeert een veel grotere persconlifke betrokkenheid
heelt bi] datgene wat hij aan het leren {s. Die persoonlijke betrokken-
heid komt tot ultdrukking in zijn gedrag en dat gedrag is in dit geval
vooral taalgedrag. Actietaal is een uiting van femand die zich per-
soonlijk bij de zaak betrokken vocelt.

Wic een goed Inzicht In de materie heeft is veel beter in staat daar wat
afstandelijk naar te kijken. Het is of zo iemand naar de begrippen en
hun onderlinge relaties kijkt vanuit een andere wereld. Dat komt dan
ook in zijn taalgebrutk tot uiting. Er zal cen taal gebrutkt worden
waar de betroltkene zelf geen persoonlijk deel meer aan heeft. De taal
wordt feltvaststellend.

Samenvattend kunnen we constateren:

Een grote persoonlijke betrokkenheid bij de leerstof, alsof er een spe-
ciale relatie tussen de persoon en de (wiskundige) begrippen bestaat,
leidt tot het gebruik van actietaal

Wie de materie beheerst kan van buitenaf naar de onderlinge relatie
tussen de {wiskundige) begrippen kiken, hetgeen zich uit in het ge-
bruik van feitvaststellende taal.

Een en ander heeft tot gevolg, dat lemand in één zin zowel actictaal
als feitvaststellende taal kan gebruiken, athankelijk van de mate
waarin hij inzicht heeft in de verschillende begrippen die hij gebruikt.
Het betckent ook dat een lermar best belde taalsoorten door clkaar
kan gebruiken, afhankelijk van de mate waarin de leerling (naar zijn
mening) de verschillende begrippen beheerst.

Verder kan de leraar de leerling stimuleren om te proberen feitvast-
stellende taal te gebruiken en uit de mate waarin dat de Icerling lukt
zijn conclusies trekken over het beheersingsniveau. Schoolbocktek-
sten kunnen zonodig aangepast worden.
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Voor degenen dic op de hoogle zijn van Freudenthals idecén over
taalniveaus zij gezegd, dat met bovenstaande geen nicuw soort be-
grippen worden geintroduceerd. Beide begrippen — actictaal en feft-
vaststellende taal - zijn in het bovenstaande geinterpreteerd op cen
manier dle (naar onze mening) ook zo door hem zijn bedocld. Bij
Freudenthal komen er echier nog wat verfijningen: actictaal kan de-
monstratief van aard zijn of relatief; feltvaststellende taal kan relaticf
of functioneel zijn.

Noten

Dormolen, J. van {1880-'81}. Taal in het wiskundeconderwijs, Euclides, 56 (9),
416-420.



TAAL

Omgangstaal

In 1991 verscheen Uitleggen van Wiskunde, proefschrift van COW-lid
Kemme, waarin taal een voorname rol speelt. Maar Sicb Kemme
schreef al cind jaren ‘70 behartenswaardige artikelen over taal in de
wiskundcles, Twee daarvan bespreken we hier. Gedeelten van de ar-
tikelen zelf zijn opgenomen in appendix D.

Talig bezig zijn met wiskundeonderwijs!

Kemme doet suggesties voor een benadering van wiskundeonderwijs

vanuit de omgangstaal, geleid door de overtuiging dat talig bezigzijn

met wiskunde cen goede zaak is. Bi] sommige stukjes wiskunde is
volgens Kemme cen talige benadering bij uitstek geschikt. Hij noemt
in dat verband:

* afschattingsaclivitelten: iedere afschatting vraagt haast vanzelf
om een verantwoording cn federe verantwoording s, in verband
met de nauwkeurigheid, weer aanvechtbaar;

¢ definitleproblemen: bewerings- en weerleggingsdialogen leiden tot
cen formulering op een niveau dat voor de leerling lunctioneel is.

In termen van didactische theorie kan zo'n dialoog als expliciteerfase
worden aangemerkt. Opmerkelijk Is dan dat de expliciteerfase, door-
gaans opgevat als cen tussen- of cindfase in de begripsvorming, nu
ook middel kan zijn tot cerste begripsvorming. Sorteer- en expliciteer-
fase vallen dan als het ware samen. Tegen het eind van het arttkel
gaat Kemme in op de samenhang tussen de rol van taal in het wis-
kundeonderwijs en de doclen van dat onderwijs:

Zelf bezlg zijn met het opscharrelen van regelmaat, daarbif voortdu-
rend twijfelen aan je eigen bevindingen en formuleringen, en die bevin-
dingen/ formuleringen lunnen verdedigen, zijn (wiskundige) activitei-
ten waarvan het nut, althans voor mij, boven ledere twijfel verheven is,
IHet zal duidelijk zijn dat fe zoiets alleen maar voor elkaar krijgt in de
eigen omgangstaal van de leerlingen.

Een inspirerend artikel. Idealistisch ook: het gaat nict in op de voor-
waarden waaraan voldaan moet zijn om de voorgestelde aanpak te
kunnen realiseren.

Functionele en formele taal®

Dit artikel wil een prominente rol van omgangstaal in het wiskunde-
onderwijs theoretisch verantwoorden. Daartoe laat Kemme zich in-
spireren door de Russische leerpsychologle en de Engelse taalfiloso-
fle. Dic combinatie leidt tot een begrippenapparaat waarin centraal
staan:
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* omgangstaal: die is uitwendig, dat wil zeggen, stelt Je in staat verban-
den te leggen tussen Je eigen gedachten en gevoelens en dic van an-
deren;

s denktaal: die Is inwendig:

* taaldaad: het gebrulk maken van taal;

e assoclatfes: taaldaden gaan gepaard met associaties, dic zowel aan-
wijzend als emotioneel kunnen zijn.

De crux van de zaak {s nu: ook denktaal moet emotionele associaties
hebben. Want ondubbelzinnig taalgebruik, met aanwijzende associa-
ties als enige assoclaties, levert te weinig houvast op om denktaal te
#ljn. Daarentegen leveren emotionele assoclaties {zoals dubbelzinnig-
heden en misverstanden) julst aangrijpingspunten voor verdere ver-
scherping van taalgedrag en houden de denktaal in beweging.
Daarmee heeft de leraar een probleem! Want die is er nu juist door
sludie aan gewend geraakt, te letien op aanwijzende associalies cn
emotionele associatics weg te werken.

Over hardop denken: hardop denken helpt bi) het opsporen van
malle kronkels in je denken en bij het wegwerken ervan. Het is cen
middel om tot een ‘inwendig plan van handelen’ te komen. Bovendicn
heelt hardop denken communicatieve waarde: je maakt clkaars den-
ken cr tocgankeltjker door.

Over formele taal: het criterium is functionaliteit. Het gebrutken
van geformaliseerde taal in de wiskunde als wetenschap is terug te
vocren tot het ogenblik dat het taalgebruik zo complex was geworden
dat hel gebrutk van symbolen de overzichtelijkheid ten goede kwam.
Maar in het wiskundeonderwljs kan functionaliteit fets anders zijn:
Kemme pleit ervoor, geformaliscerde wiskundevaktaal slechts te ge-
bruiken als die in dienst kan staan van cogniticve ontwikkeling op
ecn niveau waar leerlingen aan toe zijn.

Dit artikel vormt ecn fraaie theoretische aanvulling op het vorige,
dat vrijwel louter praktijkgericht was.

Literatuur

1 Kemme, S.L. (1978-'79). Talig bezg zijn met wiskundconderwijs, Euclides, 54
(10), 391-398.
2 Kemme, S.L. (1979-"80). Functionele en formele taal. Euclides, 55 (7), 289-296.
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Talige vergelijking van drie leergangen

In 1988 ging in Amsterdam het gemeentelijke project ‘Van opvang
naar doorstroming’ van start, ten behoeve van de cerste opvang van
anderstalige zij-instromers in het voortgezet onderwijs. Ecn onder-
steunend onderdee] ervan wordt gevormd door het onderzocks- en
begeleidingsproject ‘NT2 In de eerste opvang, CUMI - VO* (Culturele
Minderheden - Voortgezet Onderwijs), dat fs ondergebracht bij het
Instituut voor Algemnene Taalwetenschap aan de Universiteit van Am-
sterdam. In het kader van een stage bij dat deelproject vergeleek
Sictske Bongenaar de wiskundeleergangen Denken, doen en begrij-
pen, Wiskundeliin en Getal en ruimte op twee talige kenmerken:
woordfrequentie en taalfuncties.

Onderstaand enkele van haar bevindingen, ontleend aan het stage-
verslag Woordfrequentie en taalfuncties in wiskundeboeken (1991).
De drie methoden worden verder aangeduid als respectievelijk DB,
WL en GR.

Ecrst de woordlrequente. Hiervoor werden de lbo/mavo-delen
voor het cerste lecrjaar gebrutkt. Het totaal aantal woorden {tokens,
in de taalwetenschap} ontloopt elkaar niet veel en bedraagt voor alle
dric de bocken rond de 21000, Het aantal verschillende woorden (ty-
pes genoemd) loopt wel uiteen. Het quotiént van beide staat bekend
als Type Token Ratio (TTR) en is cen maat voor de variatie in woor-
denschat. De reciprook van de TTR Is de gemiddelde frequentie van
de types. Onderstaande tabel, bewerkt naar het stageverslag, zet één
en ander op ecn rij.

Mecthode Types  Tokens TIR Gemiddelde frequentfe

DB 3106 20385 0.15 6.6
GR 3457 21597 0.16 6.2
WL 4025 20363 0.20 5.1

De varatie in woordenschat blijlt het grootst bi] WL: veel verschillen-
de woorden, die relatlel weinig voorkomen. Is WL nu ook het moeli-
lijkst te lezen voor de anderstalige leerling? De moeilijkhcidsgraad
hangt uiteraard ook van andere kenmerken af,

Bongenaar daarover: ‘In de Inlelding van de methoden GR en WL
staat dat er in die bocken een relatie 1s gelegd tussen wiskunde en
zaken ult het dagelijks leven. Dit blijkt onder andere uit de illustra-
ties die vaak bestaan uit foto's en tekeningen van niet-wiskundige za-
ken. Veel onderwerpen worden geillustreerd door middel van een ver-
haaltje over Jocp, Sandra, Joke, Henk, enzovoort. Ock de vragen en
opdrachten hebben vaak te maken met zaken uit het dagelljks leven.
In DB staan weinig illustraties van nict-wiskundige zaken en er wordt
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in de tekst veel minder vaak verwezen naar zaken buiten de wiskun-
de. De woordenschat van deze methode {s ook minder gevaricerd dan
die van de andere methoden. Bit blijkt uit de Type Token Ratio van
de leergangen (pp. 18-19).

Naast de frequentie i1s ook de spreiding van woorden over een bock
onderzocht. Daartoe wordt het boek verdeeld in vijf stukken die celk
evenveel woorden bevatten; een woord dat in alle vijf stukken voor-
komt heeft een spreiding van 5, enzo verder. Zo komt het woord ‘pa-
rallellogram’ in DB weliswaar 69 keer voor, maar de spreiding is 1:
het wordt slechts in een beperkt gedeelte van het boek gebrulkt, te
welen in het hoofdstuk waarin het begrip geintroduceerd wordt. De
combinatic van hoge frequentie en lage spreiding doet zich bij veel
woorden voor: ‘Deze begrippen zijn ook nicuw voor de Nederlandse
leerlingen en worden waarschijnlijk uitgebreid tocgelicht door de do-
cent, waardoor het geen woorden zijn die van tevoren aan de ander-
slalige lecrlingen aangecboden hoeven te worden® (p. 14).

Dan de taalfuncties. Hiervoor werden de Ibo/mavo-delen voor cer-
sle en lweede leerjaar onderzocht. Wat taalfuncties zijn kan geschikt
worden duidelijk gemaakt door er een aantal op te sommen. Hier vol-
gen de negentien taalfuncties die het onderzock onderscheldt, aange-
duid met trefwoorden:

1. opdracht 8. classificatle 14. appél

2. vrang 2. aanwijzing 15. introductic

3. bewering 10. tllustratieverwijzing 16. samenvalting
4. obscrvatic 11. antwoord 17. tabelverwijzing
5. beschrijving 12. voorbeeld 18. definitic

6. instructic 13. verklaring 19, formule

7. conclusle

Drickwart of meer van alle taalfunctics per bock blijkt voor rekening
ic komen van de top-5: opdracht, vraag, bewering, observatie en be-
schrijving.

Gaan verschillen in taalluncticfrequenties nu samen met ver-
schillen in de mate waarin zaken uit het dagelijks leven voorkomen?
Op die vraag gaat de onderzockster jammergenoeg nict In [op de cor-
responderende vraag bij woordlreguentie wel; zic boven). Een plausi-
bele veronderstelling is: hoe rijker aan contexten cen methode, des te
hoger zal de frequentie van de taalfunctie ‘beschrijven’ zijn, Het cif-
fermateriaal In het onderzocksverslag biedt enige steun voor deze ge-
dachte: de hoogste frequentie van ‘beschrijven’ is te vinden in WL.
Echter, de tweede plaats is nict voor GR, maar voor DB. Deze volgor-
de geldt zowel voor ecrsie- als voor tweede-leerjaardelen.
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W12-16: een taliger programma

RN omwn

Alom wordt beweerd: het nleuwe wiskundeprogramma is taliger dan
het oude. Dat is een wel erg beknopte manier om een aantal talige
kwestics rond het niecuwe leerplan aan te duiden. Hier een poging tot
onderscheid tussen een aantal deelontwikkelingen:

cen groter aandeel voor natuurlijke taal, ten koste van symbooltaal;
een groter aandeel voor omgangstaal, ten koste van “vaktaal’;

een groter aandeel voor beschrijvend taalgebruik;

meer laagirequente woorden.

Dceze ontwikkelingen hebben gevolgen voor alle leerlingen, of ze nu al-
lochtoon zijn of nict. Maar drie categorieén verdienen spectale aan-
dacht:

Leerlingen met cen slecht ontwikkelde leesvaardigheid zullen moeite
hebben met de gevolgen van ontwikkeling [c) en {d).

Allochtone zij-instromers zullen Nederlandse wiskundebocken in toe-
genomen mate ontoegankelijk vinden, wegens de ontwikkelingen on-
der (a) en (b). De taal van de (schoollwiskunde is minder dan voor-
heen cen internationale taal.

Onder-instromers, al dan niet allochtoon, zullen mogelijk van ont-
wikkeling [b} profiteren: meer dan voorheen kunnen zij in het wis-
kundconderwijs een beroep doen op hun vaardigheid in omgangs-
taal.
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Eén uur heen, twee uur terug
Over taalproblemen met contexten

Inleiding

Op de regionale W12-16 bljeenkomstien in het najaar van 1990 wer-
den veel vragen gesteld in de trant van: contexten, met van dic lange
en lastige verhalen, maak je het daar met name allochtone leerlingen
niet nog moeilijker mee dan ze hel al hebben?

In dit artikel bepleit tk serleuze aandacht voor taalproblemen met
coniexten. Maar ik relativeer ze cok, want vecl taalhindernissen kun-
nen vrlj simpel uit de weg geruimd worden. Uiteraard op voorwaarde
dat fe ze ziet, liefst voordat je leerlingen crover gestruikeld zijn! Bo-
vendien: heel wat strufkelblokken bij contexten lijken taalproblemen,
maar blijken dat bij nader toezien nict te zijn.

Een alledaags schoolboek

Lastige teksten fn wiskundebocken zijn geen nicuw verschijnsel. Een
voorbeeld van zo'n tekst is te vinden op de eerste bladzijde van Getal
en ruimte voor klas 1 lbo/mavo. Die is op de volgende pagina overge-
nomen. De tekst {s van regelnummers voorzien om verwijzen te ver-
gemakkelijken. In het onderstaande presenteer 1k enkele leerling-
reacties, gevolgd door een nadere taalanalyse van de bladzijde.

Leerlingreacties

Om zicht te krijgen op taalhindernissen voor leerlingen heb {k negen
brugklassers van de SG Lunetien in Utrecht (leao/mavo, tot begin
1991 A-school) gevraagd, de bladzijde te bestuderen en enkele door
mif geformuleerde vragen te beantwoorden. Deze leerlingen stonden
niet ‘blanco’ tegenover dit stukje wiskunde: ze hadden in de vooraf-
gaande weken gewerkt aan ruimtelijke figuren, met als materiaal de
IOWO-pakketten Verpakkingen en Regelmatige figuren. Alvorens de
bladzijde uit te delen, lict ik de leerlingen opschrijven wat volgens hen
de betekenis was van ‘rulmte’, "figuur’ en ‘rulmtefiguur’. Betckenis,
dat {s moeilijk. Daarom waren associaties ack goed.

Bij ‘ruimtc’ kwamen antwoorden als: veel plaats, open gebled,
heelal. ‘Figuur’ was voor de meesten iets met vorm. En ‘ruimteflguur’,
daar kon de meerderheid niet veel mee. Ter fllustratie de antwoorden
van Kamal: ‘ruimte — veel plaats; figuur — vorm van ecn meisje; ruim-
tefiguur - raket, spaceschuttle * [zijn spelling). En Hourla: ‘figuur - te-
kening °.
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X
§ 17 Ruimte
e ]

e In je schooltas heb je ruimte om je boeken en schriften in te doen. Soms
is er wel eens te weinig ruimte in je tas. Vooral als je erg veel lessen
op een dag hebt.

In je kamer heb je ruimte voor een bed, een kast en eigen spulletjes.

5  We hebben ruimte nodig om huizen te bouwen. Qok voor fabricken,
kantoren, scholen, zwembaden, enzovoort, is ruimte nodig.

Alle dingen waarvoor ruimte nodig is, noem je ruintefiguren.

Tekeningen zijn peen ruimtefiguren. Het zijn vigkke figuren.

Een ruimtefiguur kun je vaak beetpakken. Soms kun je eromheen
|0 lopen of erin zitten.

/

fig. 1 vlakke figuren fig. 2 foto van een ruimiclfiguur

Opgaven

1 Schrijf drie ruimtefiguren op die je in je hand kunt houden.

2 Schrijf drie ruimtefiguren op dle groter zijn dan jezelf.
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Nadat de leerlingen de bladzijde bestudeerd hadden vroeg tk ze op-
nicuw naar de betekenis van de drie woorden, maar nu volgens de
tekst. Hourda nu over ‘figuur’; 'Er staat niets over.’ Uitstekend gezien!
Bastiaan kan de betekenis van ruimtefiguur nict uit de tekst halen:
‘Het wordt niet uitgelegd’, bewcert hil. Maar Sunita wijst zonder aar-
zelen regel 7 aan: “Alle dingen waarvoor ruimte nodig 1s.’ Ook lict fk
de lcerlingen van een aantal woorden bepalen of het ruimicliguren
zijn of niet, en waarom. Wat blijkt? Bijna alle leerlingen gebruiken de
regels 9 en 10 van de tekst als houvast, en negeren daarin de relati-
verende aanduidingen ‘vaak’ en ‘soms’. Zo vindt Mervin cen tekening
geen ruimtefiguur: ‘Nee, omdat je er niet kan in zitten.” En volgens
Kamal is cen kamer geen rulmtefiguur: ‘Nee, Je kunt er niet omheen

lopen.”

Taalanalyse: woordniveau

Mijn analyse van de bladzijde begint op woordniveau en beweegt zich
vervolgens naar zins- en tekstniveau, Het woord ‘rulmte’ wordt ge-
bruikt in cen alledaagse betckenis. Mag die bekend worden veronder-
steld? Waarschijnlijk wel. *Figuur’ wordt dberhaupt al bekend veron-
dersteld; terecht? Dat is zeer de vraag. Waarschijnlijk zijn er alloch-
tone leerlingen die het niet in een alledaagse betekenis keninen en het
dus voor het cerst ontmoeten in de hier gebruikte niet-alledaagse be-
tekenis. Is deze omgekeerde verwervingsvolgorde erg? IHet kan goed
gaan. het kan ook heel makkelijk misgaan. Zo kan een leerling it de
tekst concluderen dat ‘figuur’ zo ongeveer ‘ding’ betckent. Het kan
ook zijn. dat de allochtone lcerling al cerder met cen schoolse beleke-
nis van ‘figuur’ heeft kennisgemaakt, namelijk ‘afbeclding’. Dan zal
de leerling het woord met dic interprelatie tegemoetireden. Dat is pre-
cies wat de Marokkaanse leerling Hourla deed, getuige haar ant-
woord: ‘figuur - tekening', Is dat erg? Ja, want dan ontbreckt de der-
de dimensie per definitic. Tot overmaat van ramp wordt iguur’ in
deze paragraaf ook in die betekents gebruikt, en wel bij de afbeeldin-
gen van respectievelijk viakke en ruimtefiguur, als figuur I en figuur
2. Het onderscheid tussen twee- en driedimenslonaal, essentiecl in
dit verhaal, raakt flink ondergesnecuwd door de bewering dat tcke-
ningen geen ruimtefiguren zijn en dat je een ruimtefiguur vaak kunt
beetpakken. Leerlingen weten heel goed dat je een tekening wel dege-
Hjk kunt beetpakken. Figuur 1 maakt het onderscheld er ook al nict
helderder op, want de ‘vlakke figuur’ doct wel erg sterk aan een pop-
petje denken. en daarmee aan ecn tweedimensionale weergave van
icts driedimensionaals. Figuur 2 toont cen kast die zo plat als cen
dubbeltfe lijkt, en schiet daardoor evencens zjn docl voorbij.

Bledt cen woordenbock soclaas aan een leerling die voelt dat “fi-
guur’ cen essentiec] woord is maar er nict in slaagt de betekents uft
de tekst af te leiden? Wolters' Koenen Nederlands handwoordenbock
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geeft zeven betckenissen, waarvan de eerste luidt: ‘gestalte, gedaan-
te: ecn mool figuurtje hebben'. Daar schiet een leerling nicts mee op.
Een slimme leerling heeft misschien door dat het uiteindelijk draaft
om het samengaan van ‘ruimte’ en ‘figuur’ in ‘ruimtefiguur’, maar he-
laas laat het woordenboek het nu afwelen, zoals bij het opzocken van
samengestelde woorden wel meer gebeurt.

Taalanalyse: zins- en tekstniveau

De zinnen in deze tekst zijn kort. En met één uitzondering zijn ze ook
enkelvoudig, dat wil zeggen: ze bevatten geen bljzinnen. Ongetwijfeld
heeft de schrijver bewust gekozen voor korte enkelvoudige zinnen, in
cen poging de tekst eenvoudig te houden. Mijns Inziens is de tekst
desondanks lastig. Dat komt doordat nict wordt geéxpliciteerd wat de
functie van de afzonderlijke zinnen s en wat hun plaats is in het ge-
heel van de tekst. Ter verduidelfjking van wat ik bedoel: de regels 1
tot en met 8 gaan over voorbeelden van ruimtefiguren, regel 7 is cen
definitie, regel 8 geeft ecn non-voorbeeld en de regels 9 en 10 noemen
eigenschappen van het zojuist gedefinicerde.

Mcer dan de helit van de tekst (regels 1-6) wordt gebrutkt om voor-
beelden van rutmteflguren e geven. Maar dat wordt niet geéxplici-
teerd. Het woord ‘rulmteflguur’ wordt niet gebruikt. Voor de leerling
die al lezend nict vooruitkijkt, gaan deze regels alleen maar over
‘ruimte’, in de alledaagse betckenis die hij of zi] ongetwijfeld kent.
Dan wordt ‘ruimte’ plotseling, binnen het bestek van één zin (regel 7),
verbonden met ‘figuur’, in een nict-alledaagse betekenis die nict uit
de docken wordt gedaan. De onbegrijpelijkheid van ‘ruimtefiguur’,
produkt van deze slecht voorberelde samenvoeging, is daarmee ver-
zckerd.

Regel 7 is cen definitie. Kan een leerling zien dat het cen definitie
is? Een leerling met een enigszins ontwikkelde leesvaardigheid wel.
Die herkent de functie van cen zin aan de formulering ervan. Maar
veel leerlingen zijn geen goede lezers en hebben geen zicht op de op-
bouw van de tckst als geheel en op de status en functic van de delen
crvan.

Allochtone leerlingen

De bezorgdheld over taalproblemen met contexten die op de regionale
bifecnkomsten van najaar 1990 werd geuit, gold met name allochto-
ne leerlingen. Die bezorgdheid is begripelijk. Maar de zo vanzellspre-
kend lijkende gedachte dat allochtone leerlingen slechlere lezers zijn
dan autochtone leerlingen behoeft toch nuancering, zo blijkt uit on-
derzoek van de afgelopen jaren.
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Onderzoek tekstbhegrip

De taalwetenschappers Galema en Hacquebord van de Rijksuniver-
siteit Groningen hebben de leesvaardigheid van Turkse en Neder-
landsc Ibo/mavo-leerlingen onderzocht door hen over cen periode
van drie-en-cen-half jaar vijfmaal op tekstbegrip te toetsen. In cen ar-
tikel in Didaktief (Galema cn Hacqucbord 1986) schrijven zij: ‘Bij de
eerste toctsronde (de leerlingen zaten toen {n de brugklas - F.M.)
bleck niet zonder meer dat de Turkse leerlingen ecn slechter icksthbe-
grip hadden dan de Nederlandse leerlingen. Ze scoorden weliswaar
gemiddeld lager dan de Nederlandse leerlingen, maar deze verschillen
blcken statistisch niet significant. Opvallend was dat de Turkse leer-
lingen bij deze toctsronde op één tekst it de loets gemiddeld cen ge-
lijke score haalden als de Nederlandse leerlingen. Deze tekst was al-
komstig uit cen intercullureel project voor de basisschool en ging
over vervoer in Marokko. Een aanwijzing dat voorkennis en/of affini-
teit met het onderwerp van cen tekst cen rol speelt bif het begrijpen
ervan. De Turkse leerlingen bleken wel significant lager te scoren op
cen woordenschatloets, Dus ondanks cen aaniconbare geringere
woordkennis kwamen de Turkse leerlingen uit ons onderzock tot cen
relatief goed tekstbegrip. En dat terwijl het evident is dat woordken-
nis ecn met teksibegrip zeer nauw samenhangende deelvaardighetd
is.'

De onderzockers concluderen dat de Turkse leerlingen hun tekart
aan woordkennis blijkbaar weten te compenscren. Ze veronderstellen
dat de Turkse leerlingen door de nood gedreven cen leesstrategie ont-
wikkelen die Nederlandse leerlingen vaak nog niet onder de knie heb-
ben. Hun artikel besluit met: ‘De Wet van de Stimulerende Achter-
stand zou dus ook op de oniwikkeling van de tweede taal van tocpas-
sing kunnen zljn.’

Onderzoek woordenschat

Recent is over dat tekort aan woordkennis lets meer bekend gewor-
den door onderzock van Sanders. Op de volgende bladzijde is cen deel
van haar resultaten overgenomen uit cen artikel in Levende Talen
{Sanders 1990).

Sanders splitst haar resultaten naar schooltype uit. Daarbij blij-
ken de aantallen onderzochte leerlingen voor sommige schoollypen
wel heel klein. Tk zie daarom af van conclusics met betrekking Lot ver-
schillen tussen schooltypen.

Aan hel onderzock deden 264 brugklassers mee. De 152 ander-
staligen onder hen kennen gemiddeld naar schatling recepticf 3695
woorden minder dan de 112 Nederlandstaligen. et relatieve verschil
bedraagt 25%: van clke vier woorden uit de recepticve vocabulaire
van cen Nederlandstalige brugklasleerling kent cen anderstalige
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brugklasleerling er &én nlet (even aangenomen dat ze de andere drie
gemeen hebben). Het zou mij niet verbazen als ‘figuur' in cen alle-
daagse betekenis één van de 3695 woorden was. Schoolboekauteurs
zouden daar rekening mee mocten houden. En waar zij dat niet doen,
ligt er voor docenten ecn taak.

schooltype  anderstaligen Ned.taligen verschil %
ibo B0I0(n=4) 11780(n =06) 3770 32
Ibo 8837 (n = 16) 13817(n =12) 4980 36
tbo/mavo 11614(n =7 12888 (n = 117 1272 10
mavo 9902 (n = 44} 13076 (n = 19} 3174 24
mavof

havofvwo 12203 {n = B1) 15421 (n = 83) 3218 21
totaal 11045 (n = 152} 14740 (n = 112} 3095 25

figuur 3 Berekening van het verschil tussen de geschatte receptieve
Nederlandse woordenschat van de andersualige en
Nederlandstalige leerlingen per schoolivpe

‘Buitenlandse tegenhangers’

Dic enc tckst waarop Turkse en Nederlandse leerlingen in het Gro-
ningse onderzock even hoog scoorden, ging over vervoer In Marokko.
Niet in Turkije. Maar Marokkaanse vormen van vervoer staan dich-
terbij Turkse dan bij Nederlandse leerlingen. Nu ging het in dit lces-
vaardigheidsonderzock nict om wiskundecontexten. Maar de over-
cenkomst is duidelijk. Immers, coniexten in realistisch wiskundcon-
derwijs worden geacht, aan te sluiten bij de leefwereld van de leerling.
En daar zit een groot probleem voor allochtone leerlingen. Het gevaar
bestaat dat de wiskundcboeken van de tweede helft van de jaren ‘80
vol staan met contexten dic een beroep doen op ervaringen die veel
allochtone leerlingen cenvoudigweg nooit hebben kunnen opdoen.
Het succes van een context wordt nict primair bepaald door de ge-
hantcerde taal. Ecn context is cen sltuaticbeschrijving. Uiteraard
moet de beschrijving van goede kwaliteit zijn. Maar de context staat
of valt met de gekozen situatie, en met de manier waarop daar wis-
kunde mee bedreven wordt. 1k neig tot de inschatting dat in de wis-
kundcboeken van de tockomst de inhoud van contexien {de situatic)
voor allochione leerlingen een groter probleem zal zijn dan hun vorm
{taal).

33




TAAL

Een situatic dic een allochtone Ieerling aanspreekt vindt bij een Ne-
derlandse leerling wellicht geen weerklank. Het 1s ondoenlijk om het
iedereen altfjd naar de zin te maken. Maar er moet wel evenwicht zijn,
in die zin dat alle leerlingen voldoende vaak aan hun trekken komen.
Dat evenwicht moet mijns inziens niet bij voorkeur gezocht worden
in een bonte afwisscling van 'Nederlandsc', ‘Turkse’, 'Marokkaanse',
‘Surinaamse’ en nog andere contexten. Liever stel ik aan ‘Nederland-
sc’ contlexien de efs dat ze buitenlandse tegenhangers hebben, die
naar behoefie door ecn docent van stal gehaald kunnen worden. Om-
gekeerd mag ook: cen *‘Marokkaanse' context in het bock, met een Ne-
derlandse pendant achier de hand.

Meten

Meten is een W12-16 pakket voor klas 1. Het past in de meetkunde-
lijn en raakt hier en daar aan rekenen. Centraal staat het ontwikke-
len van maatgevoel en het ontdckken van handige, decls persoanlij-
ke, referenticpunten,

Bij cen uitprobeerronde op de SG Lunetien deden zich problemen
voor, die goeddeels met taal lijken samen te hangen. De docent poog-
de ze met extra uitleg in klassegesprekken het hoold te bieden.

De SG Sancta Maria te Deurne (categoraal Ibo, C-school) pakt het an-
ders aan. Op het moment waarop tk dit artikel schrijf is Meten daar
nog niel behandeld. Maar men voorziet tal van moeilijkheden en heeft
het materiaal daarom bewerkt tot cen lbo/mavo-versic.

E¢n van de zeven onderdcelen van het pakket Is *Afstand in tfjd". Daar-
van is de eerste bladzi] hieronder overgenomen.

Afstand in tijd

In de vorige paragraaf heb Je gezien dat er vrocger allerlel verschillen-
de maten gebrutkt werden om lengte en afstand aan Le geven.

Nocm drie van die maten.
Tegenwoordig gebrutken wif deze maten nict meer.
Neem drie lengte- of afstandsmaten die we tegenwoordig gebruiken.

In deze paragraal zul je zien dat wij afstanden vaak op cen andere

manier aangeven. We gebruiken dan niet de afstandsmaten die je
hierboven hebt genoemd.
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Hicronder zie Je een oude kaart van de stad Utrecht en omgeving. Het Is
cen kaart uit 1757.
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Onderaan bij de kaart zie je een schaallijn. Bij deze schaallijn staan
andere maten dan bi] de schaallijn zoals wij ze in cen atlas of op cen
kaart of platlegrond tegenkomen.
3 Welke twee maten worden hier gebruikt om de afstand aan te geven?
4 Bepaal met behulp van de schaallijn hoeveel "uur gaans' het is van
het centrum van Utrecht naar De Bilt.

Taalhindemnissen

Ik bespreck ook deze bladzijde eerst op woordniveau en vervolgens op
zins- en tekstniveau. Tk put daarbij uit de ervaringen met het mate-
riaal op de SG Lunetten.

Het aantal moeilijke woorden valt mee. Drie woorden zijn moeilijk
doordat zc samengesteld zijn: Jengte- en afstandsmaten’ en ‘schaal-
lijn". *Schaal’ is bovendien lastig doordat het woord hier cen andere
betekenis heeft dan de atledaagse. De uitdrukking ‘een [half) uur
gaans' gaf op Lunetten grote problemen in de klas. Dat is nict verras-
send, want het gaat om ccn maat dic zelden meer gebruikt wordt.
‘Gaans' Is een rarc vorm van ‘gaan’. Dat je ‘gaan’ moet opvalten als
‘lopen’ is bij de meeste leerlingen nict bekend en wordt in het pakket
nict ultgelegd.
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De zinnen zijn opvallend ongelifk van lengte: de kortste bevat vijl
woorden, de Jangste 23, Vijf van de twaalf zinnen zijn samengesteld
(hebben bijzinnen).

Tenslotte enkele opmerkingen over de opbouw van de (ckst als ge-
heel. Mijn eerste reactic bij het lezen was: wat gaat hier cen onrust
van uit, wat word je als lezer heen cn weer geslingerd. Eén van de
boosdoeners is de zwaar aangezette procestaal: ‘In de vorige para-
graaf heb je gezien ..." respectievelijk ‘In deze paragraaf zul je zien ...’
Het slingerefiect wordt nog versterkt doerdat op vier plaatsen in de
tekst wendingen voorkomen die het voorafgaande niet langer van toc-
passing verklaren: ‘niet meer’, ‘op een andere manier’, ‘gebruiken ...
niet’ en ‘andere maten dan'.

Niet-talige struikelblokken

Er zijn echier meer hindernissen. met name bij het beantwoorden
van vraag 4. Die hindernissen zijn niel talig, Ten eerste zijn schaallijn
en bijbchorende legenda erg klein en daardoor moeilifk leesbaar. Ten
tweede is het nlet ecnvoudig De Bilt op de kaarl te vinden. Ten derde:
de schaallijn hanteert nict alleen halve uren gaans, maar ook roeden.
De getallen langs de schaallijn horen bij roeden, nict bij halve urcn
gaans. llet is nict makkelijk in te zien dat de hele schaallijn staat voor
een half uur gaans. En dat lerwijl je juist met dic halve uren gaans
verder moct (met rocden wordt, behalve in vraag 3, niets meer ge-
daan).

Het is Instruclic, de oorspronkelijke en de Deumnese versie te verge-
lijken. Ten cerste heeft men daarin een vergroting van schaallijn en
legenda opgenomen. Terwille van de duidelijkheid neem ik die hier-
onder over.

Sechaale yan 300 'Rua'zwfmhé"u‘qr Gazng

M fod ;’ ﬁl E ; ir

Ten tweede s De Bill met een pijl aangegeven. Om te laten zien hoe
men het derde probleem heelt aangepakt zijn hieronder corresponde-
rende passages (na de oorspronkelijke vraag 4) weergegeven.

Oorspronkelijk
Utrecht en De Bilt bestaan nog steeds. Je kan de afstand tussen deze
twee plaatsen ook in kilometers bepalen. Hiervoor heb je cen atlas of
cen andere kaart nodig.
Hocveel kilometers liggen het eentrum van Utrecht en De Bilt van cl-
kaar?
Vergelijk dec oude en de nicuwe afstand.
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Hoeveel kilometer komt overeen met ‘een half uur Gaans'?
Kun je dit lopend halen?

‘Deurne

Hoeveel roeden is een half ‘uur gaens™?
En één ‘uur gaens?
Een gemiddelde roede is 20'n 3,5 meter.

Vul de volgende tabel in:
aartal roeden 1 | 10 | 100 ‘ 200 ’300 |500 700
(een half uur
gaens)

aanial meter 335 I I I |

Hoeveel meter leg je volgens de schaallijn dan af In één uur tijd?
Hoeveel kilometer is dat?
Kun je dit inderdaad lopend halen?

Een belangrijke overeenkomst is dat belde versies de notie ‘cen (hall)
uur gaans’ willen ontwikkelen. Beide hebben daartoe extra informa-
tie nodig. Het corspronkelijke pakket laat leerlingen met een andere
kaart of cen atlas werken, de Deurnese versie geeft: 1 roede = 3,5 me-
ter.

Nu de verschillen. De Deurnese versie laat de leerlingen in vraag
4 de schaallijn als verhoudingstabel expliciteren: 700 roeden = 1 hall
uur gaans. Dit verband wordt rechts in de tabel van vraag 5 nog cens
onder de aandacht gebracht. Via een tweede verhoudingstabel (roe-
den en melers) kunnen nu (halve} uren gaans en meters met elkaar
worden verbonden.

Actietaall

Tot besluit van deze vergelijkende bespreking wil 1tk nog wijzen op het
verschil in formulering tussen de beide vragen 6. De oorspronkelijke
versie hanteert 'komt overcen met’, de Deurnese ‘leg je ... af. Het cer-
ste is feitvaststellende taal, het tweede actietaal. Dit onderscheid is
oorspronkelijk geformuleerd door Freudenthal. Van Dormelen (1981)
beveelt het gebrutk van actictaal aan wanneer het gaat om begrippen
dic nog niet stevig verankerd zljn. Daarvan is in het geval van ‘een
(half) uur gaans' duldelfjk sprake. Het onderscheld tussen actictaal
en feltvaststellende taal heeft inmiddels ock zijn weg gevonden naar
de literatuur over allochtone leerlingen en vakonderwijs. Zo bepleiten
Van Helvert (1985) en Appel (1986) het gebrulk van actictaal-defini-
ties in onderwijs aan allochtone leerlingen.

ar
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Van Utrecht naar Marokko

De autcurs proberen het meten van afstand in tfjd over het voetlicht
te krijgen met behulp van een historische kaart van Utrecht. Op Lu-
neiten functioneerde die gebrekkig (terwijl je de plek van de school op
de kaart kunt aanwijzen!).

Nu is het uitdrukken van afstand in tijd zowel in Nederland als elders
in de wereld heel gangbaar. Ik zou me goed kunnen voorstellen dat
‘uren gaans® in het leerlingmateriaal geintroduceerd wordt aan de
hand van een Marokkaanse context, gevolgd door cen klassegesprek
over Nederlandse voorbeelden, al of niet historisch. Vergelijking van
beide levert ongetwijfeld interessante verschillen en overeenkomsten
op. Zo {s Marokko decels bergachtig. In de bergen is het veel prakti-
scher om afstand in uren gaans uit te drukken dan in kilometers. En
de omzetting van uren gaans in kilometers krijgt daar iets heel be-
trekkelijks. Bergopwaarts ga je veel langzamer dan bergafwaarts,
Woon je in ecn hooggelegen dorp, dan kan het heel goed zijn dat het
naar de stad In het dal een uur gaans is, terwijl de terugtocht twee
uur duurt.

Aanbevelingen

Hier volgen acht aanbevelingen aan docenten over (taal)problemen
rond conlexten.

Maak taal tot vast aandachtspunt bif lesvoorberelding. Stel je je leer-
lingen lezend voor, en screen het te gebruiken materiaal op taalas.-
pecten die hen op het verkeerde been kunnen zetten.

Moeilijke woorden. Sommige woorden zijn alleen voor allochtone leer-
lingen moeilijk. Andere woorden zijn dat voor zowel allochtone als au-
tochtone leerlingen. Maar uit cen gelijke diagnosc volgt niet noodza-
kelijk een gelijke theraple. Een voorbeeld: om ‘ruimtefiguur’ aan Ne-
derlandstalige leerlingen uit ie leggen zijn de woorden ‘lengte’,
‘breedte’ en *hoogte’ geschikl. Maar voor de Marokkaanse leerling met
Franstalige schoolervaring zijn de aanduldingen ‘twee dimensies’ en
‘dre dimensies’ verhelderender.

Moetlijke zinnen. Niet alle lange zinnen zijn mocilijk. En nict alle sa-
mengestelde zinnen zijn moeilljk. Wees gesplitst op zinnen die feit-
vaststellende taal gebruiken. Herformuleer die zinnen mondeling in
actictaal. En maak lecrlingen duidelijk met welke zin In het materiaal
je actictaal-zin correspondeert.

Moeilijike teksien. Sleutelwoord is hier: explicileer! Expliciicer de
functie van de ickst als geheel en van de delen ervan. Als voorbeeld
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moge de bespreking van de tekst uit Getal en ruimte dienen: regels 1
Lot en met 6 gaan aver voorbeelden, regel 7 is cen definitie, enzovoort,

5 Laat je door kritick op de taal van het leerlingmateriaal niel verleiden
tot halfslachtigheid in het werken daarmee. Bijvoorbeeld: geef pas
huiswerk op uit een bock, als je op bovenbeschreven manter de tekst
met de leerlingen hebt doorgenomen.

6 Zorg dat lecrlingen altfjd verband kunnen leggen tussen je mondelin-
ge uitleg en de tekst in hun materiaal.

7 Probecr te voorkomen dat aandacht voor taal het reperioire aan
werkvarmen al te zeer inperkt. Blijf bijvoorbeeld niet de hele les aan
het woord om taalproblemen uit de wereld te helpen. En schrik niet
terug voor werken In groepjes wegens te verwachlen taalmoceilijkhe-
den. Leerlingen kunnen taalhindernissen deels ook zelfl e.q. samen
averwinnen.

8 Zock voor contexten zonedlg ‘buitenlandse tegenhangers'.
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Amsterdam - Oujda

Over het lesfragment uit hooldstuk 2 valt in talig opzicht veel goeds
te zeggen. De schriftelijke taal van de opgave en de mondelinge taal
van de docent gaan bepaald niet over de hoofden van de leerlingen
heen. Er wordt omgangstaal gebruikt, bij cen activiteit die zich daar
goed voor leent. Maar tegen het eind gaat er lets mis:

Dacente: Nee, als vuistregel kun je aanhouden dat cen vliegtuig achthon-
derd kilomeler per uur gaat. Dus hoever is Cujda dan?

Anand: Juf, wat Is de vuistregel?

Docente: Nou, wat 1k zel: achthonderd kilometer. Oké. Tijd om de kaart op
te hangen.

Anand: Maar juf, wat is de vuistregel?

Anand kent het woord vuistregel nict en stelt daar een vraag over.
Maar hij formuleert zijn vraag ongeclukkig. Had hij gevraagd: ‘Juf, wat
is cen vuistregel? dan had de docente wellicht nog moeite genoeg ge-
had met de uitleg van het begrip. maar dan was de vraag tenminste
overgckomen. Nu nict. hetgeen blijkt uit haar geirriteerde antwoord.
Anands tweede poging is mede door dic irritatie tot mislukken ge-
doemd.

Aan hel begrip "vulstregel’ mag zeker aandacht besteed worden in de

wiskundecles. Maar dan nicl zomaar cven snel tussendoor. De docen-

te was cok helemaal nict van plan het te gebruiken. Ze flapte het eruit

in haar haast, naar de volgende fase in de les over te stappen (kaart

voor het bord). Voor wie de tjd neemt, is al gauw duidelijk dat vuist-

regel cen potentice] struikelblok is:

s het Is cen metafoor, en met metaforen is het altijd oppassen ge-
blazen;

* het Is cen samengesteld woord waarvan de betckenis niet heel di-
rect vaolgt it die van de samenstellende delen (die zelf zeer waar-
schijnlijk wel bekend zijn).

Bovendien wordt het in deze les gebrutkt op ecn manier die de aan-
dacht afleidt van waar het om gaat.

Dat de docente van haar apropos gebracht is blijkt ook uit het feit dat
zij vergeet. het gesprek met de klas af te ronden. Terwijl ze er bijna
waren: 3 x 800 = 2400.

Gocedbeschouwd is het al veel cerder mis gegaan met deze les, De ge-
dachtenwisseling nam cen onverwachie wending toen de discrimine-
rende vlicgtarieven ter sprake kwamen. Had ze zo'n moolc context die
ook allochtone lcerlingen aansprak, moet het weer zo nodig over dis-
criminatle gaan. Dat zal geen uitzondering zijn: juist door contexten
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mede op geschiktheld voor allochtone leerlingen te selecteren, haal je
ook hun maatschappelijke positie je les binnen. Deze kant van de
zaak heelt op zich nict zoveel met taal te maken. Maar, zo'n gebeur-
tenis heelt bijna onvermifdelijk tot gevolg dat je als docent even min-
der alert bent op taal. Voor je het weet begint dan een ncerwaartse
spiraal.

Op de context gaan we verder In aan het slot van hoofdstuk 5.
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NOOFDSTUK 4

ALLOCHTOON REKENEN

In het Nederlands, op z’'n Nederlands

Dit hooldstuk laat zien hoeveel aspecten er zitlen aan het rekenen
door allochtone leerlingen: tellen in een tweede taal, vertrouwde no-
taties uiispreken in een tweede taal, ‘eromheen praten’ in een tweede
taal, maar ook andere notatics, andere algoritmen en andere voor-
rangsregels (Meneer Van Daleny' blijkt niet universeel). Het hoofdstuk
besluit met cen bespreking van het boekje Rekenen hier en daar.

Rekenen in het Nederlands

Vrijwel alle wiskundedocenten in Nederland kunnen viot in het En-
gels tellen. Maar rekenen? Ioe spreck je ‘6 + 2 = 8 in het Engels uil?
Lang nict icdereen zal ‘equals’ voor ‘=" paraat hebben (‘six plus two
equals cight’). Zo vergaat het ook allochtone leerlingen: in het Neder-
lands tellen is 26 geleerd, maar voor rekenen komt heel wat meer kij-
ken. Om bij het voorbeeld te blijven: de nolatie ‘6 + 2 = 8' moet je kun-
nen uitspreken. En als femand anders ‘zes plus twee Is acht” zegt,
moct je die uiting begrijpen. In termen van de vier taalvaardigheden
(zic hoofdsiuk 3): er zit cen produkifeve en cen receptieve kant aan.

In beide gevallen gaat het om mondeling taalgebruik: schriftelijk
(lezen, schrijven) zal er met *6 + 2 = 8’ niet gauw een probleem zijn.
Maar er is meer, en wel de natuurlijke taal waarin over optellen ge-
communiceerd wordl: ‘Dit is cen optelling. Zes en twee zijn de ter-
men, acht is de uitkomst. Acht is de som van zes en twee, Als je zes
en twee bij clkaar optelt, krijg je acht.’ De terminologic {s deels spe-
cifiek voor de bewerking optellen ('som’), deels van algemener aard
(‘uitkomst’), In ‘clkaar’ komt hel commutatieve karakter van de ope-
ratie tot uitdrukking. En het zinstype “Als je ..., krijg je ..." is breed
inzetbaar en daarom handig om te beheersen.

Rekenen op z'n Nederlands

Midden jaren zeventig, toen de Internationale Schakelklassen als
paddestoclen uit de grond schoten, verscheen ‘Rekenmethoden in
verschillende landen’ {in het toenmalige blad Gastonderwi]s, en later
als brochure). De landen in kwestic waren Nederland, Jocgoslavig,
Marokke, Spanje, Poriugal en Turlkdje,

Van recentere datum is het artikel van Ingrid Berwald *Buiten-
landse rekenmethoden’ in de Nicuwe Wiskrant ( 8 (1), oktober 1988).
Haar overzicht voorzag blifkbaar in ecn behoefle, want het is in diver-
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sc andere publikaties overgenomen: de Allochtonenbundel (1989),
het tfjdschrift Willern Bartjens (9 {2), december 1989), het bockje Re-
kenen hier en daar (waaraan de slotparagraafl van dit hoofdstuk is ge-
wijd) en de ultgave Zorguerbreding 2 van de Samenwerkingsgroep
W12-16. We drukken het daarom hier niet opnicuw af. In plaats
daarvan onderstaand een korie bespreking.

Berwald presenteert een Inventarisatie van ‘buitenlandse reken-
methoden’. ‘Buitenlands’ heeft betrekking op een twaalftal landen:
Joegoslavié, Marckko, Spanje, Portugal, Turkije, Engeland, Duits-
land, Frankrijk, Amerika, Griekenland, China en Itali¢. Met ‘reken-
methoden’ worden bedoeld: methoden voor het uitvoeren van de vier
hoofdbewerkingen optellen, aftrekken, vermenigvuldigen en delen.
Methoden worden als verschillend van de Nederlandse aangemerkt
als ze voldoen aan één van deze twee criteria;

* cen andere notatic voor cen zclfde algoritme;

* cen ander algoritme,

Op deze manier komt Berwald voor de twaall Janden plus Nederland
tot vijf methoden voor optellen, zeven voor aftreklen, zes voor verme-
nigvuldigen en twaall voor delen.

Doel van het artikel Is het informeren van docenten dic wiskunde
geven aan leerlingen die n het buitenland hebben leren rekenen.
Berwald vindt dat die docenten tenminste enkele van de buitenland-
sc methoden mocten kennen, om daarmee voor hun allochtone leer-
lingen cen overgangsmodel te realiseren: aanvankelilk rekenen met
methoden uit cigen land, vervelgens vergelijkenderwijze introductic
van de Nederlandse methoden. Deze aanbeveling berust op praktijk-
ervaring: met deze werkwijze zijn goede resultaten gebockt op de In-
ternationale Schakelklassen in Utrecht (zle voor een indruk van het
wiskundeonderwijs op die school hoofdstuk 7).

Enige discussie over afzonderlijie landen zou het artikel verrijkt

hebben. Zo valt uit de inventarisatie af te lezen dat Chinese leerlingen
alleen maar anders hebben leren vermenigvuldigen en delen, terwdji
in Marokko veor alle vier bewerkingen methoden worden gehanteerd
die anders z{jn dan de Nederlandse.
Berwald js - mijns inziens terecht - van mening dat het werken met
het bepleite overgangsmodel nict vereist dat leraar en leerling dezeli-
de taal spreken. Daar zou ik echter aan toe willen voegen: het Is wel
heel plezierig als de docent In de taal van de leerling kan tellen, al is
het maar tot twintig. Leerlingen waarderen dat enerm. Het is ook nut-
tig. want als docent kun je daarmee e leerlingen enigszins volgen als
ze hardop aan het rekenen zijn in hun eigen taal. En ze willen het je
maar al te graag leren.
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Mevrouw Wonderlamp Oogst Altijd Veel Dadels*

De taal van de getallen

‘Wie denkt dat overal op dezelfde manier wordt gerckend, is toch een
beetje wereldvreemd', glimlacht Mehdi Tajdar met bescheiden vasibe-
slolenheld om dat eens voor ons uit de docken te doen. ‘De taal van
de getallen levert niet overal dezelfde uithomsten.” Als wiskundig eco-
noom (econometrist), afkomstig uit Iran. kon hij vij{ Jaar geleden ge-
makkelijk werk vinden als docent economie bij twee scholen voor vol-
wasscneneducatic te Amsterdam.

Daarvoor werkte hij rulm vijftien Jaar aan miljardenprojccten in
het bedrijfsleven en voor nuisbedrijven in Iran. ‘Tt zou mooi zijn als
ik duldelijk mag maken dat veel studenten uit Iran en Arabisch spre-
kende landen vaak geen rekenachterstand hebben, maar wellicht
verkeerd begrepen worden door de docent. De vanzelfsprekendheid
waarmee hier gerekend wordt in de volgorde van: Mencer Van Dalen
Wacht Op Antwoord [1]. kijk, dat geldt bij ons nict. Wij hebben ande-
rc onderlinge alspraken. Als vrife varfatie op jullic Mencer Van Dalen
kan onze afspraak op diczelfde punten luiden: Mevrouw Wonderlamp
Oogst Altifd Veel Dadels [2].

Wiskunde

Het verwerven van wiskundig Inzicht Is cultuurgebonden, het getal-
begrip komt nict overal op dezelfde manier tot stand. Een scheikun-
dedocent dic geduldig en stap-voor-stap op het bord een formule of
berckening uitlegt, kan voor allochtonen nog steeds in raadselen
spreken. Vaolgens de basisuitgangspunten die zij in hun thuisland
leerden, kan deze docent zelfs zitten te zondigen tegen alle regels die
men met zoveel zorg jarenlang in hun hoofden heeft geprent. Mchdi
Tajdar kan daarover meepraten. In de jaren zestig studeerde hij aan-
vankelifk weg- en waterbouw te Delft en na een jaar zwaalde hij om
naar de Universiteil van Amsterdam waar hij vervolgens vijf jaar cco-
nometrie studcerde. ‘Dat was cen harde leerschool, omdat ik geen
woord Nederlands sprak en mij siechts kon bedienen van het school-
Engels dat ik in Iran leerde.

Daarbij was ik opgegroeld in een besloten islamitisch milicu en kkwam
hier terecht in alle mogelijke -ismen, zoals het marxisme, het socia-
lisme, het anarchisme en het liberalisme.

Korlom, vanuit een voor mij vrij overzichtelijke monoculturcle wij-
cultuur kwam ik terecht in een wereld vol individuen die verwikkeld
Icken in tegenspraken en competitiestrijd. Ofschoon ik in Iran rede-
lijk gocd was in wiskunde kostte het vreselijk veel mocite om erachter
¢ komen hoe men hier in het Westen met getallen omgaat. Zo moest
ik met vallen-en-opstaan zelf ontdckken welke vooronderstellingen
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ten grondslag liggen aan de metafysische taal van het getal. Dat wil
zeggen: welke rekenkundige strategieén hier gehanteerd worden, wel-
ke afspraken er liggen over volgorde van bewerking en welke visucle
vormen men gebruikt om bewerkingen zichtbaar te maken.’

Staartdeling

Tadjar: 'Neem zolets eenvoudigs als het maken van een staartdeling.
Jullie zeiten het getal waardp gedecld mocet worden tussen twee ver-
ticale strepen. Het getal waardoér gedeeld moet worden komt links
van de cerste streep te staan en de uitkomst rechts van de tweede
streep. Wij doen dat niet zo. Visueel moet je Je voorstellen dat het ge-
tal waarop gedecld moet worden dnder het getal komt e staan waar-
doéor gedeeld moet worden: tussen die getallen komt cen lange streep.
Links van dic lange streep komt nog een sluitlijn van boven naar be-
neden: de strepen lijken nu een omgevallen T. De ultkomst van deze
staartdeling komt links van de sluitlijn te staan: dus precies aan de
andere kant als waar jullie de ultkomst zetten. Wanneer cen docent
dat nict weet, begrijpt die noolt waarom wij hem niet kunnen velgen.

Hij zal denken: het is toch zo'n eenvoudige staartdeling, zclfs dat be-
grijpen ze nog nict eens. De schrijfwljze van dit aspect van rekenen
hangt natuurlijk samen met de schrijfwijze van onze taal: dat gaat
immers van rechts naar links en nict zoals bij Jullic van links naar
rechts. Al het overige rekenwerk schrijven we, net als jullie, echter
wel van links naar rechts, Probleem daarbij is echter dat we niet de-
zelide afspraken hebben als jullie in het Westen. Jullie moeten bij-
voorbeeld ecrst vermenigvuldigen en delen, daarna pas oplicllen en
aftrekken. Bij ons mcet Je beginnen met optellen en aftrekken en
daarna pas vermenigvuldigen en delen. Bijna alle studenten uit Iran
zullen ongetwijfeld in cerste Instantle werken volgens de principes dic
ze in hun cigen land leerden. Jullie docenten beoordelen hun werk
vervolgens als onvoldoende: ze zullen zeggen dat deze studenten een
rckenachterstand hebben. Dat hoeft dus niet zo te zijn. Er ontstaat
wel veel verwarring bi] de studenten: vooral als niemand duidelifk
kan maken dat er verschillen zijn in de berekeningsstrategicén. Men
moct nict meteen denken dat onvoldoende rekenkundige kennis oor-
zaak van de fouten Is. Het is daarom belangrijk dat docenten regel-
matig nagaan waarom studenten specificke berekeningen op cen be-
paalde manier maken. Het is goed mogelijk dat men er dan achter
komt op welke punten cultuurverschillen een rol spelen. Behalve an-
dere afspraken spelen ook andere waarden en normen een doorslag-
gevende rol.
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Voor jullie {s het begrip rente heel gewoon. Voor studenten uit {slami-
tische landen meestal nict: het is zelfs in veel gevallen om godsdien-
stige redenen verboden. Voor hen is het gegeven ruilhandel heel ge-
woon, maar daar gaan jullic sommen nict over.”

Succes

Mehd! Tajdar spreckt het Nederlands in een eigen variatie, zijn stem
is rustig en gelijkmatig, zijn uitleg helder van opbouw, zijn betrok-
kenheid kalm doch zelfverzekerd. Zijn houding is steeds die van een
onderzocker: hij peilt voortdurend of je elkaar nog veldoende begrjpt
en het nog wel over helzelfde onderwerp hebt. Als dat nodig blijkt,
zockt hif naar mogelijke vergelifkingen tussen wederzijdse referentic-
kaders en verschil in belevingswereld.

Vaor de groepen leerlingen die hij begeleidt, blijkt zijn manter van
lesgeven bepalend voor de hoge cindscores blj cindexamens. De di-
rectie van zijn school noemt het opvallend dat de eindexamenklassen
die van hem les hebben gehad al Jaren achterelkaar behoorlijk boven
het Jandelijk gemiddclde scoren. Het rekenkundig en economisch in-
zicht is klaarblijkelijk nict te danken aan ijzig precics ABN {Algemeen
Beschaald Nederlands).

Onmiskenbaar ligt de corzaak van zijn succes in de warmle van
zijn persoonlijke taal, zijn liefde voor het vak, zijn grondige kennis,
zi|n betrakkenheld bij de vele culturele identitelten binnen de volwas-
seneneducatie en zijn enthousiasme om cen positieve bijdrage te le-
veren aan de schoolloopbaan van zijn leerlingen die afkomstig zijn uit
zoveel verschillende landen van overal in de wereld. Wanncer deze
conclusic aan hem wordt veorgelegd, glimlacht hij met bescheiden
zellrespect. ‘Dank u wel', zegt hi] eenvoudig en met lichte buiging:
‘Wat licl: Dank u wel.’

Rosemarie Smeels

Noten

1

Nederlandse  afspraak: Meneer Van  Dalen Wacht Op  Antwoord:
Machisverheffen,  Vermenigvuldigen, Delen, Wortelirekken,  Optellen,
Atrekken,

Iraanse afspraak: Mevrouw Wonderlamp Oogst Altijd  Veel Dadels:
Machtsverheflen, Worteltrekken, Optellen, Aftrekken, Vermenigvuldigen,
Delen.

Overgenomen ult het maandblad van de Hogeschool van Amsterdam (hva-
blad, december 1990),
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Nederlandse manier:

iraanse manier:

34 /646 / 19 19134
34 646
306 34
306 306
0 306
0
8 +4x3-2 8 +4x3-2
8+ 12 -2 12 X 1
20 -2
18 = uitkomst 12 = uiltkomst
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Rekenen hier en daar

Dit boelge is te beschouwen als opvolger van de SVE-publikatic Re-
ken-wiskundeonderwijs aan volwassenen uit etnische groepen uit
1988, die besproken werd in de Allochtonenbundel (1989). En hoewel
de titel dat nict duidelijk maakt gaat het ook hier om allochtone vol-
wassenen.

Het eerste hoofdstuk gaat in op uitgangspunten en eindigt met cen
rckenopdracht voor de lezer, waarin Turkije centraal staat.
Hooldstul twee gaat in zijn geheel over Turkdje: een beschrijving van
het Turkse onderwijs in het algemeen en het rekenonderwijs in het
bijzonder. Dat laatste wordlt toegelicht met een groot aantal voorbecl-
den uit Turkse rekenbocken.

Hoofdstuk drie en vier presenteren uligewerkte voorbeelden van re-
kenonderwljs aan buitenlandse cursisten in Nederland.

Het bockje bevat verder een nabeschouwing met aanbevelingen,
interviews met allochtone cursisten en met Mchdi Tajdar {cen ander
interview dan Mevrouw Wonderlamp ...). het artikel Buitenlandse re-
kenmethoden van Ingrid Berwald en een literatuuropgave.

Al met al biedt het bockje veel dat ook voor wiskundedocenten in het
Voortgezet Onderwljs het weten waard is.

Rekenen hier en daar. Aanwifzingen voor rekenonderwijs aan alloch-
tonen.

Redactie: Hans ter Heege en Harrie Sormani

Uitgever: SLO, Enschede en SVE, Amersfoort, 1991

Aantal pagina's: 183

ISBN 90 329 0906 x
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Inleiding

Onder intercultureel onderwiis (kortweg ICO) wordt doorgaans ver-
staan: onderwijs dat alle lcerlingen - allochtone en autochtone — in
staat stelt tot adequaat omgaan met het multi-etnische karakter van
de samenleving. ICO is volop in discussic. De beide uiterste posities
in die discussie zijn kortweg deze: 1CO als expliciet anti-racistisch on-
derwljs versus 1CO als conflictvrije ontmoeting van culturen in het
onderwijs. Al met al is ICO - in Nederland - als concept nog nauwe-
lijks volwassen, laat staan als onderwijspraktijk.

Het vak wiskunde vormt op dit laatste geen nitzondering. De aan-
wezigheld van allochione lecrlingen én de komst van een realistisch
wiskundeprogramnma, vermen in combinatie ecn goede aanlelding tot
bezinning op de cultuurfactor in wiskunde en wiskundeonderwijs.

De discussic rond iniercultureel onderwijs wordl gekenmerkt

door begripsverwarring en onenigheid over terminologie. Daarover
komt in dit hoofdstuk Henry Dors, autoriteit op het gebled van ICO,
aan het woord. Hij geeft ook zijn oordeel over twee pakketten van het
team W12-16: Mekka en De Berg. Dic pakketten komen vervolgens
nader aan de orde.
Intercultureel wiskundeonderwijs wil zichtbaar maken dat wiskunde
niet een exclusiel westers produkt is, maar overal ter wereld door
mensen is voortgebracht, Daarbi] hoeft de aandacht zich niet te be-
perken tot bijdragen van culturen die in een bepaalde klas vertegen-
woordigd z{jn. Bijvoorbeeld: zowel Nederlandse als Marokkaanse leer-
lingen kunnen wellicht veel leren van Chinese bljdragen aan de wis-
kunde, of ze nu Chinesc klasgenoten hebben of nict. Die visic wordt
ondermeer naar voren gebracht in het wiskundchoofdstuk van het
bock Multicultural Education - towards good practice, over ervaringen
met interculturcel onderwijs in Engeland. Een gedeelle van dat
hoofdstuk hebben we opgenomen.

Daarna volgt cen bespreking van het boek The Crest of the Pea-
cock - Non-European Roots of Mathematics, een alternaticve geschle-
denis van de wiskunde, waarin nict alleen Gricken en Arableren,
maar ook bijdragen uit Mesopotami&, Egypte, China, pre-Columbi-
aans Amerika, India en Afrika een prominente plaats innemen.

Het bock kan een rjke inspiraticbron zijn voor docenten die boven
aangeduide visie op interculturcel wiskundeonderwijs in praktijk wil-
len brengen.

Ook van het bock Wiskunde in intercultureel perspectief, dat deel uit-
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maakt van cen op de lerarenopleiding gerichte recks, s cen recensie
opgenomen.

De voorlaatste paragraaf bledt een beknopt overzicht van ICO-projcc-
ten in Nederland die lets aan wiskunde doen.

Tot besluit van het hoofdstuk kijken we nog één keer terug naar Am-
sterdam-Oujda, nu door een interculturele bril,
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Gesprek met Henry Dors

Dors is onderwijskundige en soclaal pedagoog, gepromoveerd op een
proefschrift over interetnische vriendschapsrelaties. Hij was voor zijn
wetenschappelijke carriére onderwijzer en schoolhoofd en bekleedde
later tal van andere functies. De Allochtonenbundel (1989) bevat cen
artikel van zijn hand ‘De {najscholing in intercultureel en antiracis-
tisch perspecticl', geschreven naar aanlelding van de APS-conferentie
‘Allochtone deskundigen over onderwijs’ {1988).

In 1989 hield Dors een lezing op een studiedag van het Onderwijs-
voorrangsgebiced Breda over intercultureel onderwijs. Zijn betoog ging
ondermeer over het belang van “conceplucel’ denken, en over het be-
grip 'perspecticf’. Wat ik me van zijn verhaal het best herinner is een
anckdote. Bij het boodschappen doen tijdens cen vakantie op de Ve-
luwe liep Dors nog even terug cen drukke supermarkt in om te kifken
waar zijn echigenote bleef.

Winkeljuflrouw: ‘Kan 1k u misschien helpen?
Dors: ‘Tk zock mijn vrouw.’

Waarop zij: ‘Nee, die is hier niet.’
Commentaar overbodig, lijkt me.

Ik praat mel Dors in okiober 1991, op het stadsdeclkantoor van
Amsterdam Zuld-Oost (hij is lid van de stadsdeclraad). Onderwerpen:
de bruikbaarheid en belckents van het begrip ‘intercullurect onder-
wijs', de pakketicn Mekka en De Berg en de multi-etnische samenle-
ving als mogelijke context in wiskundeonderwijs.

Mijn collega’s en ik ovenwegen soms de aanduiding “intercultureel on-
denwijs’ maar niet meer te gebruiken. De ervaring leert dat die term
aanleiding geeft tot haarkloverij over de betekenis, die alleen maar af
leidt van waar het om gaat. Wat vindt u daarvan?

Het Nederlandse woord ‘cultuur’, of ‘cultureel” is eigenlijk te beperkt
voor wat het in ‘interculturcel onderwijs’ zou moeten uitdrukken. Het
Engelse ‘culture’ omvat meer; het heeft mede een etnische connota-
te. Etnisch, dat staat voar: cen gezamenlijke historle, en ook voor cen
emancipatorisch perspectiel, Een Individu geeft uiting aan zijn of
haar ctniclteit door haardracht, kleding, manier van praten. Als ik
een Surinaamse jongen tegenkom, dan ga lk anders praien, langza-
mer. Maar ctnisch, dat betrefi niet alleen minderheden. Door de
komst van immigranten met een andere ctnische achtergrond, is de
etnieitedt van de dominante groep verhelderd.

De overheid heeft sinds 1980, met betrekking tot het onderwijs,
verschillen tussen etnische groepen die zich in werkelijkheld voor-
doen gereduccerd tot cultuur, met als perceptie van cultuur: folklore.
De Bolkestein-discussic had ticn jaar geleden niet gekund. Het s een
inhaalmanoeuvre: indertljd is verzuimd de grenzen af te bakenen.

Als we het hebben over multl-etnisch, dan ligt het accent toch op
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individuen. Als mij gevraagd wordt waar fk vandaan kom, antwoord
ik: uit Utrecht. Waarop men reageert met: nee. dat bedocl 1k niet. Tk
word geacht te zeggen: uit Suriname. Terwijl 1k jarenlang in Utrecht
heb gewoond; 1k ben daar onderwijzer, schoolhoofd en pedagogtsch-
didactisch medewerker geweest.

Intercultureel onderwijs moet intereinische relaties tot stand bren-
gen, met als doel, te komen tot kansverhoging. Het wil kinderen mon-
diaal bewust maken. Ook het woord perspectief, dat tk zoéven ge-
brutkte in ‘emancipatorisch perspectief, heelt een Angelsaksische
betekents die ruimer 1s dan de Nederlandse: het staat voor de bril die
Je opzct om goed naar een verschijnsel te kijken; het staat ook voor
het op weg zijn naar een ideaal.

Wiskunde uit andere culturen behandelen is cen goede zaak, om-
dat het blanke kinderen geveelens van superoritelt kan ontnemens
ook om te laten zien dat blanken geprofiteerd hebben van culturen
buiten Europa. En om leerlingen trots te doen gevoclen door identifl-
catle met personen uit hun cigen etnische achtergrond, die een byj-
drage aan de ontwikkeling van de wiskunde hebben geleverd. Van
wiskunde weet ik te weinlg, maar bij geschiedenis zou ik vervalsingen
aan de orde stellen. Bijvoorbeeld: de Egyptenaren leren we hier als
blanken, maar ze waren zwart. Jan Teorop was zwarl. Alexandre Du-
mas ook, En trouwens, over wiskunde: de pyramidehouwers hebben
waarschijnlijk niet zonder de stelling van Pythagoras gekund. Maar
ze leefden lang voor Pythagoras. Het feit dat ‘we’ dat niet leren, houdt
dat wellicht verband met het verschijnsel dat we ook niet leren dat ze
zwart waren?

Nu terug naar uw vraag. Een allernatief voor ‘interculturecl on-
derwljs’ met betrekking tot wiskunde zou kunnen zijn: ‘wiskundeon-
derwifs in multl-etnisch perspectief. Of: ‘wiskundeonderwijs in inter-
etnisch perspectief.” Ik zou me daar goed in kunnen vinden,

De paldcetten Mekka en De Berg, ziin die volgens u intercultureel te
noemen?

Mekla 1s zeker interculturcel te noemen. En tk vond het persoonlijk
interessant. Maar er kleven aan cen palkket als dit ock bezwaren,
want het referentickader, het perspectief ontbreckt, spreckt althans
nict direct uit het leerlingmateriaal. Je zou docenten hulp moeten
bleden, hoe ze met dit materiaal moeten werken, Maar het is op een
waardige manier omgaan met een stukje kennisbestand.

De Berg zou ik eerder aandulden met mondiale vorming.

Overigens: intercultureel onderwijs kan niet in een etnisch homogene
klas. Het gaat ondermeer om interctnische codperatie. Dat stelt cisen
aan de klassesamenstelling.

Wat vindt u van het tdee, de muiti-etnische samenleving als context
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voor wiskundeonderwijs te gebrutken?

1k zou dit soort dingen met mate doen, niet geforceerd. Wat mijns in-
ziens zou kunnen, is bijvoorbeeld de ontwikkeling van de bevolkings-
samenstelling van Amsterdam. Of het aantal decibel van een kerk-
klok versus dat van een muezzin. Je mag leerlingen ook best via de
wiskundeles vertrouwd maken met de multi-etnische samenleving.
Maar je moet je ‘blanke’ leerlingen niet het gevoel bezorgen van: er
mag ook noolt meer eens lets gewoons. En het is van groot belang,
met Je [nieuwe) multi-etnische gedachtengoed zorgvuldig om te gaan
in taal. Dat e niet, In ecn overigens goede tekst, opeens komt met ‘wif’
in de exclusiceve betekenis van 'wij blanken’.
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Mekka en De Berg

Temidden van de tientallen lespakketten die W12-16 heeft ontwik-
keld zijn er enkele waarbij 1CO voor de ontwerpers van meet af aan
een aandachtspunt geweest is. Dat geldt in het bijzonder voor Mekiaa
en De Berg. Van beide Is hierna een aantal bladzijden opgenomen,
vooralgegaan door enkele overwegingen vanuit het perspectiel van de
ontwerpers.

Mekka

Mekka is een pakket voor klas drie of vier mavo, ontworpen door Jan
van den Brink en Marja Meeder. Het gebrulkt de aardbol als denkmo-
del voor de wiskundige bol. Als context {s het bepalen van de gibla [*]
gekazen, de islamitische gebedsrichting (richting Mckka). Onder-
staandc passage s overgenomen uit het artikel Mekka dat de ontwer-
pers schreven voor de tweede W12-16 Special van de Nieuwe Wis-
krant (11 (1) september 1991).

'De Kibla klopt niet!' - ontwerpersperikelen

Eén van de meest emotionele momenten bij het ontwerpen van dit
pakket was dat de Kibla, zoals dic in het boekje van de Imam stond,
nict klople. Wat moesten we daar nu mee? We hadden welnig zin om
als cen Rushdic in de ban te worden geslagen. Bovendien ging het
ons cr nict om kritick op de Kibla uit te oefenen. Toch konden we er
nict omheen: volgens het bockje van de imam moest je bijvoorbeeld
vanuit Havanna pal naar het oosten bidden: met de grooteirkel mee
daarentegen moest je in noordoostelijke richting bidden.

In Suriname zijn binnen de Javaanse moslimgemeenschap twee groe-
peringen: de ‘oostbroeders’ en de westbroeders'.

De ‘oostbroeders’ bidden naar het ooster; de ‘westbroeders’ naar het
westen. Beiden naar Mekka.,

Studie van de geschiedenis van de Islam bracht uitkomst. De Kibla is
cen cenlraal begrip In het islamitisch geloof dat niet alleen de geogra-
fische richting aangeelt; met Kibla wordt vooral de verbondenheid
met Mckka bedoeld. Een ander geruststellend feit was dat het bepa-
len van de Kibla vanal het ontstaan van de islam ecn belangrijk
vraagsiuk voor islamitische wetenschappers was geweest. De meeste
van de twechonderd islamitische handbocken over astronomic die
tussen 750 en 1750 na Christus zijn verschenen, wijden er in ieder
geval cen hoofdstuk aan. Maar - en nu komt het - er waren ook ver-
schillende constructies in omloop om de Kibia te bepalen. In sommige
van die constructies beschouwde men de aarde als een plat vlak in
cen klein gebied rond Mckka. Voor sommige plaatsen (zoals in Neder-
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land) gaven deze 'vlakke constructies’ een goede benadering van de
richting. Arabische astronomen, van wie nooit {femand de aarde als
plat heeft verondersteld [1], kenden in dic tijd ook al grootcirkels om
afstanden en richtingen langs de kortste afstand aan te geven. En u
begrijpt het al: exacte constructles van de Kibla dic op grootcirkels
waren gebaseerd, gaven In het algemeen een andere richting dan de
cerder genoemde vliakke constructies die men dan ook als benaderin-
gen beschouwde [2].

Tot onze verrassing paste deze historisch gegeven problematick van
de ‘vlakke constructies' en ‘grootcikelconstructies' voor de Kibla vol-
komen in de bedoeling die we hadden met het pakket: de viakke we-
reldkaart te vergelijken met de globe als model voor de aarde.

Noten

Het Arabisch hecft twee k-achtige medekdinkers. Volgens de officigle
transcriptic wordt de enc met k, de andere met g weergegeven. De cerste letier
van het Arabische woord dat de gebedsrichting aanduidt is van het tweede
type. Vandaar 'qibla’. Het door de ontwerpera verderop gebrutkte 'Kibla' is dus
strikt genomen niet correct (red.).

De pedachte dat de aarde plat is, hebben we te danken aan onze christelijke
kerkvaders die na de Arabische astronomen lecfden.

Zic bijvoorbeeld de Encyclopedia of Islam (Volume V, pp. 82-84) waarin de
vlakke constructies van de Kibla als ‘benaderingen’ van de grootedrkelcon-
struclies worden beschouwd.
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Hoofdstuk 1: Waar ligt Mekka?
1 Delmam
In de moskee bidden de gelovigen in een bepaalde richting.

la Weet jij welke richiing dat is?
1b Hoe weten ze welke richting goed is?

Ik wist het nict.
Ik vrocg het aan de imam van een moskee.

N marles

Daar was hij, dc imam.

[k stelde maar meteen mijn vraag:

"Als u bidt, dan bidt u toch naar het costen?’

‘Nee, hoor, we bidden naar Mekka', antwoordde hij.

'Maar hoe weet u waar Mekka ligt? Het costen kan ik wel vinden, maar Mckka ...

‘Je kunt Mckka op dric manicren vinden', En hij legde uit:

‘Allcreerst kun je het zien aan de zon. Maar de zon geeft wat problemen. Vaak kan je hicr in
Nederland de zon helemaal niet zicn en in de zomer komt de zon op een andere plaats op dan in de
winter. -

Daarom een tweede manicr: we gebruiken ook cen soort kompas dat de richiing van Mekka
aanwijst,

En dan de derde manier: als je de zon niet kan zien en als je ook geen kompas hebt dan is cr nog je
gevoel voor de goede richting naar Mekka',

Mekka, experimentele versic maart 1991 5 leerfingentekst
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‘Maar bidt een moslim in Amsterdam dan in een andere richting dan ecn moslim in bijvoorbeeld
Marokko of in Havanna?',
De imam knikte: 'Ja',

2  Gebruik werkblad 1.
Trek de rechte pijlen Amsterdam / Mekka,
Havanna / Mckka en
Hongkong / Mckkn.

Plotseling vroeg de imam me even te willen wachtzn, Hij liep weg en kwam terug met een mooi
kleedje. In het midden van het kleed zat ecen soort kompas: cen Mekka-meter.

het kleedje mes kempas

'Kibla' stond er in de Mekka-meter; dat beickent: Richting Mekka'.

"Dic naald wijst altijd naar het Noorden', zei ik, 'niet naar Mekka; hoe kunnen we dan toch de
richting naar Mekka vinden?

Uit een zakje onder het kleed haalde de imam nu cen bockje tevoorschijn,

Getallen en steden stonden ¢rin;

250 Amsterdam

275 Tanger (Marokko}

230 Ankara (Turkije)

Meckka, experimenicle versic maart 1991 & Jeerlingentekst
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De imam las hardop '250 Amsterdam’ en dranide het kleedje totdat de kompasnaald naar het vakje

25 wees. 'Dat is 250. Kijk 26

Kleatic met de kompasaald in vakje 250

leerlingentekst

Mekka, experimeniele versic maart 1991
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Toen kon de imam me de richting naar Mekka wijzen: "Kibla!
De minaret (de kerkioren) op de Mekka-meter wijst naar Mekka.'

3 300 Havanna (Cuba)
Als je bijvoorbeeld in Havanna zit, moet de naald naar 30 wijzen,
Kijk je vanuit Havanna naar het oosten of naar het westen?

Schrijf op in je schrift.
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wereldkasn met Mekks, Havarma en Amsierdam

Andere Arabische geleenden vinden dat je vanuit Havanna niet naar het oosten kijkt, maar naar het
naar het noorjoosten.
Op de aardbol is Havanna/Mekka in die richting de kortste afstand.

B i axrdbol met Mekka en Havanna

4  Wat denk jij ervan? Oost of noordoost?

Mekka, experimenicle versic maan 1991 |4 leerlingentekst
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Kibla (Encyclopedia of Islam, Yolume V, p. 83)

LN KIRLA

atronomers. Indeed, the Aibla problem may be
transictied lo the celcstial sphera simply by con-
sidering the zeaith of Mecca rather than Mecca.
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ments contain 3 chapter on the determinatlon ol
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Fig. 3 shows the construetion for a localily where
Mecca ts 1o the south east. Mark the cardinad direce
tions NWSE on a horizontal circle centre € amd
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De Berg

De Berg is cen pakket voor klas vier Ibo/mavo C/D, ontworpen door
George Schoemaker en Fred Mulder. Het onderstaande is overgeno-
men uijt een {interne) notitie van de ontwerpers.

‘Interculturee] onderwi]s’ s een overweging geweest bif de keuze van
bergen als context.

Nu de experimentele versie er ligt, pretenderen we nict een ICO-
pakketje geschreven te hebben. Veeleer zijn bergen een rifke context
gebleken, in de uitwerking waarvan ICO-achtige trekken zijn aan te
wijzen. Zo heeft het gedeclte over de Ait Mizane natuurlijk wel fets te
maken met de aanwezigheid van Marokkanen in Nederland en
Marokkaanse lecrlingen op Nederlandse scholen. Die link wordt in
het materiaal ook vrij expliciet gelegd.

Maar misschien kunnen we beter spreken van ‘mondiale vorming,,
zolets als: via de wiskundeles de wereld verkennen. Meetkundige
orénlatic op aarde cn zon. En ontdekken dat ook aan cen
Marokkaanse context wiskunde bedreven kan worden.

Aanvankelijk wilden we jets opnemen over een voettocht in het
Marokkaanse Atlasgebergte. Het was haast schokkend te ontdekken
dat we onvermijdelijk terechtlowamen bij wandel- en klimervaringen
van westerlingen. Marokkaanse bergbewoners maken wel
vocttochten, dat is zells een nlet weg te denken deel van hun leven.
Maar ze schrijven er niet over, althans niet op ccn voor ons
tocgankelijke manier. In dit verband is ook veelzeggend dat we de
gegevens over de Ait Mizane aantroffen In een Amerikaans
proclschrift!

Ulteindelijk is de uitwerking van de bergcontext cen tamelijk
westerse geworden: Oostenrijkse sneeuw en Deense heuvels,
Daarmee was het een lecrzame ontwerpervaring: je kunt je westerse
bril wel af willen zetten, maar tot je schrik ontdek je dat je zonder die
bril niet bijster veel zict.
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De Ait Mizane

De Ait Mizane leven in de Hoge Aulas, een gebergle in Marokko, et grootste dorp in hun
gebied is Imtil, dat op cen hoogie van 1700 meter ligt. Op het kaarje hieronder vind je
Iinkil tussen TIGH' ¢n 'ATLAS".
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42>Vlakbij Enlil ligt de hoogsie berg van heel Noord-Afrika. Die berg staat ook op het
kaartje, als cen zwarte drichock. Hoe heet die berg? En hoc hoog is hij?

De RBerg, experinkentele versic november 1991 22 leerlingentekst
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bewoners van het Hoge Atlas gehied

De Aic Mizane, zo'n 2000 mensen, zijn van oudsher landbouwers en vechouders.
Tegenwoordig is ook toerisme cen bron van inkomsten: de hoge bergen in de omgeving
trekken wandelaars en klimmers uit alle delen van de wereld, die behoefie hebben aan
gidsen en pakezels, Enkele tientallen Ait Mizane wonen en werken buiten hun eigen
gebied: in Casablanca en in Europa, vooral in Franktijk.

43>Zoek Casablanca op het kaartje. Hoe ver ligt die stad van Imlil?
44>En Europa? Ecn klcin stukje Enropa staat ook op het kaartje. Hoe ver is dat van Imlil?
Een van de andere twaalf dorpen in het gebied van de Ait Mizane is Arthen. Van Arthen
stnat cen tekening op de kaft van dit boekje.
45>Waar is de 1ckenaar gaan zitten om de wkening 1= maken?

Geef dat met ecn gekleurde stip aan op het kaanje van de omgeving van Imlil op

werkblad 5.
Leg uit waarom die stip volgens jou daar moet staan en aict crgens anders,

De Berg, experimeniele versie november 1991 n leerlingentekst
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Van zuid naar noord loopt door het gebied een rivier: de Assif Ait Mizane (‘assif’ is cen
Berbers woord voor rivier').

46>Zock de rivier op het kaanje op werkbiad 5.
Hoe groot is het verval tussen het punt waar de rivier het kaantje binnenkomt en het
punt waar zij het kaartje verlaat?
Hee lang is dat stk rivier?

Op de hellingen rond de dorpen verbouwen de Ait Mizane gerst, mais, aardappelen, peen,
uicn, linzen, knoflook, sla, radijs, paprika, meloen, munt en andere kruiden, walnoten,
vijgen en kersen. Die hellingen zelf zijn veel w steil voor landbouw, Daarom hebben ze
terrassen aangelegd. Terrassen maken van de helling een soont trap. Zie de wkening
hieronder. De meeste terrassen zijn vrij klein; zelfs de grootste beslaan minder dan twee
hectare. De hoogte van de 'muren’ varieert van minder dan é£n tot meer dan zes meter.

/ > -

helling, zonder 1erms zelide helling, nu mei terras

47>Waarom is landbouw op ecn steile helling niet goed mogelijk?
48>Hoe maken ze termassen, denk jij?
49>Het kaartje op werkblad 5 laat zien waar termssen zijn aangelegd: ten zuiden van

Arremdt en rondom Imlil.

Geef met ecn groene lijn de hoogsie icmassen san. Hoe hoog liggen dic? Doe
hetzelide voor de laagste,

De Berg, experimenicle versie november 1991 4 keerlingentekst
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50>Voor landbouw is water nodig. De Ait Mizanc bevloeien hun terrassen met
tivierwnier. Water wordt van de rivier door cen irmigatickanaal (‘seguia’ in het
Arabisch) naar de terrassen geleid. Zo'n kanaal daalt natuurlijk; het heeft bijna aldjd
een heiling van 3%. In het kaartje op werkblad 5 zijn geen seguias geickend.
Geef met een blauwe 1ijn aan hoe jij cen seguia zou laten lopen naar het hoogste terras
dat je bij opgave 49 gevonden hebt.

51>Ecn kaartje met ecn sequia en akkers daaraan gelegen:

$TRUiA, 70 —e Stroomt het water

|

legenda:
= swrguia
tbiiigs  ErENS tussen akkers

e MOUT LSSEN [WCE {OTTASSEN

Elke akker heeft ccn opening naar de seguia. Meestal is deze afgedicht met cen
takkebos. De middelste akker mag gedurcnde twee uren per dag bevlocid worden. Dat
betekent vier uur jang de takkebaos uit de opening.

a Teken de opening in de seguia bij elke akker op werkblad 6.

b Bercken de tijden van de andere akkers per dag.
Laat zien hoe je gerckend hebt. Rond af op hele uren,

¢ De gemiddelde grootte van ecn akker is con halve hectare. Wat is de schand van dit
kaanje? (een hectare = 100 m x 100 m)

De Berg, experimentele versie november 1991 15 feerlingentekst
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Multicultural education ~ towards good practice

=]

(o> B4 I S

Wat hicr volgt is cen gedeelte van het wiskundchoofdstuk uit het
bock dat bovenstaande titel® draagt.

Aims

Mathematics Is a powerful tool of technology and commerce and
therefore teaching this subject has always had major social implica-
tions. Developments in multicultural education have placed greater
focus on the social responsibility of the mathematics teacher. for now
it may be scen that the way in which mathematics is taught has a dli-
rect effect on the attitudes of all people.

The multicultural approach lo mathemaltics may be justified by
the following:
it enables cthnic minority children to sce themsclves in a more
positive way;
it enables Indigenous white children to sec their cthnic minority
peers in a more positive light;
it encourages greater harmony amongst the races;
contribules to the conecept of equality in education;
it provides new ways ol approaching mathematics;
it encourages better academic performance amongst children. in
particular ethnic minoritics whose performances tend, at present, to
be lower than those of their white peers.

If mathematics teachers recognise the contributions of other cul-
tures to mathematics in their lessons they will play their part In fos-
tering the acceptance of different cultures and contributing to greater
equality in cducation. By using a childs’ culture as the context for
mathematics we may also enhance his or her selfesteem, which is vi-
tal to academic performance.

A problem that besets most teachers who wish to modify their
teaching In this direction s the generation of ideas. Asking cthnic mi-
nority pupils what they would like or what they think should be
taught scldom yiclds any uscful suggestions. Hence the mathematics
teacher will need other ways of generating Ideas.

Mathematics is a multicultural product but it does not follow that
by simply teaching mathematics the purpose of multicultural educa-
tfon is being fulfilled. This alm can be achieved only by Informing the
pupils of the various cultural contributions to the subject. A good
starting-point in the search for ideas {s the aim of cultural parity. To
recognise the contributions of other cultures would suggest that the
history of mathematics should be examined as a source of ideas.
There are other avenues of approach for pursuing the objective of
parity. In fact any idea that implicitly recognises the presence and
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worth of children from ether cultures would be of great help. If this is
not done, we are effectively saying to such puplls that their presence
is not recognised.

For convenlence, topics for our consideration in mathermatics can
be grouped into three categories:
those which give some acknowledgment to the presence of people of
different cultures rather than recognise different cultural
contributions;
those which directly recognise the contribution of other cultures
within our soclety, an important source of ideas being the histlory of
mathemalics;
those which recognise the contribution of other cullures which are
not represented In the society in which the pupil lives.

For the subject to be taught using the multicultural approach and
also to avoid ignoring large sections of mathematical history it §s nec-
essary to do this, although some teachers may argue that this offers
no assistance to the objective of harmony between the cultures in our
society. How relevant, for example, are the works of a German math-
emaliclan Lo our considerations? It can be argued that even by taking
this approach the objeclive of encouraging harmonious relations In
soclely 18 being achicved. A person who is educated to appreciate the
contributions of one culture {s more ltkely to show appreciation of yet
other cultures. This is the purpose of multicultural education. To ex-
clude any culture would be inconsistent with the altruistic objectives
of the founders of the multicultural education movement.

Departmental strategy

To alter the whole approach of a mathematics department s a task
requiring considerable effort and obviously the support of each mem-
ber. It Is more cffective to operate on a departmental level rather than
individually. In the authors' schoo! (Wyke Manor Upper), Carlion
Duncan, the Headmaster, encouraged the setting up of multicultural
working parties in each faculty. The individual subject arcas within
a faculty have a representative on the working party. Sharing tdeas
Is facilitated by discussion at meetings specially designated for this
purpose. The infual value of these meetings 1s ofien that vague Ideas
are replaced by more consolidated thoughts. It is well to remember
that there are no real experts in this ficld and that a new objectivity
is being forged. A primary requirement Is the drawing up or modifi-
cation of objectives, Schemes of work require modifying and neces-
sary inclusions may nced to be made, remembering, of course, that
the purposc is not to alter the actual mathematics covered., Initially
additions to schemes of work will be experimental, as certain ideas
may well prove impractical.
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One approach is to start a collection of worksheets dealing with par-
ticular topics in a multicultural way. The collection should be a joint
effort. It does not matter if there Is duplication of syllabus liems as
long as this leads to a variety of methods. This can be viewed as a first
step in the permeation of the multicultural approach into the conven-
tional teaching practices. As material then builds up and as topics
are found tec be successful or not, so the schemes of work can be
amended. Under the pressure of a normal teaching load the amount
of material ready to hand is of importance to the teacher, Any valu-
able experience should be recorded, and making worksheets is one
way of doing this.

A good aim {s for cach classroom to have some multicultural wall-
charts. The Diwall and Hindu patterns discussed in this article have
been found very useful. Many of the wallcharts avallable on the mar-
ket are not intentionally multicultural but have a lot of value for this
purpaose.

Another important requirement is to build up a departmental li-
brary of reference books and books on the history of mathematics to
ald the preparation of multicultural lessons.

Useful articles should also be flled.

Conclusion

The purpose of this article s to assist a teacher who is about to start
teaching mathematies, using the multicultural approach, by sug-
gesting ideas that have been applied by the author at Wyke Manor
School. These ideas are intended to provide a new and flexible ap-
proach to mathematics which may be expanded upen by the teacher
in the classroom to further multicultural objectives.

The author has found it helpful in developing the sense of worth
that ethnic minority pupils feel about themselves and thelr cultures,
to mention the specific contributions of their cultures to the wider
field of mathematles. For example, by mentioning the fact that the
Hindus used symbols in algebra when later civilisations did not, the
teacher can highlight the real importance of the culture to the later
development of mathematics. Besides promoting a greater confidence
of ethnic minority pupils in the subject, the teacher is also opening
the cyes of indigenous white children to the value of their ethnic mi-
nority peers.

The development of the number system through various cultures
has been found not only to promote the ideals of multicultural edu-
cation but also to reinforce the specific mathemalics content being
taught. Teaching by this method has been found to be more benefi-
cial to the pupils who were able to sce the reason why place value is
{mportant in mathematics. Not only did this assist the acquisition of
mathematical skills of all pupils and help them to remember place
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value, but it also promoled Interest in the subject in that the majority
of pupils found working with different symbols extremely fascinating,

The author found the geographical approach to mathematics to
be more meaningful to ethnic minority pupils as it dircetly acknowl-
edged their presence. The use of maps of different countries associ-
ated with the ethnic origins of those present offered an alternative ap-
proach to teaching scale and enabled pupils to view mathematics as
being particularly relevant to them. The rangoli patterns and other
artistic approaches also promoted greater personal participation in
class activitics and broadened the scope and Interest of indigenous
white pupils. They are especially uscful in view of the greater empha-
sis now placed on space in mathematics and they provide new ways
of teaching certain geometrical concepts.

It 1s now hoped that other teachers will use and expand these
ideas for the combined beneflt of ethnie minorly and indigenous
white children. The mutual respect which can be gained by both par-
ties In the study of multicultural aspects of mathematlies s of greal
benefit to racial harmony and must not be undervalued.

Finally, the real increase in iInterest {n mathematics shown by
cthnic minority pupils, where multicuitural methods were employed,
should be seen as the basis for the promotion of grealer academic
performance.

Derek Dyson

Arara, R. and C. Duncan (1986). Multiculiural education: towards good
practice. London: Routledge and Kegan Paul.
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The crest of the peacock. Non-European roots of
mathematics

Dit bock presenteert een alternatieve geschiedenis van de wiskunde.
We geven een impressie in de vorm van twee recensies en een figuur
uit het bock zelf.

John Fauvel in New Scientist van 4 januari 1882

What impression of the mathematical past is given to schoolchildren?
It is a fair bet that the hazy notlons with which many children leave
school have Included at least two assumptions. One is that the main-
stream of modern mathematics 1s something that comes down to us
from the anclent Greeks, with maybe a minor custodial and trans-
missional role played by some medieval Arabs. The other is that a re-
ally important part of that classical Greek heritage is the contribution
of Pythagoras and his followers, who discovered the awful secret that
not all lengths are commensurable - that some numbers are ‘irratio-
nal’.

This book aims to dislodge each of these assumptions from its ac-
cepted place in the popular history of mathematics. After reading it,
we cannot sec the past in the same comlorting haze of age-old stories,
faithfully and uncritically retold from teacher to pupll down the
years,

George Ghevarghese Joseph s well equipped to understand the
diversity and richness of mathematical traditions. Born in southern
India to a family of Syrian Orthodox Christians, he grew up in East
Africa and received his higher education in Britain, where he now
lives. His experience is a microcosm of the story he tells, one in which
mathematics {8 an universal cultural pursuit, in which important
and influential work has been done well away from the narrow line
from ancient Greece to modern Europe. He is especially aware — as
he shows with several choice quotatjons ~ of how the apparently ob-
jective judgments of historlans and teachers owe much more to deep
prejudices and assumptions than they would have us belicve.

Joseph gives enthralling accounts of the mathematics we find on
ancient Egyptian papyri and Babylonian clay tablets, both dating
from at least a millennium and a half before the Greek miracle. He
deals thoroughly with the mathematical developments of anclent and
medieval China and India, before summarising the Arab contribu-
tions to the consalidation, synthesis and creative passing on of earli-
er mathematical traditions.

Joseph is careful to distinguish his account of mathematical de-
velopments {n various cultures from his running argument with his-
torlans who have elevated Greek mathematics by diminishing the sig-
nificance and role of the mathematics of other cultures. His book is
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of value and interest, therefore, even for readers with less commit-
ment to uncovering the Eurocentric judgements of historians. He
helps today's reader by presenting most of the past mathematical
work in an accessible modern algebraic or geometric language rather
than in its original form. Perhaps in a subsequent bock Joseph will
satisfy the curlosity of readers wanting to put in a little more cffort to
work through past problems and solutions Iin something closer to
past forms and methods.

There is an increasing awareness today that schoolchildren in a
multicultural society need exposure to a full range of cultural riches
of the past. This helps them to develop pride In their individual tra-
ditions, as well as understanding how the world has been drawing to-
gether. Joseph's book is an important contribution to this movement,
and will be invaluable for mathematics tcachers at all levels.

Dirk van Delft in NRC Handelsblad van 4 april 1992

Duizend jaar voor Pythagoras werd de bekendste stelling uit de wis-
kunde met succes toegepast door de Babyloniérs. De Inhoud van een
afgeknotte piramide was gesneden kock voor de oude Egyptenaren.
Omstrecks 480 na Christus benaderde Tsu Chung Chih het getal pi
(de verhouding van cen cirkelomtrek tot de bijbchorende middellijn)
tot op de zeven cijlers achter de komma, ecn nauwkeurigheid die in
1429 door Al-Kashi uit Perzié met nog eens tien decimalen werd uit-
gebreid. En op cen moment dat de Gricken het na de myriade (ticn-
dufzendtal) voor gezden hiclden, boog men zich {n Indfa over het getal
8400000 tot de macht 28.

Toch zijn er historicl die de oorsprong van de wiskunde onveran-

derd bij de Gricken plaatsen. Het is dit ‘curocentrisme’, dat deze ‘his-
torfografische vooringenomenheid', die George Gheverghese Joseph,
opgegroeld in India en Afrika en op het moment werkzaam aan de
universitelt van Manchester, wenst te bestrijden.
Daartoe heeft hij een imposant overzicht samengesteld van niet-Eu-
ropese wiskunde, van de telstrecpjes op het Ishango bot (Centraal-
Afrika, ca. 10000 v. Chr.), via de Inca-quipu’s koorden met series
knopen) en de verbluffend nauwkeurige Maya-kalenders. tot de wis-
kundige geschrifien van de oude Egyplenaren, Babyloniérs, Chine-
zen, Indiérs en Arabieren. Tegelijk gaat Joseph in op dwarsverbanden
tussen de verschillende culturen. zoals ten tjde van de Alexandrij-
nen. Met klem verzet Joseph zich tegen de bewering als zou in Egyple
en Babylonié geen ‘echte’ wiskunde zijn bedreven. Echte [lees: Grick-
se) wiskunde bezit, aldus de Eurocentrist, algemeen geldende regels,
maakt gebruik van abstracties, hanicert strikte bewijsvoeringen,
maakt onderscheld tussen exacte resultaten en benaderingen en is
niet-utilitair.
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Voor een deel gaat het meningsverschil terug op de precieze definitie
van deze begrippen. Behoren de algoritmen [rekenkundige oplossing-
schermna's) van de pre-klassieke beschavingen tot de echte wiskunde
of begint die pas met de invoering van algebraische symbolen?

In zijn aanval op het eurocentrisme draaft Joseph soms wat door.

Wie bljvoorbeeld A Concise History of Mathematics van D.J. Struik
openslaat {door hemzelf vertaald als ‘Geschiedenis van de wiskundce’),
een veelgeprezen Inletding ult 1948, vindt wel degelijk de wiskundige
prestaties van niet-Europeanen naar waarde geschat. Bfj Struik geen
Arabieren als ‘schatbewaarders’ van de Grickse wiskunde, zoals de
eurocentrist doet voorkomen, maar een overzicht van hun verdien-
sten, onder andere op het gebled van de trigonometrie. Te vaak richt
Joseph zijn pljlen op een karikatuur.
‘Zoals de pluim op de pauw, zoals de slersclen op de kop van de slang,
zo {18 de wiskunde de kroon van alle kennis’, citeert Joseph cen afo-
risme van Vedanga Jyotisa van circa 500 v. Chr. De enorme verdien-
ste van The Crest of the Peacock is de volledigheld van het gepresen-
teerde materiaal. Het schrijven van een dergelijk overzichtswerk is
weinlgen gegeven: veel bronnenmateriaal is onvertaald en welk histo-
risch geschoolde wiskundige (of wiskundig geschoolde historicus) is
ook nog cens bekend met Sanskriet, Chinees en Arablsch?

The Crest of the Peacock, Non-European Roots of Mathematics
Auteur: George Ghevarghese Joseph

Uitgever: [.B. Tauris, London/New York, 1991

Aantal pagina’s: 368

ISBN 1 85043 285 6
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Figure 13 The spread of matheratical ideas down the ages.
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Wiskunde in intercultureel perspectief
Een bespreking door Berry Heerebout

Deze publikatie maakt deel uit van de recks Intercultureel onderwijs
voor lerarenopleidingert In het voorwoord schetst staatssecretaris
Wallage het belang van iniercultureel onderwiis.

In een “Ten geleide” wordt namens de redactic van de reeks het belang
van intercultureel onderwijs nog eens ondersireept. Onder intercul-
tureel onderwijs verstaat zij dat onderwijs dat zich richt op de bevor-
dering van goede interetnische verhoudingen en op de verbetering
van kansen van leerlingen uit etnische minderheidsgroepen.

Pieter Terlouw kiest voor een multiculturele benadering: behan-
deling in het wiskundeonderwijs van onderwerpen uit verschillende
culturen.

In hooldstuk 2 (hoofdstuk 1 is een leeswijzer) wordt de lezer uit-
gedaagd de eigen opvattingen over wiskunde en intercultureel onder-
wijs expliclet te maken. Dit gebeurt aan de hand van allerlef opdrach-
ten, dic vooral gericht zijn op het gebruik van contexten.

‘Sornmen maken’ (hoofdstuk 3) gaat over het ontwerpen en becor-
delen van wiskundeteksten in intercultureel perspecticef. Denkbecldi-
ge commentatoren als ‘cynicus’ en ‘enthousiasicling’ geven hun op-
zettelljk gekleurde reactie op voorbeclden rond islamitische patro-
nen, Mohammed die een muurtje schildert en het waterverbruik in
Nederland versus dat in een Derde-Wereldland.

Nu wordt de lezer uilgenodigd, zelf criteria voor vraagstukken in in-
terculturecel perspectief te zoeken, te bediscussigren en te vergelijken
met de criteria voor ‘goede’ reallstische wiskundeopgaven in de SLO-
uitgave Sttuatiebeschrijvingen in wiskundeteksten. Enkele van die
criteria zijn: leerlingnabijheid, echtheld van de wiskunde en echtheid
van de probleemstelling.

Hierna volgt Wisko-Disco, door studenten ontworpen leerlingmateri-
aal over graficken, bedocld als inlelding op Grafiekentaal van de SLO.
Hebben de Top-40, verkochte aantallen CD's en het geluldsniveau In
de disco {ets met intercultureel onderwijs te maken? Terlouw vindt
ulteindelijk van wel: de monocultuur van de popmuziekwereld houdt
automatisch een ‘goede’ integratie van verschillende culturen in.

Hoofdstuk 4 bespreckt het leerplan van W12-16 en legt de lezer
de vraag voor of dat leerplan voldoende rutmte biedt voor intercultu-
reel onderwijs.

Hoofdstuk 5 (Een andere leerplanbenadering’) is gewijd aan het
bock Mathematical Enculturation - a cultiral perspective on mathema-
tics education van Alan Bishop. Naast de al cerder verschenen recen-
sie door Fred Goffree (Nicuwe Wiskrant) bevat het hoofdstuk enkele
bladzijden uit het boek zelf.
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In het slothoofdstuk ‘Wiskundeonderwijs en culturele en etnische
minderheden’ worden enquéteresultaten vermeld uit de SLO-publi-
katle De leerkracht aan het woord... {over het geven van wiskundeon-
denwijs aan etnisch gemengde groepen). Als belangrijkste problemen
komen daarin naar voren: de taal van de leraar, de taal van het bock
en het kiezen van een school voor voortgezet onderwijs. die aansluit
bij de capaciteiten van de leerling. Aansluitend volgt het al ecrder ver-
schenen artikel Mehunet leert wiskunde lezen van Fred Mulder, over
problemen van een allochtone leerling met een stukje tekst uit een
leerbocek.

Het boek 1s sterk gericht op de lerarenopleiding. Daar is het ook
voor bedoeld. Die opleiding wordt geacht zich te richten op het toe-
komstige werkveld van de student. De hoofdstukken 2 en 3, *Opvat-
tingen’ en "Sommen maken’, kunnen studenten van dienst zifn bij het
ontwikkelen van eigen denkbeelden en criteria met betrelcking tot in-
tercultureel onderwijs. Maar daar hebben studenten niet genoeg aan,
want In de praktijk van het onderwijs komen ze ook de problemen
van allochtone Icerlingen in alle heftigheld tegen. Jammergenoeg is
daarover in dit bock weinig terug te vinden. Welke problemen komen
leraren met name in lbo- en mavescholen tegen? Hoe is de prakiljk
in de Internationale Schakelklassen? De staatssceretaris schrijft in
zijn voorwoord dat het gaat om “...cflectieve schoolprogramma’s om
de ultval van allochtone leerlingen terug te dringen’. De prakiische
uitvoering daarvan staat of valt met de onderwijsgevenden. Tk denk
nict dat de [aanstaande) onderwijsgevende veel verder komt met de
benadering die nu gekozen is.

Wiskunde in intercultureel perspectief

Auteur: Pieter Terlouw

Ultgever: Educaticf Centrum Noord, Lecuwarden, 1991
Aanlal pagina’s: 124

ISBN 90 5375 033 9
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Projecten

In Nederland zijn drie Intercultureel-onderwijsprojecten dic lets aan
wiskunde doen. Ze worden hicr kort besproken.

Project 1CO-VO

De lettercombinatie staat voor Interculturcel Onderwijs - Voortgezct
Onderwijs. Het s cen project van de Landelijke Pedagogische Centra
en heelt zijn zetel blj één daarvan, het Katholick Pedagogisch Cen-
trum in 's-Hertogenbosch.

In samenwerking met de SLO publiceerde het Project ICO-VO in 1990
het boek Intercultureel ondenwvifs per vak bekeken; suggesties voor do-
centen in het voortgezet onderwijs. Aan elf vakken wordt cen afzon-
derlijk hoofdstuk gewijd. Het wiskundchoofdstuk is van de hand van
Picter Terlouw en vertoont sterke overlap met zijn in dit hoofdstuk
besproken boek. Van de twee nict vakgebonden hoofdstukken is er
met name één de moeite waard: ‘Leerlingen vit etnische minderhelds-
grocpen in de klas. Mogelijkkheden en valkuilen voor de docent.”

In maart 1991 organiscerde het Project ICO-VO cen conferentie ICO-
wiskunde, waarvan het programma werd verzorgd door de Allochto-
nengroep van W12-16 samen met enkele andere bij W12-16 betrok-
kenen. Van deze conferentlie s een verslag gepubliceerd, dat verkrijg-
baar is bi{j het KPC.,

Bouwstenen voor Intercultureel Onderwijs

Zowel het betreflende project als haar voornaamste produkt dragen
de naam Bouwstencn voor Intercultureel Onderwijs. Dat produkt is
een recks katernen en kranlen met lesmateriaal voor Ibo, mavo, havo
cn vwo dat ontwikkeld is vanuit cen ‘centraal themaveld': ‘Mens en
maatschappij in de herkomstlanden van migranten’.

Na gedurende enkele jaren verbonden te zijn geweest aan de Rijks-
universiteit Lelden, is het project onlangs overgenomen door het
Katholick Pedagogisch Centrum in ‘s-Hertogenbosch. In die nicuwe
setling heell men een begin gemaakt met het realiseren van cen krant
met Interculturele wiskundeopgaven, die in de loop van 1992 zal ver-
schijnen.

Afrondingsproject ICO/NLO's

In de tweede helft van de jaren ‘80 werd ecn aanzet gegeven tot de
produktie van [CO-lecrmaterialen voor gebruik in de lerarenoplei-
ding. Het Afrondingsproject ICO/NLO’s behelsde voltooling daarvan,
Het werd uitgevoerd door het Educatief Centrum Noord, dat verbon-
den is aan de Noordelijke Hogeschool Leeuwarden. Eindprodukt is de
23-delige recks Intercultureel onderwijs voor lerarenopleidingen,
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waarvan de meeste declijes in december 1991 zijn verschenen. Eén
daarvan is Wiskunde in intercultureel perspectief. dat in het voor-
gaande besproken werd,
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Amsterdam - Oujda

Het lesfragment in hoofdstuk 2 draaide om deze opgave:

Aicha gaat van de zomer met haar ouders naar Marokko, per auto, Ze gaan
naar hun dorp, in de buurt van Oujda. Dat {s ongeveer 3500 kilometer rif-
den Ze {s ook wel eens met het Vvliegtulg getveest. Eén keer per week zijn
er directe viuchten Amsterdam - Oujda. Hoeveel kilometer zou het per vlieg-

tuig zin?

Autochtone leerlingen komen via deze context fets te weten over een
aspect van de muliti-etnische samenleving: het regelmatig bezocken
van het herkomstland door allochtone inwoners van Nederland. Al-
lochtone leerlingen zal de context aanspreken doordat cen opgave
over dit relzen zowel naar hun achtergrond als naar hun leefwereld
in Nederland verwifst; het denken over en plannen van zo'n reis
maakt van die lecfwereld een belangrijk deel uit.

Hel ontlenen van contexten aan de herkomstlanden van alloch-
tone leerlingen dient overigens zorgvuldig te gebeuren. Want de leel-
wereld van ecn allochtone leerling bevindt zich voor cen belangrijk
gedeclte in Nederland! Door daaraan voorblj te gaan laat je nict alleen
mogelijkheden onbenut, je loopt zelfs het risico dat een aan hun her-
komstland ontleende context ze nicts zegt. Leerlingen kunnen daar-
door flink in verlegenheld worden gebracht, want ze realiseren zich
natuurlijk haarscherp dat ze geacht worden de situatie te herkennen.

De opgave gaat over relzen naar Marokko. In de les zaten ook
Turkse en Surinaamse leerlingen. Spreckt de context ook hen aan
doordat ze met het verschijnsel vertrouwd zijn? Of voclen ze zich
vooral gepasseerd, doordat het niel over hin land gaat? Ulteraard
sluit het één het ander niet uit. De Turkse leerling Murat benut de
onverwachte wending in het klasscgesprek om cen bijdrage te leve-
ren:

Murat: Ja, naar Turkije cok. Goedkope vliegtuigen zijn alleen
voor toeristen. Discriminatic §s dat.

Mogclijk heeft de bljdrage van Murat tot gevolg dat de Surinaamse
leerlingen zich (nog meer) buitengesloten voclen. Wellicht is het niet
toevaliig dat de Interventie cven later afkomstig is van cen Surinaam-
sc leerling:

Anand: Jul, wat Is de vuistregel?

Docente:  Nou, wat 1k zel: achthonderd kilometer, OK. Tijd om de
kaart op te hangen.

Anand: Maar juf, wat Is de vuistregel?
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EINDEXAMEN: WISKUNDE OF NEDERLANDS?

Dit hoofdstuk bestaat ult twee delen. Het eerste is cen gedeelte van
het aritkel Cijferen of ontcijferen, dat Jeanectte Lubbers en Jan
Muthert schreven in Euclides van juni 1991. In het tweede deel van
het hoofdstuk gaat het om de vraag hoe toegankelijk het taalgebruik
in de experimentele eindexamens van W12-186 is.

Cijferen of ontcijferen: wiskunde A of
tekstverklaring?

Samenvatting

Met de invoering van wiskunde A in het vwo zijn de examens vee) *ta-
liger’ geworden. Dit kan voer anderstalige of meertalige lecrlingen
grote problemen opleveren. In ondersiaand artikel worden recente
wiskunde A-examens vwo en enkele opgaven van wiskunde-cxamens
havo besproken op de ‘talige hindernissen’ die er in opgeworpen wor-
den. Eerst zal aan de hand van {llustratieve voorbeelden besproken
worden om welke aspecten van het taalgebruik in de examens het
gaat. Dan zal blifken dat in de meeste examens toegankelijk, aange-
past taalgebrutk cerder uitzondering dan regel is. Vervolgens zal cen
groot gedeelte van één wiskunde A-examenopgave onder de loep ge-
nomen worden.

De schrijvers van dit artikel betogen dat het zeer goed mogelijk is om
de examenopgaven simpeler te formuleren, zonder icts aan het ni-
veau van de daarin getoetste wiskunde af te doen.

Wiskunde A of tekstverklaring

Met de introductic van wiskunde A in het vwo (en nu ook In het havo)
heeft het gebruik van wiskunde in allerlel contexten zijn intrede ge-
daan. Inmiddels Is een aantal jaren ervaring opgedaan met cindexa-
mens wiskunde A, zodat wij ons enigszins cen beeld kunnen vormen
van hoe het programma vertaald wordt in examenopgaven. Menig
wiskundedocent heeft kunnen vaststellen dat in de wiskunde A-exa-
mens naast wiskunde ook Nederlandse taal (en dan vooral tekstbe-
grip) wordt getoetst. Natuurl{jk, contextrijke opgaven zijn onmogelijk
zonder taalgebrutk. Echier: woordkeus en zinsbouw en dergelijke,
bepalen in hoge mate de leeshaarheid van cen tekst.

Met name allochtone leerlingen (maar zij nict alleen) Jopen stuk op de
leesbaarhceid van de examens. In de grote steden begint de schoolbe-
volking er steeds gekleurder uit te zien. Er zijn scholen voor voortge-
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zet onderwijs waar jn de onderbouw al 70 tot 80% van de leerlingen
afkomstig {s uit etnische minderheidsgroepen. Bekend is ook dat
deze leerlingen niet evenredig vertegenwoordigd zijn in hogere vor-
men van het voortgezet onderwijs. De opgeworpen hindernissen heb-
ben met verschillende zaken te maken, waaronder de kloof tussen
schoolcultuur en thufscultuur en etnocentrisme van lesmethodes en
jesinhouden (Meeder, 1989). Een factor die van grote invloed is op het
schoolsucces van deze leerlingen is het taalgebrulk op scheol.

Veel meertalige [1] leerlingen spreken zo op het eerste gehoor goed
Nederlands. Toch komen ze op school niet zo goed mee als we op
grond van onze oppervlakkige indruk van hun taalvaardigheid zou-
den verwachten. Een nauwkeuriger analyse maakt duldelijk dat het
wel degelijk taalproblemen zijn, die ook in Nederland geboren, meer-
talige leerlingen parten spelen (Hacquebord, 1989).

De schooltaal werpt onneembare hindernissen op. Schooltaal ken-
merkt zich door ingewikkeld woordgebruik, complexe zinsbouw en
cen overwegend talige context. De leerling leert nicuwe dingen die
nlet in zijn of haar alledaagse werkelijkheid aanwezig of zichtbaar
zijn. Het hele leerproces verloopt overwegend door middel van taal.
Dat is voor veel leerlingen een moeilijke opgave. Voor leerlingen voor
wie de {nstructietaal een tweede of ecn derde taal 1s, is het extra moci-
1ifk. Gelijke kansen bieden voor meertalige leerlingen begint daarom
bij aandacht voor ons cigen taalgebrutk In lessen, in methodes en in
examens.

In dit artikel beperken wij ons hoofdzakelijk tot het taalgebrutk in
de examenopgaven wiskunde A. Daarmee willen wij vooral nict zeg-
gen dat in lesmethodes of bij andere vakken de problemen minder
groot zouden zijn. Ecn zelfde artikel zou te schrijven zijn over de
meeste lesmethodes of de examens van andere vakken. Het is echter
vaak wel zo dat anderstalige leerlingen exacte vakken kiezen omdat
die minder ‘talig’ zouden zijn. Een groot misverstand, zoals uit het
vervolg van dit arttkel mag blijken.

Met alle respect voor de vindingrijkheid waarmee wiskunde A-opga-
ven veelal zijn geconstrueerd - het zijn soms echt leuke, realistische
opgaven - het taalgebruik roept meer dan eens vragen op. In de afge-
lopen jaren hebben verschillende wiskundedocenten op examenbe-
sprekingen (‘normenvergaderingen’) hun bezorgdheid laten blijken
over de ‘taligheid’ van de wiskunde A-examens. Daarblj Is voorgesteld
— examenbespreking district Amsterdam — dat in de tockomst de con-
cept-examenopgaven op het taalgebruik getoetst zullen worden door
cen docent Nederlands en/of cen docent wiskunde die veel met al-
lochtone leerlingen werkt (werken).
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Van de zijde van Inspectic en/of CEVO (s helaas nog nict op dit voor-
stel gereageerd. Mogelijk vinden zij In dit artikel cen aanlelding om
alsnog met een positieve reactie te komen.

Wij zijn ervan overtuigd dat contextrijke opgaven nict moeilijk

leesbaar hoeven te zijn. Wij menen dat het mogelfjk is om contexten
26 tc beschrijven. dat geen onnodige taalbarriéres worden opgewor-
pen die onneembaar zijn voor meertalige leerlingen.
Hieronder zullen wij eerst een paar kenmerken van het taalgebruik
in de wiskunde-examens bespreken en voorstellen ter verbetering
doen, dit alles geillustreerd met voorbeclden uit recente examens,
Dezelfde kritiek geldt echter ook voor lets minder recente examentek-
sten. Om te voorkomen dat de lezer bij het bespreken van de voor-
beelden gaat denken dat wij op alle slakken zoul gelegd hebben, is
het goed dat hij/zl] zich realiscert dat de door ons gesignaleerde
struikelblokken geen Incldenten zijn, maar {llustratieve voorbeclden.
In de wiskunde A-examens komen deze struikelblokken herhaalde-
lijk voor en bovendien gecombineerd in één cn dezelfde opgave of z1n.
Daardoor is de tckst van cen examenopgave voor de leerlingen nog
mocilijker dan die in de onderstaande voorbeclden, omdat daarin
steeds één aspeel geillustreerd wordl.

Een opgave nader bekeken

Om de lezers, die vinden dat wij de zoutpot te overvioedig gehanteerd
hebben alsnog te overtuigen, willen wij tenslotte van opgave 2 van het
wiskunde A-examen vwo 1989 {lc tfjdvak) de meest opvallende talige
strutkelblokken bespreken. We willen daarmee laten zien dat cr nict
slechts cen enkel keertje van te moeilifk woordgebrulk of ingewikkel-
de zinsbouw sprake is: de door ons besproken struikelblokken (taal-
barriéres) komen in één ¢n dezelfde examenopgave veelvuldig en te-
gelijkertijd voor, waardoor de opgave als geheel nogal antocgankelijk
wordt. De bespreking is niet uitputtend.

Opgave 2 {bakovens en magnetronovens)
Inlcidende tekst:

De apparatenfabriek APFA heeft zich gespecialiseerd in de vervaardi-
ging van huishoudeljjke apparaten zoals stofzuigers, elektrische for-
nuizen, bakovens en magnetronovens.

Bjj de produktie van bakovens en magnetronovens zijn vilf afdelingen
van de fabriek betrokken; mede gelet op de fabricage van andere ap-
paraten heeft de bedrijfsleiding het volgende overzicht opgesteld voor
de produktie van de bak- en magnetronovens:
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‘Heeft zich gespecialiseerd’ leldt af, evenals de ‘stofzuigers’ en de
‘clektrische fornuizen’ in de volgende regel. De woorden ‘vervaardl-
ging, ‘produktie’ en *fabricage’ zijn in de tekst synoniem. Voorts: ‘zijn
betrokken bif, "mede gelet op’ en ‘opgesteld’ zijn laagirequente woor-
den.

Eenvoudiger:

‘De apparatenfabrick APFA maakt allerlel huishoudelijke apparaten
zoals: bakovens en magnetronovens. Aan de produktie van deze
ovens werken vijf aldelingen mee. Omdat deze afdelingen ook nog an-
dere apparaten moeten maken, heeft de bedrijfslelding cen overzicht
gemaakt voor de produktie van de ovens: ...’

Tckst direct voorafgaande aan vraag 8:
De afdeling planning heeft op grond van deze gegevens de aantallen
ovens berekend waarvoor de winst maximaal is.

Deze zin Is op zichzelfl tamelijk onduidelijk. Wat wordt er bedocld met
*aantallen ovens waarvoor de winst maximaal i{s"? Hier Is sprake van
verborgen informatie. De bedoeling van de vraag kan beslist dufdelij-
ker worden verwoord.

Alternatief:

'‘De afdeling planning heeft op grond van deze gegevens berckend
hoeveel ovens van elke soort de fabriek moet produceren om maxima-
le winst te maken.’

Tekst voorafgaande aan vraag 9:

Volgens de afdeling planning is er zowel op de plaatwerkerij als op de
elektro-afdeling door een afnemende vraag naar andere apparaten,
nog rutmte om de beschikbare arbeidstijd voor de ovens te verhogen
De bedrifsleiding wenst een dergelijie verhoging slechts toe te staan
op één van deze afdelingen en alleen voor zover daaruit een toerame
van de winst volgt.

Deze inleiding op vraag 9 bevat veel laagfrequente woorden: ‘afne-
mende vraag’, ‘ruimte om de beschikbare arbeidstijd ... te verhogen',
‘wenst ... slechts toe te staan’, ‘voor zover'. Bovendien s de tocvoeging
in de tweede regel ‘door een afnemende vraag naar andere apparaten’
overbodig.

Eenvoudiger 1is:
‘Volgens de afdeling planning kunnen de plaatwerkerij en de clektro-
afdeling nog meer {arbelds)tjd aan de ovens (besteden) werken. Van
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de bedrijfsleiding mag maar één van deze twee afdelingen harder aan
de ovens gaan werken en dat mag alléén als er daardoor ook meer
winst gemaakt wordt.’

Tekst van vraag 9:

Bij welke van deze afdelingen zal het inzetten van extra arbeidstijd tot
een verhoging van de winst op de ovens kunnen leiden?

Licht het antwoord toe.

Hierin is ‘inzetten’ een laagfrequent woord. ‘Deze’ in ‘deze afdelingen’
kan verwarring geven.

Eenvoudiger:
‘Bij welke van de twee aldelingen kan meer arbeldstijd tot gevolg heb-
ben dat er meer winst wordt gemaalkt?”

Tekst vooralgaande aan vraag 10:

De afdeling planning rekent de maximale aantallen te produceren bak-
en magnetronovens zo uit dat aan de wensen van de bedrijfsleiding is
voldaan. Als gevolg hiervan neemt op sommige afdelingen de werkelij-
ke arbeidstijd per week voor de produktie van de ovens toe.

Wat zijn de ‘wensen’ van de bedrijfsleiding?

Gelukkig wordt in het voorafgaande ook het woord ‘wenst’ gebrutkt,
zodat cen leerling in leder geval wect waar hi| moct zocken om het ‘sy-
noniem’ te {nterpreteren.

Maar dan: als gevolg van het uitrekenen neemt de arbeldstijd op som-
mige afdelingen toe. Daar snappen we zo niets van. Hier is duidelijk
informatie weggelaten.

En hoczo ncemt de werkelijke arbeldstijd toe? Is er dan al ergens
sprake geweest van onwerkelijke arbeidstijd? Kortom: overbodige in-
formatie die afleidt.

De bedoeling is volgens ons:

‘Blj de vorige vraag heb je berckend welke afdeling meer winst kan
maken. Deze aldeling mag van de bedrifslelding harder aan de ovens
gaan werken. Doordat deze afdeling harder gaat werken, wordt op
sommige andere afdelingen ock meer arbeidstijd gebruikt voor de
produktie van de ovens.’

Tekst van vraag 10:
Bereken de totale toename van deze werkelijke arbeidstijd per week
op de vilf betrokken afdelingen
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Is het nu de bedoeling dat de leerling per afdeling de totale toename
van de arbeidstijd berekent of moeten de vijf afdelingen op één hoop
gegooid worden?

Uit het correctievoorschrift blijkt dit laatate de bedoeling te zijn.
Verder fs ‘betrokken’ een laagfrequent woord, dat bovendien overbo-
dige informatic verschaft. Erger nog: *... op de vijf betrokken afdelin-
gen’ is nog misleidende, foute informatie ook: er worden per week elf
bakovens méér geproduceerd en bij deze méérproduktie {s montage-
afdeling II beslist niet ‘betrokken'.

Vraag 10 zou moeten luiden:

‘Bereken hoeveel uur extra arbeidstijd per week de vijf afdelingen sa-
men voor de produktie van de ovens zullen gebruiken.'

De rest van opgave 2 bespreken we niet.

Tenslotte

Wiskunde A is toepassingsgericht. De kritische lezer zal nu mogelij-
kerwijs denken dat een leerling in een vervolgoplelding of ecn latere
beroepspraktijk toch ook tegen lastig woordgebrulk, ingewikkelde
formuleringen, verborgen gegevens aan zal lopen. Dat is zcker waar,
het taalniveau van de leerlingen moet dan ook zo hoog mogelijk zijn,
maar dat hoeft niet blj wiskunde{-examens) getoetst te worden.

Op grond van twee examenzittingen voor het vak Nederlands moet
het toch mogelijk zijn het taalnlveau van de leerlingen te beoordelen.
Een extra zitting Nederlands onder het mom van wiskunde A is voor
taalzwakke/allochtone/meertalige lecrlingen echt teveel van het ‘goe-
de'.

Verder zijn er twee wezenlijke verschilpunten tussen de gefingeer-
de situaties in de examenopgaven en levensechte situaties. In de laat-
ste bestaat namelijk wel altijd de mogelijkheid van wat in de taalkun-
de ‘repair’ wordt genoemd. Als een lezer/luisteraar fets niet helemaal
begrijpt, kan hij of zij doorgaans om nadere ultleg of een helderder
formulering vragen. Bi] examens bestaat die mogelijkheid niet. We
hebben al eerder gezegd dat verlenging van de dttingsduur van een
examen en het gebruik van een woordenboek geen oplossing bieden.
12]

Ten tweede geeft de examensituatie door de spanning en de tijds-
druk veel meer aanleiding tot leesfouten. Minder taal gebrufken [n de
leerboeken of in de examenopgaven s geen gocde oplossing. Dan
worden de meertalige leerlingen nog minder geconfronteerd met hun
tweede (of derde) taal. Waar het om gaat 1s dat het taalgebrulk aan-
gepast wordt aan het taalbeheersingsnivean van de leerlingen. Dat
wil zeker niet zeggen dat het onderwijsniveau verlaagd moet worden.
Door aangepast taalgebrutk leren de leerlingen behalve wiskunde ook
nog taal, in plaats van dat ze geen taal maar ook geen wiskunde le-
ren!
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Met dit artikel hopen wij wiskundeleraren enig inzicht gegeven te
hebben in de talige struikelblokken van wiskunde A,

Maar meer nog hopen wij de Inspectie en de CEVO ervan overtuigd te
hebben dat de examenopgaven in een heldere, simpele stijl geschre-
ven moeten zijn, willen meertalige leerlingen gelijke kansen hebben
om te slagen.

De lezers [onder wie hopelijk de vak-inspecteur wiskunde en de
CEVO-leden) die het hebben opgebracht deze ‘aanklacht’ tot het ein-
de toe te lezen, zijn ongetwijfeld overtuigd geraakt van de noodzaak
de examenteksten eens kritiach te laten lezen door:
cen deskundige op het gebied van het Nederlands als Tweede Taal, en
cen leraar wiskunde die ruime ervaring heeft met onderwijs aan an-
derstalige leerlingen, vioordat deze teksten naar de drukkeri] gaan.
Heopelijk beselt de inspectie na lezing van ons artikel dat de mogelijk-
heid bestaat om, deor verbetering van de examenteksten, daadwer-
kelijk bij te dragen aan gelijke kansen voor anderstalige leerlingen.
Het woord {s nu aan de inspectie!

Over de auteurs

Jeaneite Lubbers {s docente Nederlands als Tweede Taal aan de Al-
gemene Hogeschool Amsterdam, die onder andere nascholingen ver-
zorgl over het lesgeven aan anderstalige leerlingen.

Jan Muthert is wiskundedocent aan het Sweelinck College te Amster-
dam,

Noten

Voor de duidclijkheid: wij gebrulken 1s dit artikel de termen ‘allochtoon’,
‘etnische minderheid® en vooral ‘meertalige’ en ‘anderstalige’ leerlingen om de
groep leerlingen aan te dulden dic cen andere moedertaal heelt dan
Nederlands, die thuis een andere taal spreckt dan het Nederlands,

In Euclides, jaargang 66 nr. 2 (oktober 1990), bespreken H.N. Schuring, C.
Lagerwaard en J.W. Maassen de ‘Eindexamens havo en vwo, cersie tijdvak
1990.

Jeanetic Lubbers, Jan Muthert
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Examenbundel 1991 bekeken door NT2-deskundige

Het artikel van Jeanctie Lubbers en Jan Muthert gaat over wiskunde
A in het vwo. Niet over de wiskunde van W12-16. Maar die twee ko-
men in belangrijke opzichten overeen. Belde zijn realistisch en daar-
door talig. Zal er over enkele faren cen artikel verschijnen waarin de
talige hindernissen in de elndexamens nieuwe stijl aan de kaak ge-
steld worden? Hopelijk niet. W12-16 heeft natuurlijk geleerd van de
ervaringen met wiskunde A. De samenstellers van de experimentele
eindexamens hebben hun best gedaan in de opgaven toegankelijke
taal te hanteren. Experimentele elndexamens zijn afgenomen in
1980, 1991 en 1992, Hier gaan we nader in op de examens van 1991,

Conform de opdracht aan de COW gaat het om cindexamens lbo/
mavo op C- en D-niveau. Ze zijn afgenomen aan twee van de experi-
menteerscholen, de Ger, SG Greljdanus te Zwolle (lbo/maveo/have/
vwo) en de Radboudmavo te Oldenzaal. Op de twee scholen samen
namen in het eerste tijdvak 169 lecrlingen decl (65 op C- en 104 op
D-niveau). In het tweede tljdvak ging het om cen klein aantal (drie
lcerlingen op C- en zeven op D-niveau). De resultaten zijn geanaly-
scerd, waarbi] ondermeer aandacht is besteed aan taalgebrutk en
aan verschillen tussen meisjes en jongens. Niet aan allochtone leer-
lingen, om de simpele reden dat die op deze scholen nauwelijks te
vinden zijn.

Om dit gemis enigszins goed te maken hebben we de Examenbun-
del 1981 voorgelegd aan Jeanette Lubbers en haar gevraagd om cen
oordeel over het taalgebruik, met in het bijzonder allochtone leerlin-
gen in gedachten.

Na lezing van de vier examens toonde Jeanette Lubbers zich aan-
genaam verrast: “Op details zijn er wel verbeteringen van de formule-
ring mogelijk, maar over het grote geheel is het taalgebruik heel re-
delfjk. Eén algemene opmerking, over redeneren. In nogal wat opga-
ven wordt cen redencring als antwoord verlangd. Er is bij alle
taalgebrutkers cen groot verschil tussen wat zij kunnen begrijpen {re-
cepticve taalvaardigheid) en wat zi] zelf kunnen zeggen/schrijven
{produkticve taalvaardigheid). BYj anderstalige leerlingen komt het
vaak voor dat zij een opdracht wel begrijpen, maar nog niet taalvaar-
dig genoeg zijn om het antwoord zelf te formuleren. Wat toets je dan
met zo'n vraag?

Zowel examenmakers /docenten als Jeanette Lubbers brengen te-
kortkomingen van enkele individuele opgaven onder de aandacht.
Daarbi| vallen twee dingen op. Het gaat in beide gevallen goeddecls
om dezelfde opgaven, maar de aard van de kritick is in belangrifke
mate verschillend.
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Ter {llustratie lichten we er één (cluster van) opgaven ult: Marianne
Muis vestigt twee zwemrecords (D-examen eerste tijdvak opgaven 1
tot en met 4).

28 examenbundel 1991

Lees dit eerst!

Als er om hei nummer een () staa, hoef je bij een antwoord geen uiileg te geven.
Bij alle andere opgaven schriff je op hoe je aan het antwoord kom!.

Opgaven die naar de bijlage verwijzen, mag je doar helemaal op maken.
Vergeet niet het nummer voor de opgaven te zetfen!

De opgaven 1 t/m 4 horen bij elkaor. Ze gnan over dit krantebericht;

Marianne Muis
vestigt twee

zwemrecords

BONN (S1D) - Marianne Muis decd
het goed nj de wereldbekerwedstrijden
zwemmen in Bonn, maar zatendop
bleck op de 200 meler vrije slag,

zij juist haar zinnen had gezet.
de 16 jarige Deense Jacobsen cen frac.
tic van cen scconde snelles.

Het pat dat Marianne op de ecrsic
honderd meter liet vallen, was pet e
groal om averbrugd 12 worden, al losie
2ij met een tijd van 1.57,14 (legctiover
de 1.57,02 van Jacobsen) wel illuswere
voorgangers als wereldkampioene An-
nemaric Verstappen, Conny van Ben.
tum en Enith Bngitha al als nationaal
recordhoudster.

1ijd 1,57,14 betekent 1 minunt en ST-l%‘-o seoonden.

1. Bercken de gemiddelde snelheid in km/uur van Marianne Muis tijdens de 200
m vrije slag,

@ Hoeveel honderdsten van een seconde was de Deense Jacobsen sneller?
3, Hoever lag Marianne achter toen de Deense finishie?

In sportkringen wordt vaak gesproken over een armlengte, een handbreedte of duim-
breedie verschil.

4.  Welke van dic woorden zou jij in dit geval kiczen?
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Antwoorden experimenteel D-examen tijdvak 1

1. & & km/u, antwoord 1 punt, verklaring 2 punten 3 punten
2. 6/100 scc. [antwoord 6 ook goed rckenen) 2 punten
3. * 10 em. antwoord 1 punt, verklaring 2 punten 3 punten
4. handbreedte, met verklaring 2 punten

Commentaar examenmakers/docenten

De kritick richtte zich hier op de normering. Waarom staat daar nict
6,15 km/u in plaats van 6 km/u? Wat vinden leerlingen redelijk?

Het antwoord 6 km/u was gebaseerd op globaal rekenen: 1.57,14
is bijna 2 min. over 200 m, per uur dus 6 000 m, snelheld 6 km/u.
Dat deed geen enkele leerling, waarschijniijk door de formulering van
de vraag.

Achteraf bleken we de mocilijkheldsgraad van deze vraag verkeerd
te heben ingeschat, het was beler geweest om deze vraag niet als cer-
ste te atellen. Uit de antwoorden op deze vragen bleck verder dat som-
mige leerlingen veronderstelden dat de voornaam van het meisje Ja-
cobsen ‘Deense’ was!

Commentaar Jeanette Lubbers

Het meest in het oog springende Is de grote hoeveelheld Informatie dic

veor de beantwoording niet echt nodig Is en de aandacht afleidt. En

in de tekstgedeclien die wél nodig ztjn. met name In de tweede alinea
van het krantebericht, zit een aantal taalhindernissen:

* ‘... gat..lict vallen ...’ is én ccn metafoor én ecn geval van bij el-
kaar behorende informatie die betrekkelijk ver ulteen staat;

e ‘lllusiere’ is cen laaglirequent woord dat bij velen onbekend zal
zijn; bovendien, de combinatie ‘wel illustere’ suggercert onbedocld
een tegenstelling en kan leerlingen op het verkeerde been zetten;

* ‘..loste ... al ..."; het tweede deel van het scheidbare werkwoord
staat vijf regels verder dan het ecrste, cen record op zich!

De zin tusscn de opgaven 3 en 4 bevat vier laagfrequente samenge-
stelde woorden: sportkringen, armlengte, handbreedte en duim-
breedte. Mogelijk vormen ze geen probleem, door ‘verschil' aan het
eind van de zin, In combinatle met de vooralgaande sportcontext.
Maar - en dat geldt ook voor de andere hier gemaakte opmerkingen -
we weten het niet, want we beschikken niet over ervaringen van al-
lochtone leerlingen.

Slotopmerkingen

De experimentele eindexamens 1991 zijn in talig opzicht globaal ge-
nomen heel redelijk. Daarblj dient een voorbehoud te worden ge-
maakt: hoe het allochtone leerlingen bij het maken van opgaven als
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deze vergaat {s nict bekend. Het is van belang, de komende Jaren te
benutten om daar meer over te weten te komen (in 1994 zullen leer-
lingen van negen experimenteerscholen voor het eerst eindexamen
doen op basis van het nieuwe programma). Verder verdient het aan-
beveling, al bij het samenstellen van komende examens cen NT2-des-
kundige te betrekken.



HOOFDSTUK 7

TWEE SCHOLEN

In dit hoofdstuk worden twee scholen geportretteerd: de Internatio-
nale Schakelklassen (ISK) in Utrecht en de Openbare Scholenge-
meenschap Echnaton in Almere. Beide worden bezocht door alloch-
tone leerlingen, maar er is ecn belangrijk verschil: op de ISK zitten
uitsluitend allochtone leerlingen, terwijl ze van de schoolbevolking
van Echnaton zo'n veertien procent uitmaken.

Het hoofdstuk opent met een Volkskrant-interview met ISK-wis-
kundedocent Ria de Jong, gevolgd door *Een dagje ISK' van de hand
van Jacolien Schreuder, dat eerder verscheen in de Nieuwe Wiskrant
(decermnber 1989).

Aan Echnaton zijn dric bijdragen gewijd. Om te beginnen cen in-
terview (door Fred Mulder) met Elly de Boer, lid van de sectie Ander-
staligen, over opvang en begeleiding van allochtone leerlingen. Daar-
na doct Picter van der Zwaart onder de titel ‘Luchtfoto’s en bergwan-
delingen’ verslag van een les wiskunde dic hij in 1987 aan Echnaton
gaf, Tot slot weer cen interview: Pleter van der Zwaart stelde vragen
aan Al Sherzad, dic ten tijde van het gesprek [voorjaar 1992) in de
zesde klas van het vwo zat.

De Internationale Schakelklassen in Utrecht*

Oh, u komt voor wiskunde

Positieve profilering, maar het mag niets kosten. Dat is het nleuwe
imago van de leraar zoals minister Dectman van Onderwijs het zich
voorstclt. Zijn er nog Idealisten in de zaal?

Nou vooruit, eentje dan: Ria de Jong, wiskundelerarcs aan de Inter-
nationale schakelklas in Utrecht. Slecht verdienen? Als beginnend le-
rarcs met elf lesuren, verdiende ze elfhonderd gulden. 'Ik heb cen
maand een RWW-uitkering van ongeveer duizend gulden gehad. Toen
dacht tk al: Goh, dat is tweehonderd meer dan m'n studicheurs. Dus
toen ik netto elfhonderd ging verdienen, vond tk dat wel best. En les-
geven is ook leuk: Deze school 1s eigenlijk een kleine maatschappelij-
ke werkplaats.’

Haar moeder heeft een wiskundeknobbel, haar vader helemaal niet.
Dochter Ria de Jong (25) bracht de synthese door vorig jaar een be-
voegdheid te verwerven als lerares wiskunde (tweedegraads) en tex-
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ticle werlvormen (derdegraads). Inmiddels geeft ze bijna ecn jaar wis-
kundeles aan buitenlandse leerlingen van de Utrechtse Internationa-
le schakelklas (ISK) die verbonden is aan een mavo.

Ondanks het slechte imago van het vak, koos Ria de Jong voor het
leraarschap. Daarmee is ze cen van de weinige idealisten die - onbe-
doeld - beantwoorden aan de nieuwe profielschets die minister Deet-
man van Onderwijs bepleit in de laatste onderwijsbegroting. Het be-
roep van leraar moet een ‘positieve profilering’ krijgen meent hil.
maar dan zonder dat de bewindsman cen cent uittrekt voor kwali-
teitsverbetering of salarisverhoging.

Met een vwo b-diploma op zak studeerde Ria de Jong cerst cen
half jaar wiskunde aan de universiteit van Utrecht, maar vond de
studle te zwaar en de sfeer ‘le mannelijk’. De lerarenopleiding (SOL)
beviel beter, want het wiskundeprogramma was ‘tocgepaster, smeu-
iger'.

Marokkanen vormen de grootste groep leerlingen op de school
waar ze nu lesgeeft, gevolgd deor Turken. Daarnaast zijn er nog vele
andere nationaliteften. De leeflijd van de lecerlingen ligt tussen de
twaalf en twintig jaar, het niveau varicert van analfabect tot aanko-
mend hbo-student. Niet de eenvoudigste groep voor een beginnend
lerares, die met wiskunde op vele plaatsen in het onderwijs aan de
slag zou kunnen.

De Jong: 'lk was amper afgestudeerd of 1k werd al door drie scholen
benaderd. 1k had banen voor het uitzocken.'

Een van de scholen die belangstelling voor haar toonde was de
ISK. Ze koos voor dit schooltype, omdat het onderwijs hier om meer
draait dan alleen kennisoverdracht. ‘Deze school is geen leerfabrick,
maar elgenlijk een kleine maatschappelijke werkplaats’, vertelt ze en-
thoustast,

Geboft

Ze vindt hel leuk dat ouders hier zo maar de school binnenstappen
met vragen over onbegrijpelijke formulicren. Voor de leerlingen is ze
veel meer dan de wiskundejuf, ze hebben haar nedig. Gelet op de vele
problemen die de leerlingen met de Nederlandse taal hebben, vindt ze
dat ze nog geboft heeft met het vak wiskunde.
De Jong: ‘Het is vaak handen- en voctenwerk bi] het uitleggen van de
lecrstof, maar de wiskundige notatie verschilt internationaal niet
veel. Nu ik weet dat de Marokkaanse kinderen een staartdeling an-
ders opschrijven dan wi] gewend zin, is er geen probleem meer.
Het is enig om te zien hoe kinderen, als ze ecns niet door taalproble-
men worden gehinderd, zich uitsloven voor wiskunde. Dan zie je ze
schrijven en schrijven, om maar te laten zien dat zc in Marokko ook
wat geleerd hebbent”

Toen Ria de Jong vorig jaar mei twaalf lesuren begon, wist ze niets
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af van dit onderwijstype. Ze moest zich verdiepen in lesmethoden
waarin wiskunde tegelijkertijd met Nederlands wordt aangeleerd. Het
ene uur rolden schrecuwende en vechtende kinderen haar klas bin-
nen, het volgende uur hingen ‘arrogante’ binken achterover in hun
stoel, niet van plan {ets van dat kleine blonde meisje aan te nemen.
‘Dat was na een paar maanden over. Sindsdicen voel 1k me vrij voor de
klas en is er ruimie om meer op de leerlingen te reageren, om andere
dingen te verzinnen dan het boekje voorschrijft.’

Sinds de zomervakantie geeft ze 22 uur les per week. Volgens de

norm heelt ze daarmee nog geen volledige baan {29 uur) als lerares,
maar ze {$ er niettemin zeker veertig uur per week zoet mee. ‘lk zit
clke avond toch nog wel twee uur te werken. Op school hebben we vilf
niveaugroepen. Omdat ik in alle vijf groepen lesgeef, betekent dat na-
tuurlijk extra veel vergaderingen.’
Toch klaagt ze niet. Van de vijf cursussen die ze naast haar baan
volgde, besloot ze er drie te schrappen. Laconick is ze over het karige
salaris dat zc als beginnend lerares met elf lesuren verdiende. ‘Ik heb
een maand een RWW-ultkering van ongeveer duizend gulden gehad.
Toen dacht ik al: *Goh, dat i1s twechonderd meer dan m'n studie-
beurs.’ Dus toen ik netto elfhonderd ging verdienen, vond ik dat wel
best.

Opvatting
Zes jaar geleden zat ze op de SOL in een klas met wiskundestudenten
die daarnaast zeer verschillende tweedckcuzevakken volgden. De
klas telde ongeveer evenveel mannen als vrouwen, In een andcere klas
zaten louter studenten die opgeleld werden in twee exacte vakken.
Dat was de ‘jongensklas’, met precies twee meisjes.
‘Vooral onder de jongens heerste de opvatting dat fe toch tenminste
op cen mbo les ging geven, als je voor het onderwijs koos. Dat betaalt
beter en het niveau van de leerstof ligt hoger, dus zou Interessanter
Zin.
Lachend: ‘Zc zouden het niet in hun hééfd halen om op cen ISK les
te geven zoals 1kt
Met de mannelijke voorkeur om ecen goed salaris in het bedrijfsleven
te verdienen, ziet Ria de Jong de vrouwen economisch opnicuw ach-
terblijven. Strak formulerend: Van de vier meisjes met wie 1k vorig
jaar tegelijk afstudeerde, zijn er drie In het onderwijs terechtgeko-
men. Tk weet zeker dat dit nog niet voor de helft van de jongens op-
gaat.’
Toen de aankomende wiskundelerares op verschillende scholen stage
liep, klonk het af en toe nog enigszins verbaasd: "Oh, u komt voor wis-
kunde.’ De ‘Kies exact’-campagne, vooral bedoeld om meisjes te be-
wegen een exact vak in hun vakkenpakket te kiezen, vindt De Jong
daarom wel belangrijk. ‘Ik ga er geen speclale lessen aan wijden,
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maar haak wel in als cen leerling een opmerking in die richting
maakt. Al vind ik het belachelijk dat wiskunde soms alleen gebrutkt
wordt als sclectie-instrument, de leerlingen moeten dat wel weten.’
Wal haar in de klas vooral opvalt, is de tolaal verschillende reactie
waarmee jongens en meisjes op ecn laag procfwerkcijfer reageren. De
Jong: ‘De jongens zijn veel assertiever. Ze worden kwaad op mij of
proberen te sjpemelen om hun cijfer omhoog te krijgen. De meisjcs
zijn veel berustender, vinden die onvoldoende wel rot, maar acecepte-
ren het. Vervolgens gaan de jongens hard aan de slag voor een beter
cljfer, de meisjes niet.’

Blijven

Voorlopig wil Rla de Jong in het onderwijs blfjven, zolang het voor
haarzelfl nog spannend en lecrzaam is. Binnenkort krijgt ze op haar
school taakuren toegewezen om bestaande wiskundebockjes te her-
schrijven. In de komende herfstvakantie gaat ze nleuwe procfwerkop-
gaven oentwerpen. ‘Tk hou het best vol hoor. Tk ben blij dat 1k voor de
klas sta, Waarschijnlijk komt dat doordat het hele team jong en en-
thousiast ts. We lopen allemaal even hard en zijn erg betrokken bij de
leerlingen. Vrijdagmiddag gaan we altijd met z'n allen naar de kroeg.
Ock daar pralen we over de kinderen en elgenlijk nooit over de cao.’
Ze sluit nict uit dat dat later zal veranderen, maar voorlopig heelt ze
het naar haar zin op de ‘turbulente’ school waar weinig gelegenheid
is om vast te roesten. Al was hel maar omdat de wiskundejufl op haar
fets tussen drie gebouwen heen en weer moet fietsen. Vindt zc dat
nict vervelend? Alweer schudt ze lachend haar hoofd: *Ach nee, tk ben
al blij dat 1k e¢en baan in m'n cigen stad heb gevonden.’

Mirjam Schbticlndreier

* Overgenomen uit de Volkskrant van 8 apri] 1988
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Een dagje internationale schakelklassen*

In de perlode van januari tot en met mei 1989 heb ik stage gelopen
bij OW&OC. lk was toen vij{dejaars studente wiskunde en Neder-
lands aan de lerarenopleiding van de Hogeschool Midden Nederland
{SOL) en deed deze stage in het kader van mijn tweedegraads afstu-
deerprogramma voor wiskunde. ik heb gewerkt bi] het team W12-16
en heb binnen dat team onder andere meegedraaid met de werkgrocp
Allochtonen.

Studiedag

Dc werkgroep Allochtonen heeft in dit voorjaar een studiedag georga-
niseerd over wiskundeonderwiis in schakelklassen. Deze dag werd
bezocht door wiskundedocenten die lesgeven In Internationale Scha-
kelklassen (ISK's) of anderszins ervaring hebben met het lesgeven
aan anderstaligen.

Doel van de dag was het ultwisselen van ervaringen met betrekking
tot het werken in dergelijke groepen. Hieraan bleck veel behoefle te
bestaan. Docenten wilden graag horen ‘hoe anderen het doen’ om zelf’
weer op ideeén te komen hoe ze bepaalde problemen zouden kunnen
aanpakken.

Als ISK-docent heb Je te maken met een grote heterogeniticit bin-
nen de groepen wat betreft niveau (vooropleiding), taalkennis ¢n ma-
nier van leren. Hierdoor is er eigenlijk geen geschikt materiaal voor
de ISK en moet je als docent veel zell maken. Ook Is het moeilijk om
leerlingen die nog maar nauwelifks met de Nederlandse taal in aan-
raking zijn geweest, toch context- en dus taalrijke wiskunde te geven.
De verleiding fs misschien groot om voor deze leerlingen terug te grij-
pen naar de formele, taalarme wiskunde om het taalprobleem enigs-
zins te omzeilen. De aanwezige docenten zelden echter te blijven zoe-
ken naar mogelijkheden om zo goed mogelijk wiskundeonderwijs te
geven aan ‘hun’ leerlingen.

Eén probleem bleck alle andere te overheersen: de leerlingen
waarmee je als ISK-docent te maken hebt, hebben vaak zulke gigan-
tische maatschappelijk/sociale problemen, dat die het leerproces da-
nig verstoren. Er bestaat grote behoefie aan meer mogelijkheden voor
maatschappelijke begeleiding van de leerlingen.

Bezoek aan school

Naar aanleiding van deze studiedag ben ik begin mel een dagje gaan
kijken op de ISK in Utrecht, bij wiskundedocent Ria de Jong. Ik heb
cen aantal lessen bYjgewoond, waarbij tk in de klas heb rondgelopen
en leerlingen heb geholpen. Het was de eerste keer dat ik op een ISK
was en ik heb ervan genoten, Er heerste een enorme rust in de groe-
pen: in de drie groepen waar ik ben geweest hoefde geen enkele orde-
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maatregel te worden genomen, afgezien van een enkele opmerking
om leerlingen aan het werk te zetten. Verder waren de meeste leerlin-
gen hecl open en onbevangen: ze vroegen me rechtstreeks wic 1k was,
hoe ik hectte en waarom 1k daar was en groetten me de rest van de
dag als ik ze tegenkwam In de gang.

ISK Utrecht

De ISK in Utrecht telt twee- a driehonderd leerlingen. Aan het begin
van elk schooljaar zijn het er minder dan aan het eind. Het hele jaar
door worden nog leerlingen geplaatst. Van de leerlingen 1s zo'n 80%
afkomstig uit Marokko, 10% uit Turkije en de andere 10% uit allerlel
andere landen.

Alle kinderen in de leeflfjd van twaalf tot ongeveer éénentwintig jaar
die in de gemcente Utrecht en omgeving komnen wonen en geen Ne-
derlands spreken, kunnen op de ISK terecht.

De ISK kent drie soorten grocpen:

basisgrocpen (maximaal veerticn leerlingen) voor leerlingen dic net in
Nederland zifn, dus nict of nauwelijks aanspreckbaar zijn, cn die -
vrijwel - geen onderwi]s in cigen land hebben gevolgd:
opvanggroepen (maximaal achttien leerlingen) voor leerlingen die net
in Nederland zijn en die wél onderwljs hebben gevelgd:

topgroepen (maximaal achltien leerlingen) voor leerlingen dic al wat
langer in Nederland zijn en in het Nederlands aanspreckbaar zijn,
leerlingen die soms al in basis- of opvanggroep gezeten hebben.

Na de topaldeling worden leerlingen doorgeschakeld naar het ver-
volgonderwijs. Leerlingen hebben dan cen periode van één a twee Jjaar
op de ISK doorgebracht. Het doorstromingspercentage ligt behoorlijlc
hoog. Een aantal leerlingen gaat na de topgroep naar de Julianamavo
in Utrecht, waar de ISK officieel onderdeel van is. Zij vullen daar
meestal één mavo 3-groep van zo'n twintig lcerlingen, die cen aange-
past programma volgen met veel Nederlands, om ze voor te bereiden
op de reguliere examenklas,

Het is niet zo dat alle groepen van één soort ook ongeveer hetzelf-
de niveau hebben. Zo kan een snelle leerling uit de laagste basisgroep
(min of meer analfabete leerlingen) in de loop van het jaar wellicht ge-
plaatst worden {n cen hogere groep. Verder wordt cen ‘laagste’ grocp
aulomalisch een hogere wannceer er cen nicuwe lichting Ieerlingen
komt.

De topgroep
Van de drie groepen waar ik een les heb bijgewoond, lijkt de topgroep
~ uiteraard - het meest op cen klas van ecn ‘gewone’ middelbare
school. Niet alleen spreken en verstaan de leerlingen vrij goed Neder-
lands, ock qua uiterlijk hebben ze zich aan dit land aangepast. Kap-
sel en kleding zfjn niet te onderschelden van die van hun westerse
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lecftijdgenoten, hoewel ze die op school niet tegenkomen. leder werkt
individueel, op eigen niveau. Het niveau in deze groep varicert voor
rekenen/wiskunde van brugklas- tot mave 3-niveau. De leerlingen
willen graag verder leren na de ISK en zijn erg gemotiveerd.

In de topgrocpen wordt gewerkt met de speciaal voor allochtonen
ontwikkelde wiskundemethode 0,1,2,... van Jack Schiider. Hier heb-
ben de leerlingen in deze groep over het algemeen weinig problemen
mee. De herhalingsopgaven aan het cind van elke paragraaf worden
ingeleverd en nagekeken. De docent weet hoever elke leerling is en
zegt wanneer zij of hij een toets kan gaan maken.

affe lijnstukken niet alle hynstukken
zijn even lang zijn even lung

alfe figuten nier alle figuren
zijn vierkanten zijn vierkanten

atle hocken niet afle hocken
Zijn even groot 211 even groul

Uit de methode van Jack Schilder

Als de leerlingen door alle werkbladen van Jack Schilder heen zijn be-
ginnen zij met enkele hooldstukken uit cen oude versie van Moderne
Wiskunde, Op dat moment komen ook de taalproblemen om de hoek
ldjken. Ahmet, die alles begrijpt van tekencn op schaal, begrijpt plot-
scling niets meer als in het bock staat: 'De lengte en de breedte ver-
houden zich ...” Hij kan daar niet ‘overheen lezen®, maar wil per se we-
ten wat het precies betekent, voor hi| verder leest.

Ik vraag hem of hi| na de 1SK naar de mavo wil. Nee, hij wil naar de
universiteit. Hij zat namelijk fn Marckko ook al op de universiteit. Nu
heeft hij in Nederland alweer een jaar onderwijs gevolgd cn weet hij
nég niet of hij hier volgend jaar wel naar de universlteit zal kunnen.

De basisgroep
De basisgroep waarvan ik een les heb bijgewoond, was op dat mo-
ment de laagste. Ze bestaat voor ongeveer de helft uit kinderen die
pas met Kerst gestart zijn en voor de andere helft uit ldnderen die pas
met Pasen op school zijn gekomen. De gemiddelde leeftijd is zo™n
twaalf tot dertien jaar. Van één Marokkaans jongetje dat in z'n eentje
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vooraan zit. weet men niet of hi| elgenlijk wel oud genoeg is en nict op
de basisschool thuishoort. In z'n paspoort staat weliswaar dat hij
twaall jaar oud 1s, maar hij maakt nog zo'n jonge Indruk dat men er-
aan twijlclt of hif nict de plaats heeflt ingenomen van een ouder, vrocg
overleden broertje.

Negen kinderen zitten in een lokaal dat vooral lifkt op één voor de
— vroegere ~ eerste klas lagere school. Op de meest objecten hangt cen
kaartje: de kast, het raam, het bord. Verder hangen er: de dagen van
de weck, de maanden van het jaar, een honderdveld en tussen alle
‘leerlingen’ de platen van enkele Jaargangen Novib-kalender.

WOORDIENLLIST

wchterapde links

arceren met rood

heen midden

ST omtrek

boven onder

brecd. breedie oppervlakie

controle puni

coordinaien reches

prolsie raoster

huskje van klein naar groot |

insodgorde setien van kortnaar kang i
| kleinste voorzijde

kortsie Zen i

langse roela

Fen voorheeld van con woordenlifst wn de methode van Jack

Schuldder
De rckenles begint met tellen. De lerares wijst aan op het honderd-
veld, de leerlingen zeggen de getallen één tot en met honderd hardop.
De lage getallen gaan goed, de grotere gelallen zijn moeilijker te ont-
houden én moeilijk uit te spreken. Een woord als ‘negenentachtig’
verandert in onverstaanbare klanken, zeker wanncer het door negen
kinderen tegelijk wordt gezegd.

Na het ‘tellen’ komt ‘optellen’. Dat gebeurt met rode en groene fi-
ches en het gaat nog steeds voor een belangrifk deel om de taal, ‘Pak
vier fiches cn twee fiches, Samen is dat zes fiches. Dus vier plus twee
is samen ..." Op het bord komt te staan 4 + 2 = 6 en hardop worden
nog ecns de woorden dic bij deze tekens horen ullgesproken. Als er
op deze manier een rijtje sommen op het bord verschenen fs, worden
de antwoorden uitgeveegd en maken de leerlingen de sommen op ecn
blaadje. Later krijgen z¢ ook nog cen stencil met rijtjes optellingen.
Een meisje dat vier weken op school zit, begint automatisch met het
rechterrijtje. Ecn blik op het werk van haar buurvrouw herinnert
haar eraan dat op deze school ook dit anders is: je moet hier links be-
ginnen.
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7 + 1 betekent voor enkele leerlingen: zeven fiches uittelien, nog één
fiche pakken en het stapelye fiches dat je dan hebt, tellen. Als de vol-
gende som dan 7 + 2 1s, begint het hele ritueel opnicuw: zeven fiches
ulttellen, twee erbij pakken en het hele stapeltje opnieuw telien. Het
meisje dat met het rechterrijtje begon, wil graag na elke som weten of
ze hem goed heeft. Om me te roepen mompelt 2¢ wat en als tk dan bij
haar sta wijst ze naar de som die ze gemaakt hecft en kijkt vragend
naar me op. Als ik knik en zeg dat het goed is, lacht ze en begint weer
te tellen voor de volgende som. Vier fiches uittellen, nog een keer vier,
de twee hoopjes bij elkaar vegen en het nicuwe stapeltje in z'n geheel
nog een keer tellen. Hardop tot ‘acht’ komen wil overigens nog niet
zeggen dat er ock ‘8" achter het =-teken verschijnt. Daarvoor wordt
cerst weer cen blik op het honderdveld geworpen.

Een ander melsje heeft er wat meer handigheid in. Ze heeft al snel
door dat als 10 + 1 = 11 (én &én) dat dan 10 + 2 wel gelijk aan 12
{één twee) moet zijn en dat 10 + 4 = 14 (één vier). Weliswaar kost 3 +
8 wat meer mocite, maar daar komt ze zelf ook wel ult, Toch wil ook
zij lefst na federe som horen dat ze hem goed heeft,

Tellen, optcllen van twee getallen kleiner dan tien en oefenen in
het schrijven van ‘moeilijke’ cijfers (4, 5, 6, 8, 9) vullen met clkaar
twee lesuren. De lecrlingen leveren hun werk in. In de basis- en op-
vanggroepen wordt alles wat de leerlingen maken bij rekenen nage-
keken en teruggegeven.

De opvanggroep
In de opvanggroep (Icerlingen die al (voortgezel) onderwijs hebben ge-
volgd in het land van herkomst) begint de rekenles met het terugge-
ven van het ingeleverde werk. De leerlingen verbeteren hun fouten en
vragen daarna om hun rekenboek. In tegenstelling tot in de basis-
groep staan alle tafeltjes hier los van clkaar. De leerlingen werken
puur individueel, icder op cigen tempo. Staartdelingen, breuken en
het metricke stelsel zijn de enderdelen die ik hier tegenkom. Ook hier
spreken de leerlingen nauwelijks Nederlands, maar ze kunnen al wel
- ecn beetje - rekenen.

Een leerling die nogal wat oplel- en aftrcksommen met breuken
moet verbeteren, begrijpt absoluul niets van mijn langzame, nadruk-
kelijke uitleg. Gelukkig kun je rekenen echter vri] goed visualiseren.
Zodra tk bij één som balkjes getekend heb en heb laten zien wat er
gebeurt als fe breuken optelt [bijvoorbeeld dat drievierde en éénvierde
samen ecn hele worden), begrijpt ze het en vanaf dat moment heeft
ze erg veel kladpapler nodig om alle balkjes te tekenen die ze nodig
heeft. Wat ik voor vierden heb laten zien, past ze moeileloos toe bij
zesden en negenden en bovendien kan ze het ook direct toepassen bij
aftrekken.
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Om cen andere leerling met ecn staartdeling te helpen. roep ik de
hulp van haar buurvrouw in. Ik ken de Marokkaanse manier van no-
teren niet, dus die moet {k eerst even leren. Zovee] verschilt die trou-
wens niet van de Nederlandse, 1k laat eerst de leerling die het wél
snapt de deling maken en kijk goed wat ze precies opschrijft en kan
dan de leerling die mijn hulp vroeg, helpen als zij de deling uitvoert,

Achterin het lokaal hangt op een prikbord cen bricf van burge-
meester Vos. Het Is een antwoord op een brief van alle leerlingen van
de school. Zij belooft over verzocken, zoals het aanbrengen van ver-
beteringen aan het schoolplein, te zullen praten met ambtenaren van
de gemeente. De bricf eindigt met: *Voor meer zon zal tk helaas nict
kunnen zorgen.’

Wiskunde ontwikkelen

Bij het ontwikkelen van een nicuw wiskundeprogramma voor leerlin-
gen van twaalf tot zestien Jaar wordt geen rekening gehouden met
deze categorie leerlingen. Op zich is dat wel verdedigbaar, maar het
gevaar bestaat dat je straks met cen programma zit waarblj de groep
allochtone leerlingen nog stecds buiten de boot valt.

Het is zorgwekkend dat het percentage allochtonen dat door-
stroomt naar de hogere vormen van onderwijs nog steeds beduidend
lager is dan dat van autochtonen en ik neem aan dat we het er alle-
maal over cens zijn dat dat niets te maken heelt met gebrek aan in-
telligentie. Ook het wiskundconderwijs zal, hoe moellijk het ook is,
2ijn sleentje moeten bijdragen aan het veranderen van deze situatic.

Jacolien Schrcuder

*Dit artlkel verscheen eerder in de Nicuwe Wiskrant [december 1989)
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OSG Echnaton in Almere

Opvang en begeleiding van allochtone leerlingen aan de
OSG Echnaton

Almere {s een concentratiegemeente voor uitgenodigde viuchtelingen.
Dat zijn mensen aan wie al voor hun komst naar Nederland de viuch-
telingenstatus (A-status) wordt toegekend. In Almere gaat het voor-
namelijk om vliuchtelingen uit Vietnam en Iran. Kinderen uit Vietna-
mese en Iraanse viuchtelinggezinnen vormen de meerderheid van de
honderdveertig allochtone leerlingen die Echnaton in het schooljaar
1991/92 telt, op cen totaal van ruim duizend.

Echnaton is de naam van een Egyptische farao (1382-1354 voor
Christus). Het s niet zozeer het allochtone aspect waardoor de naam
toepasselijk is. Koning Echnaton onderscheldde zich door zijn sterke
vernicuwingsgezindheld. De Openbare Scholengemenschap Echna-
ton (ibo, 1bo, mavo, havo en vwo) Is een vernieuwingsgezinde schoal,
dic cen goed beleid voor allochtone leerlingen probeert te voeren.
Kern van dat beleid is: zo snel mogelijke integratie.

Sinds begin jaren ‘80 is Echnaton belast met de cerste opvang en
begelelding van anderstalige lecrlingen binnen het voortgezet onder-
wijs In Almere. De gemeente stelde daarvoor extra geld beschikbaar.
De school riep cen sectie Anderstaligen in het leven. Die bestaat uit

vier vakdocenten voor Nederlands als tweede taal, ondersteund door

collega's Lichamelijke Opvoeding, Frans, Engels en Wiskunde.
Leerlingen met minimale vooropleiding — van analfabeet tot enkele ja-
ren basisonderwijs In eigen land - volgen een spoedcursus: 26 uur
Nederlands en 3 uur Lichamelijke Opvoeding per week. De spoedcur-
sus kent een variant voor leerlingen met meer vooropleiding of van
wie verwacht wordt dat zif de Nederlandse taal sneller machtig zullen
worden. Zij krilgen 21 uur Nederlands, 3 uur Lichamelijke Opvoe-
ding, 1 uur Muziek, 2 uur Kennis der Natuur, 2 uur Engels en 2 uur
Wiskunde. Er Is nog cen derde mogelijkheid: directe opname in het
reguliere onderwijs, met extra hulp naast het gewone rooster. Die
extra lessen staan op Echnaton bekend als ‘De bijwerk’.

Eén van de vier leden van de sectie Anderstaligen is Elly de Boer.
Met haar praat 1k over de praktijk van het werken met dit opvang- en
begeleldingsmodel. Een groot probleem is het aantal vakken. Want of
je nu eerst de spoedcursus hebt gevolgd of direct In ¢en regulicre klas
geplaatst bent, je krijgt plotseling een tamelijk groot aantal valken,
decls vakken die je niet eerder gehad hebt, en allemaal in het Neder-
lands.
‘Hoog instromen Is voordelig. Een lecrling die direct in cen hogere
klas geplaatst wordt heeft cen stuk minder vakicen. Maar ja, dat heb
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Jenietin de hand. Wij hebben wel gegxperimenteerd met minder vak-
ken in lagere klassen: anderstalige leerlingen hoeven dan sommige
vakken nlet te volgen (‘duim erop' noemen we dat). Maar de inspectie
vindt dat niet goed meer. Ontzettend Jammer. Die begeleiding bij re-
gulicre lessen is al moeilljk genoeg. De hele vervolgproblematick is
trouwens cen stuk lastiger dan de eerste opvang.’

Hoe komt dat?

Het heelt met verschillende dingen te maken. In de spoedcursus heb
Je alleen anderstalige leerlingen. Maar in reguliere klassen zijn het er
maar een paar. Dat maakt het voor een docent moeilijk, er komt cen
differentiatieprobleem bij. En zoiets als een instroomprogramma per
vak ontbreckt gewoon nog. lets anders is dat je de know how die je
als sectie Anderstaligen hebt opgebouwd, nict snel in het hele team
verspreid krijgt. Om daar aan te werken hebben we laatst een confe-
rentiedag Anderstaligen georganiseerd. Die conlerentie had als motto
‘I's not casy being green', een uitspraak van Kermit de kikker. De
conferenie richtte zich op één aspect: vaktaal. Een beperkt stukje
van de hele problematick, maar wel cssentieel voor onze school, juist
door onze keuze voor zo snel mogelijke integratic in het regulicre on-
derwijs.

De conferentie werd verzorgd in samenwerking met vier nascholings-
medewerkers van de afdeling Nederlands als Tweede Taal van de Al-
gemenc Hogeschool Amsterdam. Eerst twee lezingen, en daarma wer-
ken aan opdrachten, zoveel mogelijk ap basis van schoolbockteksten
die op Echnaton zelf gebruikt worden. De conferenticdag heeft vak-
docenten niet alleen kennis en inzichten opgeleverd, maar ook nicu-
we motivatie om zich te blijven Inspannen voor onze anderstalige
leerlingen.

Heb je een voldoende indruk van het nieuiwe wiskundeprogramma om
lets te zeggen over de implicaties voor allochtone leerlingen?

Ik hoor er wel wat over van collega's. En op onze conferentic werd er
natuurlijk ook over gesproken. Ik maak me zorgen om de toegenomen
taligheld. Qok al {s het voor een flink gedeelte omgangstaal, het blijit
ontzettend moellijk, vooral voor zij-Instromers. Geen lange zinnen:
dat is echt een punt. Nict teveel verwijswoorden, hoofd- en bijzaken
gescheiden. niet teveel lijdende vorm. Laten ze het alsjeblieft kort en
duidelijk houden In de nicuwe wiskundeboekent
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Luchtfoto’s en bergwandelingen

Ervaringen in een wiskundeles met anderstaligen

Het is voorjaar 1987. Ik geef les aan klas 2E van de OSG Echnaton
in Almere-stad. Klas 2E is een brede heterogene tweede brugklas (lbo
tot en met atheneum). Deze breedheid wordt nog versterkt door de
aanwezigheid van veel anderstaligen.

Het onderwijs aan anderstalige leerlingen wordt zoveel mogelijk
geintegreerd gegeven. Kinderen die niet met Nederlands uit de voeten
kunnen, worden opgevangen in een spoedcursus. Zij worden zo snel
mogelijk in reguliere klassen geplaatst. Het aantal vakken dat zij met
deze klas volgen, neemt toe in de loop van de tijd. Welke vakken zij
volgen hangt vooral af van de beheersing van de voor deze vakken be-
nodigde Nederlandse taal. Tijdens dit hele inpassingsproces loopt de
spoedcursus door.

Gadizeh en Leila

Terug naar klas 2E. Leila en Gadizeh doen sinds een paar weken mee
In de wiskundeles. Zij doen nog lang nict met alle vakken mee, want
zij zijn nog maar kort in Nederland. Lefla en Gadizch zijn Koerdische
meisjes, dic samen met hun familie uit [ran zijn geviucht voor de ge-
weldadige onderdrukking door de ayatcllah Khomeiny en zijn be-
wind,

Letla en Gadizeh beheersen net valdoende Nederlands voor de eer-
ste communicatie. Zi] hebben in Iran wel al voortgezet onderwijs ge-
volgd en daar ook wiskunde gehad, zij het met wat onregelmatigheid
door de ocrlogstoestand. Ook hebben zi] Engels gehad.

Afspraken met de klas

Hun klasgenoten weten dat anderstalige kinderen zo snel mogelijk in
ecn klas worden geplaatst en kijken ook helemaal niet vreemd op als
Gadizeh en Lella erbij komen. Ik maak wel met de hele klas afspraken
over een paar nicuwe routines. Een heel belangrijke vind 1k zelf, dat
ik zo nu en dan {ets uit zal leggen in het Engels.

Daar wordt wat vreemd tegenaan gekeken door een paar leerlingen:
‘We zijn toch in Nederland en in Nederland spreck je toch Neder-
lands?" Ik reageer wat fel: ‘lk denk dat als jij moet vluchten omdat je
uit Nederland bent weggebombardeerd en bijvoorbecld in Itali¢ in cen
klas terecht komt, je het heel prettig zou vinden als Jec omgeving z'n
best doet om zich verstaanbaar voor je te maken zolang je geen Itali-
aans kent. Bijvoorbeeld door zo nu en dan wat in het Engels te ver-
tellen. Jij doet dan je best om zo snel mogelijk Itallaans te leren, net
zoals Gadizeh en Leila hun best doen om Nederlands te leren in de

spoedcursus.’
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Ecn hele mond vol, gelukkig met de nodige nuances en, wat het al-
lerbelangrijkste s, de klas vindt het best een redelifke manier om met
de situatie om te gaan. Zeker omdat 1k beloof dat 1k het maar een en-
kele keer zal doen, namelijk als ik echt denk dat het nodig is voor de
uitleg. Dat ze zo nog wat extra Engels krijgen is voor de klas nict zo'n
belangrijle argument. Tk bljf wel eisen dat bij alles wat ik voor de klas
vertel federeen luislert.

Leila en Gadizch zitlen in een groepje van vier keerlingen. Eén van
de afspraken is dat leerlingen samen proberen te werken aan de op-
gaven dic in de klas worden gemaakt. Dat kan ik echter op dit mo-
ment nict verlangen van deze groep. Wel spreken we af dat ze bij on-
duidelijkheden eerst aan clkaar om hulp vragen. In de praktijk komt
dit er op neer, dat Gadizeh ¢n Leila soms aan de twee Nederlandse
Jongens wat vragen, maar omgekeerd komt niet voor. Ze zilten echter
heel stabicl in hun groepje en daar lever 1k graag wat andere afspra-
ken voor in. Eén vraag heb 1k de meisjes gesteld, die 1k nict aan de
rest van de klas stel {of efgenlijk wel). Ik wil dat zij de antwoorden die
ze geven ook in hun eigen taal opschrijven.

Dat eist enige uitleg: waarvoor is dat nou nodig? Tk weet dat het
cen stokpaardje van me is, maar wel een belangrijk stokpaardje. Als
leerlingen fets leren in cen tweede taal, dan is transfer naar de dingen
dic ze in hun cerste taal hebben geleerd vaak bijzonder moeilijk. De
vraag is: hoe leg je dat nou uit aan die twee meiden? Ik probeer het
In gewone woorden te zeggen: ‘Je hebt tot nu toe heel veel wiskunde,
rckenen cn andere dingen geleerd. Wat Je nu leert hoort allemaal bij
de dingen dic je al weetl. Maar als je dat in twee verschillende talen
leert, lijkt het net alsof wal je toen hebt geleerd helemaal nict meer
hoort bij wat je nu leert. Misschicn helpt het een beetje als je wat je
nu lecrt in je eigen taal opschrijft.’ Ze slikken het in ijeder geval en
schrijven cen hele poos de antwoorden ook op in het Farsl, waar ik
weer niets van begrijp. {Farsi lijkt oppervlakkig gezien op Arabisch,
en wordt evenals die taal van rechts naar links geschreven.)

De wiskundeles

De klas begint met cen nicuw hoofdstuk: Viak Voorbij, cen SLO-
pakketje waarin allerlei leuke problemen over ruimtelijke situatics
worden behandeld,
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Al bij de voorpagina zijn ecn heleboel opmerkingen te maken en vra-
gen te stellen. In dit verband natuurlijk dat de toren op het plaatje
volgens onze overlevering gebouwd 1s ‘in de buurt’ waar Leila en Ga-
dizeh vandaan komen en dat de tekening weer van cen Nederlands
kunstenaar is. Ik vergeet helaas te vragen of zij ook cen verhaal als
de Babylonische spraakverwarring kennen.

Met de eerste opdracht in het pakket zijn we cultureel én geografisch
weer helemaal in Nederland: op de camping, met bijpassende an-
sichtkaart en een plattegrond waarop je je vakantichuisje kunt vin-
den. Een heel aardige opdracht, waarin je de kaart en wat je werkelijk

105




TWEE SCHOLEN

ziet met clkaar in verband moet brengen.

1

I
|

i

Lii"i%fi{iﬁﬁi

We hebben de afgelopen zomer
onZe vakantie in huisje 171
doorgebracht. We wilden dat
huisje op de ansichtkaart aan-
geven., Helpen jullie even?

Op de plattegraond staan twee

i
dikke lijnen: \_fi_—‘

Tekenen jullie die ook op de
ansichtkaart, in de juiste
richting en op de goede plaats:?

Proberen jullie =ok eens uit te
zoeken in welke richting de
fotegraaf keek toen hij de
fote maakte. De 'pijl' op de
plattegrand wijst het noorden

aan.

Na een korte Inleiding over de informatie op deze bladzijde, een kaart
en een luchtfoto, en de vraag of iedereen aan de slag kan, gaat de klas
behoorlijk gemotiveerd aan het werk. Gadizeh en Leila blijken echter
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niets te produceren. Ze kijken wat naar de bladzijde, vragen wel een
keer wat aan hun groepsgenoten, maar ze komen duidelijk niet van
start. Tk ga op ze af en vraag of ze al cen beetje verder komen. Met wat
horten en stoten weet Lella wel aan te geven dat ze de kaart kan lezen,
beide meisjes geven huisje 171 aan. Ze wijzen cok de weg aan dic er-
langs loopt, dus het Is nlet alleen een getalletje dat ze hebben gevon-
den. Van de foto snappen ze alleen niets. Als ik vraag: "Wijs eens cen
huisje aan’, dan kunnen zi] dat niet.

Ik vermoed dat het te maken heelt met de speciale hock waaronder
de foto genomen is. Zo vanuit de lucht ziet een normaal mens natuur-
lijk nooit een camping. Opeens schiet me te binnen dat dit Koerdi-
sche meisjes zifn, die uit een bergachtig gebied komen en 1k vraag:
‘Als je door de bergen trok, heb je dan wel eens van boven op een
dorpje gekeken?' Dat hebben ze. ‘Eigenlijk kijk je op precles dezellde
manier naar deze camping.’

Dat blijkt cen sleutel te zijn. Even later wijst Lella op de ansicht-
kaart en op de platicgrond het hoofdgebouw aan. En het huisje en de
oost-westlijn worden ook aangegeven. De noord-zuidlljn verschijnt
haaks op de oost-westlijn, maar daarin z{jn ze in de klas nict de eni-
gen. En dat is ook geen communicatieprebleem.

Terugblik

Kijk ik terug op deze episode, dan valt mij op hoeveel ik toch kon doen
aan de opvang van anderstalige leerlingen in de klas, zonder dat er
speciale voorzieningen waren getroffen {n de (wiskundc)les.
Nieuwe afspraken in de klas waren gebaseerd op een normale manier
van omgaan met elkaar en de els dat ieder in de klas aan zijn of haar
treldeen moest komen. Daar waren de oude afspraken echter ook op
gebaseerd. Geef je de Nederlandse leerlingen het gevoel dat zij niet uit
beeld worden gedrongen door de buitenlandse kinderen, dan kan er
blijkbaar heel veel, Gebeurt dit wel, dan krijgen de anderstaligen op
hun brood wat de docent of de school fout organiseert.

Ook met leerstof is best een en ander mogelijk. Als je, zoals in Viak
Voorbij, moet redeneren over hetgeen je ziet, dan zijn er vaak aankno-
pingspunten te vinden met ervaringen van anderstaligen (cigenlijk
met de ervaringen van ledereen). Soms liggen de mogelijkheden voor
de hand, zoals met de toren van Babel. Soms ook zijn ze meer verbor-
gen, zoals het combineren van de luchtfoto met hetgeen je vanuit de
bergen ziet.

Eén ding realiseer ik me: het kost veel energle en tijd om steeds
weer creatief te zijn in het vinden van organisatorische oplossingen
enecrzljds en aanknopingspunten in de leerstof anderzijds. Mijn erva-
ring 1s wel dat ledere geslaagde poging mij zeer motiveerde om verder
te gaan.
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Leila en Gazideh nu

Het is inmiddels vijf jaar later. ik werk al ruim vier jaar bij de SLO
voor W12-16. lk ben benfeuwd hoe het die twee vergaan is. Navraag
op Echnaton levert het volgende beeld op.

Lefla 1s na de tweede brugklas overgegaan naar 3 havo/vwe. Mede
door de ambities van thuls is zif na discussiec in de docentenvergade-
ring doorgestroomd naar 4 vwo en daarnia weer met mocite overge-
gaan naar 5 vwo. Daar is zij afgehaakt en van school afgegaan.

Hoe kan dit nu, zo'n intelligente meid, met zoveel ambiiic? Er valt wel
lets over te zeggen. In Iran had zij waarschijnlijk zonder problemen
de hoogste vorm van voortgezet onderwijs kunnen volgen. Vooral,
maar niet alleen, door de taalproblemen was dat in Nederland efgen-
lijk te hoog gegrepen. Toch wilde zij en vooral de familie dit verlies aan
tockomstmogelijkheden blijkbaar nict accepteren. Maar de druk die
hiervan uitging werd haar uiteindelijk toch te groot.

Op Echnaton heelt men zcker lering getrokken uit dit gebeuren:

in zo'n situatie s het beter, eerst naar de havo te gaan, dan heb je
cen goede basis om alle kanten ult te kunnen. Dric broers van Lella
doen hel nu behoorlijk in vier en vijf havo; één van hen ook na cen
vwo-avontuur. Gelukkig zijn de ervaringen met Lefla nicet helemaal
voor nicts geweest en ook de familie heelt blfjkbaar geleerd. Het blijit
mij echter pijn doen, en niet alleen om de energie die 1k er zelf in heb
geslopt,
Cadizch kreeg aan het eind van de tweede klas cen advies voor 3
mavo. Dit advies werd thuls nict geaccepteerd. Zij is naar con andere
school in Almere gegaan, maar daar ook niet in havo/vwo geplaatst.
Echnaton Is haar verder uit hel nog verloren.

Slot

Gelukkig is men op Echnaton niet bij de pakken neer gaan zitten.
Dankzi] deze en andere ervaringen weet men in ecn vroeg stadlum
aan anderstalige leerlingen en (misschien nog wel belangrijker) aan
hun ouders cen redel beeld te geven van de mogelijkheden In het
voortgezct onderwijs. Het voorbeeld van de broers van Leila illustreert
dat met ervaringen als deze ook in de verdere begelelding van anders-
taligen veel wordt gedaan.
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Interview met Ali Sherzad

Het is een gewone schoolmiddag, tk zit samen met Alf in een lokaal
van de scholengemeenschap Echnaton in Almere. Ali Is bijna zes jaar
geleden als dertienjarige naar Nederland gekomen, om precies te zijn
op 18 augustus 1986. Z{jn vader is gevlucht uit Iran voor het regime
van de fundamentalistische moslims en All is hern acht maanden la-
ter gevolgd. Zijn moeder en oudere zus volgden weer drie maanden
later. Alil 1s opgegroeid in de stad Reizaije in het noordwesten van
Iran, tegen Koerdistan aan. De stad was tamelijk groot met veel ver-
keer en had een haven aan een groot zoutmeer. Regen en snecuw
lewamen er regelmatig voor.

Ik praat met Ali over de eerste periode in het onderwijs in Neder-
land een beetje toegespitst op wiskunde, over een aantal verschillen
tussen de Iraanse gemeenschap en de Nederlandse en over het beeld
dat h{] heeft van zijn toekomst.

De eerste periode op Echnaton

All: ‘Ja, we zijn toecn meteen met een spocdcursus begonnen, dat
duurde ongeveer zes maanden. Na die zes maanden waren we zover
klaar met de Nederlandse taal dat ik zeg maar de les kon volgen. Toen
mocht ik gewoon naar de les toe.’

Was Je na zes maanden helemaal uit de spoedcursus vandaan?
‘Eigenlijk niet, want we hadden niet de dertien vakken die iedereen
had, we hadden zeven vakken en in de tijd die we vrij hadden moes-
ten we de spoedcursus volgen. Welke vakken het precies waren, weet
ik niet meer. In ieder geval Nederlands, Engels, wiskunde, oriéntatie
op de natuur en tekenen.'

Hoe sloot dat aan op wat je in Iran gedaan had?

‘In Iran is het vijf jaar lager, dan komt er drie jaar midden en dan
wordt het vier Jaar hoger. [k had zeven jaar gedaan, dus zeg maar de
vijf jaar lager en twee jaar van het midden. In dic twee jaar had ik al
wiskunde, natuurkunde en Engels gehad.’

Na de spoedcursus is Alf in een tweede klas geplaatst. Eén van de
problemen was zeker de taal. Bijvoorbeeld bij wiskunde moest Je
eerst een tekst begrijpen voordat Je aan de opdrachten kon beginnen.
All herinnert zich dat in één van de eerste opdrachten die hi] moest
maken de woorden ‘bezorgen' en ‘bezorgkosten’ stonden. Dergelijke
woorden moest hij eerst opzoeken en begrijpen voor hij aan de eigen-
lijke opdrachten kon beginnen: dat zoekproces liep via Nederlands-
Engelse en Engels-Perzische woordenboeken. Een ander problema-
tisch woord was bijvoorbeeld ‘athankelijk’.
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Meer wiskundige woorden als ‘grafiek’, hoe zat het daarmee?

‘Nee, dat was geen probleem, “grafick’ en ‘hoeveel’ dat wist ik en ‘to-
taal’ ook wel.’

Met behulp van het woordenboek reconstrucerde Al dan de betcke-
nis van de tekst. Meestal zocht hij dit soort zaken thuis uit, ten koste
van zeer veel vrjje tijd. De stimulans van thuis en zijn elgen ambiile
waren zeer groot. Opdrachten met weinig tekst kostten veel minder
tijd.

‘Het ligt eraan wat het vervolg 1s. Ikzelf ben later naar het vwo gegaan,
met wiskunde B, ¢n daar doe je niets met dat soort teksten. Voor wis-
kunde A 1s het wel voorbereidend.”

Naar zijn mening leerde hif er wel een hoop van. Van andere Iraanse
kinderen herinnert hij zich dat ze soorigellijke problemen hadden.
Mect ecn zeer grote tijdsinvestering kwamen ze cr in het algemeen wel
uit.

De teksten in het wiskundemateriaal gaan bijna allemaal over Neder-
landse situaties. Heb je dadrdoor sommige opdrachten niet kunnen be-
grijpen?

‘Snclhcidscantreles, auto’s huren, tegeltjes kopen, gebeuren ook op
de plaats waar ik vandaan kom. Tegeltjes bezorgen vind je overal
toch?’

Vermschillen tussen de Iraanse en de Nederlandse gemeenschap

Het gesprek verplaatst zich naar de manier waarop Nederlanders en
Iraniérs mel clkaar omgaan.

‘Bif ons In Iran waren de mensen veel warmer. Ze gaan heel veel met
elkaar om. Kinderen van de klas waren net familic, zcg maar. Maar
hier gingen ze weleens gewoon schelden. Daar moest ik dus wel aan
wennen in het begin. Ik weet nog wel dat 1k In de tweede klas één Ne-
derlandse vriend had. Als hi] wiskunde nict begreep dan hielp ik
hem. Als tk de taal niet begreep dan ging hij mij dat uitleggen, maar
nict ledereen is zo.!

Bullen de klas gingen zij echter helemaal nict met elkaar om. All er-
vaart de school veel zakeljjker dan thuis;: het zijn voor hem twee to-
taal verschillende en geschelden werelden. Dat verschil was in Iran
veel minder: *...want ik weet nog dat ik heel veel met de leerlingen van
dic klas buiten school omging. We kwamen bij elkaar thuls cn op
school zle je dan weer dezelfde vrienden. Maar hier is school heel erg
to the point.’

De vrienden uit zijn huidige klas 6 vwo zijn ook nict van Nederlandse
origine; twee jongens van Surinaamse afkomst, cen hindoestaan en
ecn javaan. Qok zif ervaren het verschil in warmte en respect tussen
de leerlingen in de klas en thuis ‘onder elkaar'.

Het gevoel van we zijn één grote familie, we horen bij elkaar, dat raak
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Je onder Nederlanders kwijt?

‘In de Iraanse gemeenschap in Almere zijn we met zo'n twintig, dertig
menscn bijna ledere avond bij elkaar. Nict met federeen, want er zijn
nu zo'n twechonderd Iraniérs in Almere. Je kunt dus niet meer met
iedereen ledere avond omgaan, hooguit één of twee keer per maand.
In Nederland kun je cen buurman hebben die je misschien één keer
per maand ziet of nog nicet cens. Als je hem dan een keer ziet is het
hoi en dag. Hier moet je met zo'n buurman cerst een afspraak maken
om te gaan theedrinken.’

Opleiding en tockomst

Alj wil technische Informatica gaan studeren. Hij vindt de situalie in
{ran dusdanig ernstig dat hij verwacht dat terugkeer nict mogelijk is.
De kans is groter dat hij in Nederland blijft. Misschien gaat hij wel
naar Amerika.

Je voelt geen binding met Nederland?

*‘Nu niet eigenlijk, maar er is wel een mogelijkheid dat dat komt als ik
hier afgestudecrd ben en goed werk krijg. Dan blijf 1k misschien wel
ja. dat is wel mogelijk. Maar om nu te beslissen of tk zcker hier blijf,
dat Is nict zo nee.’

Stel je voor dat je in Nederland op een plekje terechtikomt waar de men-
sen wel heel warm met elkaar omgaan, zou je je hier dan meer thuis-
voelen?

‘Als ik dat wect te vinden, ja, ja, ja.’

In de omgang met Iraniérs heb ik steeds een heel grote spanning ge-
voeld om zo hoog mogelifk te presteren op school.

*Dat is bif clke Iraniér zo, want het is de enige manier, het is de cnige
weg die we mocten volgen. Dat is bij elke Iraniér, maar bij sommigen
fukt het en bij sommigen niet.... ... Als je ook kijkt naar andere lan-
den, Amertka of naar Engeland, bijvoorbeeld aan de universiteit van
Harvard, dan studeren daar heel veel Iraniérs. En hier In Amsterdam,
zoveel Iraniérs worden dokter en weet ik wat, Bij elke Iraniér moct dat
wel, want we zeggen: we zijn nu eenmaal uit ons land weggevlucht,
nu moclen we er wat van maken, en niet de tijd verspillen.

Was dat in Iran zelf dan minder?

‘Eigenlijk nict nec, iedereen probeerde gewoon het maximum te halen
dat ook wel. Bij sommigen lukte het, bij sommigen niet, maar {eder-
cen probeert het wel”

1L



TWEE SCHOLEN

En wat gebeurt er dan binnen jullle gemeenschap met degenen bif wie
het niet lukt?

‘Dat is dan heel erg. Bijvoorbeeld Hirad, een Iraniér die hier ook op
school zat heeft de bouwalfdeling gedaan. En als we er nu over praten
dan zegt federeen: Oh, hij wordt niks. Dat is ook zo, want nu werkt
hij in één of andere winkel gewoon als vakkenvuller of zo. Die mensen
moeten er ook zijn, maar wij praten erover als: ja, hij haalt het dus
nict meer, hij kan echt *hoog’ niet meer beretken Het is niet zo van *hij
hoort er nict bif', dat s zeker niet zo. Dat komt ook omdat icdereen
het maximum moet beretken en als je het niet beretkt, dan faal je
toch.’

De spanning rond het volgen van de best mogelijke opleiding enerzijds
en de grote persoonlijke warmte onderling anderzijds, ervaar ik als te-
genstrijdig.

‘Ik vind dat heel erg anders, want die warmte heeft gewson met om-
gang met clkaar te maken. Het maximale berelken heefl met de zake-
lijke kant van het leven te maken. Het is gewoon anders, het heeft ci-
genlijk nicts met clkaar te maken.’

Vorig jaar ben je voor het viwo-examen gezakt. Is dat binnen de familie
een schok geweest?

“Zcker, zeker, want mijn zus heeft alles in één keer gehaald en mijn
neefl heeft alles in é&n keer gehaald en fk zak éénmaal. Ze praten cr
nog over, maar het is niel meer zo erg want het gaat nu goed.'

Stel je voor dat jij vorig jaar besloten had dat vwo te zwaar was voor
Jou en je was overgestapt naar havo, hoe zou daar dan in de familie
over gedacht zijn?

‘Mijn ouders zouden het niet erg vinden, maar ze zeggen altijd: ‘Het
Is Je elgen keuze', dat zelden ze in het begin ook, maar ze zouden wel
zeggen: ‘HYj heeft het toch niet gehaald'. De andere families zouden
hetzelfde zeggen. Maar het is nict zo dat mijn ouders zeggen: "Doc dit,
doe dat', dat Is zeker niet zo.'

Is het een beetle een schande als je het niet haalt?

‘Nou geen echte schande, maar ze praten wel veel erover. Maar als
bijvoorbeeld de ouders van Hirad gaan praten over Ilirad, dan vinden
ze het wel erg. Dan kijken ze naar mij en naar mijn zus, naar ande-
ren. ledereen doet de universitelt, maar hij doet dat nict. Geen schan-
de of zo, maar wel erg, anders dan de rest.’

112



TWEE SCHOLEN

Heb je het idee dat het nog erg per gezin verschilt hoe hoog die span-
ning is?

‘Ja, bijvoorbeeld bij Hirad. Z{jn vader vond dat je zell mag weten wat
jewilt, je mag naar de disco enzo. Bij ons was het toch letsje strenger;
ecrst je school doen en dan andere dingen. De cuders van Hirad heb-
ben nu toch een beetje spijt. Ja zeker, zeker.'

Afgluiting
Vind Je dat Iraniés in het algemeen beter met elkaar omgaan dan Ne-
derlanders?
‘Ik vind van wel ja, want anders zou 1tk de Nederlandse manier ne-

IMen.

Die vrifheid zou je van thuis ook hebben?

‘Ja, dat zou kunnen. In onze cultuur is het bijvoorbeeld eigenlijk heel
crg als een jongen een oorbel draagt, om maar eens wat te noemen.
Maar als nou femand een oorbel wil dragen of als een jongen lange
haren wil hebben, dat is ook anders, dan mag hij dat doen.

Maar je ouders zouden er wel met fe over discussiéren?
‘Ja, zeker. Ik heb lange haren gehad vroeger . Dat gaf ook problemen
thuis, want mijn vader ze{:"'Wat 1s dit? Je moet een echte man zijn.'

Is het voor een jongen in de Immanse gemeenschap erger als hij het
maatschappelijk niet haalt dan voor een meisje?

‘Dat maakt niet uit. Mijn zus doet tandheelkunde en ik wil computer-
technologle gaan doen, maar als zif belangstelling zou hebben voor
computers, kon het net zo goed andersom. Als ze er goed in was dan
zou z¢ het zcker mogen kiezen. Dat zou wel kunnen ja.’

Hoe kijk je terug op Je periode bij Echnaton, op de goede en op de zwalk:-
ke kanten in de opvang?

‘Wat mij betreft, tk vind dat ze mij prima geholpen hebben. Vooral in
het begin: ledereen had dertien vakken, itk had zeven vakken. Dan is
het wel gemakkelijker om het te halen. Ik vind dat ze buitenlanders
heel erg goed opgevangen hebben.’

Naschrift

Kortgeleden 1s Echnaton door de inspectie teruggefloten. Als leerlin-
gen in een reguliere klas worden geplaatst is de school verplicht hun
het volledige lespakket aan te bieden. Daarmee Is de school de moge-
lijkkheid ontnomen om leerlingen die vanuit het buitenland binnenko-
men gefaseerd in te laten stromen in het Nederlandse onderwijs, Tus-
sen droom en daad ........

113




HOOFDSTUK 8

AANBEVELINGEN

10
11

12

Dit slothoofdstuk bevat de oogst van het voorafgaande in de vorm van
een lifst met aanbevelingen aan docenten. Vrijwel alle aanbevelingen
zijn gebaseerd op passages elders in dit boek; de nummers tussen
haakjes verwifzen naar de betreffende bladzijde(n), tenzij anders ver-
meld. Sommige aanbevelingen hebben het karakter van aandachts-
punter. Om veelvuldig gebruik van formuleringen als ‘wees je bewust’
te vermijden, zijn ze verwoord als waren het stellingen. De aanbeuvelin-
gen kunnen op veel manieren geordend worden. De hier gekozen orde-
ning is niet meer dan één van die vele mogelijicheden.

‘Strulkelblokken voor allochtone leerlingen’ en ‘interculturcel onderwijs'
zifn beide fundamenteel, maar wezenlijk verschillend (hoofdstuk 1),
Probeer zowel het Pygmalion-effect als het omgekeerde Pygmalion-cf-
fect te vermijden (10).

Maal, met betrekking Lot de taligheld van de nicuwe wiskunde, on-
derscheld tussen onder- en zij-instromers [27).

Allochtone onderinstiromers hebben veelal een achterstand in Neder-
lands en in wiskunde {125).

Nederlands is en blijft een tweede taal, ook voor leerlingen dic reeds
lang in Nederland zijn (9).

Aanspreckbaarheid is cen noodzakelijke, maar nict voldoende voor-
waarde voor het adequaat kunnen deelnemen aan veortgezet onder-
wils (9, 81).

Schrik nict terug voor aangepast taalgebruik (85).

Houd als referentickader bij taal het viertal lezen, lulsteren, schrijven
en spreken in het hoofd (18).

Probeer, wanneer de les ecn onverwachte wending neemt, je alertheid
op taal niet te verliczen (41).

Maak taal tot vast aandachtspunt bij lesvoorberciding (38).
Sommige woorden zijn alleen voor allechtone leerlingen moetlijk. An-
dere woorden zijn dat voor zowel allochtone als autochione leerlin-
gen. Maar uit een gelijke diagnose volgt nict noodzakelijk cen gelijke
therapie (38).

Enkcle potenti¢le struikelblokken op woordniveau (26, 40, 83-85, 89,
102);

Laagfrequente woorden

Samengestelde woorden

Scheidbare werkwoorden

Synoniemen

Verwijswoorden
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13

14

15

16

17
18

19

20

21

22
23

24

25

26
27

28

29

30

31

32

33

Lange zinnen kunnen moeilijk zijn, maar niet alle lange zinnen zijn
moeilijk (38, 102).

Samengestelde zinnen kunnen moellijk zijn, maar niet alle samenge-
stelde zinnen zijn moellijk (38).

Wees gespltst op [eitvaststellende taal. Herformuleer in actictaal (20,
21, 37, 38).

Wanneer leerlingen een tekst moellijk vinden, probeer ze dan te hel-
pen door de functie van de tekst als geheel en van de delen ervan ex-
pliciet te maken (31).

Probeer te denken in termen van taalfuncties (26).

Enkele potentiéle struikelblokken op zins- en tekstniveau (40, 89):

* Informatie die de aandacht afletdt

= Verborgen informatic

* Bi] clkaar behorende Informatie die ver uiteen staat

¢ Metaforen

Laat je door kritick op de taal van het leerlingmateriaal niet verleiden
tot halfslachtigheld in het werken daarmee (39).

Geef pas huiswerk ap uit een boek, als je de daarin voorkomende
tekst met de leerlingen hebt doorgenomen (39).

Zorg dat leerlingen altljd verband kunnen leggen tussen je mondelin-
ge uitleg en de tekst in hun materiaal (39).

Leg af en toe gerust iets in het Engels uit (103, 104).

Probeer te voorkomen dat aandacht voor taal het repertoire aan
werkvormen al te zeer inperkt (39).

Experimenteer met ‘talig bezig zijn met wiskunde' (23, 24, appendix
D).

Ga met je (nieuwe) multi-etnische gedachlengoed zorgvuldig om In
taal (53).

Mocdig hardop denken aan (24, 156).

Geef associaties de ruimte, nict alleen aanwijzende, maar ook emo-
tloncle (24, 155).

Doe je voordeel met de opmerkingen over het taalgebrutk in cindexa-
mens bij het samenstellen van toetsen, proefwerken en schoolonder-
zocken (hoofdstuk 8).

Wees, bij rekenen, alert op andere notaties, andere algoritmen en an-
dere voorrangsregels (hoofdstuk 4).

Bedenk dat rekenen In een andere taal gewoon moeilijk is (hoofdstuk
4).

Leer van 1 tot 20 tellen in één of meer talen van allochtone leerlingen
die je in de klas hebt (43).

Zock voor contexten zonodig 'buitenlandse tegenhangers'. Maar wees
voorzichtig bij het ontlenen van contexten aan herkomstlanden van
allochtone leerlingen (33, 79).

Een context {s een situatie-beschrijving. Houdt dic tweedeling in het
oog (12, 33).
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34

35

36

37

a8

Betracht matiging bij het gebruiken van de multi-etnische samenle-
ving als context (52, 53).

Houd er een niet-Eurocentrische kijk op de geschiedenis van de wis-
kunde op na (71-74).

Experimenteer met intercultureel onderwijs. Probeer er cen visic op
te ontwikkelen {hooldstuk 5).

Werk samenl

Met collega’s wiskunde, met collega's Nederlands, met de directie.
Probeer te komen tot een taalbeleid: de verantwoordelijkheid voor be-
grijpelijk en toegankelijk taalaanbod is er één voor alle docenten. Een
taalbeleid kan pas gestalte krijgen als cr afspraken gemaakt worden
door meerdere secties over: tekstaanpak, mondelinge instructie, aan-
bieden van vaktermen en andere moeilijke woorden.

Probeer te komen tot een ICO-beleid (68).

Streef naar cen instroomprogramma wiskunde voor allochtone leer-
lingen dic de eerste opvang achter de rug hebben.

Initicer bralnstormsessics om tot een visie en een aanpak te komen
(68).

Volg nascholing (102, 158}

Zorg voor cen actleve inbreng van de wiskundesectfe rond cumi-faci-
liteiten: plan van inzet, daadwerkelijk gebruik (123, 124).

Schaf bocken aan; suggesties:

» voor de wiskundescctie: The Crest of the Peacock (73)

* voor het hele leam: Maatwerk (132).
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APPENDIX A

DEMOGRAFISCHE GEGEVENS, ONDERWIJS-
POSITIE, -BELEID EN -FACILITEITEN

Demografische gegevens

Op 1 januarl 1990 woonden In Nederland 642 duizend mensen met
cen nict-Nederlandse nationaliteit, op een totale bevelking van bijna
15 miljoen. Maar nationaliteit is geen geschikt criterfum voor het be-
palen van het aantal allochtonen (‘allochtoon’ betekent letterlijk: af-
komstig van andere bodem). Zo bezit slechts ecn kleine minderheld
van de in Nederland verblijvende Surinamers de Surinaamse natlo-
naliteit.

De publikatie Minderheden in Nederland - Statistisch Vademecum
1991 (besproken in appendix B en verder aan te duiden als Vademe-
cum) hanteert naast nationalitelt cok geboorteland als criterium.
Daarbij onderscheidt men: het elgen geboorteland, dat van de vader
en dat van de moeder. Als autochtone Nederlander gelden nu slechts
personen die zelf in Nederland zijn geboren en van wie zowel de vader
als de moeder ock in Nederland zijn geboren. Alle andere inwoncers
van Nederland zijn volgens dit criterium allochtoon. Zo komt men op
12,7 miljoen autochtonen en 2,2 miljoen allochtonen. Het gebruikte
criterium 'maximaliscert’ het aantal allochtonen. Immers, voldoen
aan &én van de dric geboortelandeisen (zclf, vader, moeder) maakt ic-
mand al tot allochtoon.

Noch het nationaliteits- noch het geboortelandcriterium is ade-
quaat wannecer het gaat om het identificeren van die inwoners dic Ne-
derland tot multi-etnische samenleving maken. Uit de aard der zaak
is dit cen subjecticve aangelegenheld. Een geschikt startpunt kan
worden gevonden door die allochtonen te beschouwen welke door de
overheld als doelgroep van het minderhedenbeleid worden aange-
merkt: * ... legaal hier verblijvende leden van etnische minderheids-
groepen, waaronder worden begrepen: Molukkers, ingezetenen van
Surinaamse en Antilliaanse herkomst, buitenlandse werknemers en
hun gezinsleden afkomstig uit de wervingslanden, zigeuners en
vluchtelingen' (Minderhedennota, 1983, p. 11). De wervingslanden
zijn Grickenland, Italié, Joegoslavié, Portugal, Spanje, Turkije, Ma-
rokko en Tunesié. Sinds de onalhankelijkheid van Kaapverdié vor-
men ook Kaapverdianen doclgroep van het minderhedenbeleid.

Aan het multi-etnische karakter van de Nederlandse maatschap-
plj wordt zeker ook door de Chinese beveolkingsgroep bijgedragen. Zij
vormt echter geen doelgroep van het minderhedenbeleid. Wel zijn en-
kele faciliteiten van dat beleld voor Chinezen opengesteld (volwasse-
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neneducatie, socfaal-culturele activiteiten).

Hetzelfde geldt voor veel asielzoekers, wier positie met betrekking tot
het minderhedenbeleld onderwerp van politicke discussie 1s.

Tabel 1, bewerkt naar het Vademecum, hanteert nationaliteits- en ge-
boortelanderiterium (1 januarl 1990 is de meest recente datum waar-
voor aantallen volgens beide criteria voorhanden zijn).

Tabel 1. Bevolking per ! januart 1890 {x 1000}

nationaliteit geboorteland
Nederlanders 14251 12668
Surinamers 15 237
Turken 191 206
Marokkanen 148 168
Antillanen, Arubanen 0 81
Chinezen 6 36
Italianen 17 31
Spanjaarden 17 29
Jocgoslaven 13 24
Kaapverdianen 2 12
Portugezen 8 12
Gricken 4 9
Victnamezen 5 9
Tunesitrs 2 5
Overige allochtonen 212 1366
Tolaal 14893 14893

Eén groep uit Tabel 1 is nog niet genoemd: Vietnamezen. Zij behoren
weliswaar niet als zodanig tot de doelgroepen van het minderheden-
beleld, maar vormen wel cen belangrijk gedeelte van de doelgrocp
vluchtelingen.

Voor andere vluchtelingen (dan Vietnamezen), asiclzockers, Moluk-
kers en zigeuners zijn geen exacte gegevens beschikbaar. Om die re-
den ontbreken zij in Tabel 1. Er zjn globale schattingen gemaakt, die
niet heel rccent zljn en waarvan bovendien onduidelijk is op welk
identificaticcriterum ze zijn gebascerd. Ze zijn samengcebracht in Ta-
bel 2, weer ontleend aan het Vademecum.

Tabel 2. Geschatte aantallen van enkele bevolkingsgroepen {x 1000)

Molukkers a5
Vluchtelingen 18
Asielzockers 8
Zigeuners 4
Totaal 65
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Onderwijspositie

De leerlingstatisticken van het CBS hanteren het nationaliteitscrite-
rium. Om die reden geven ze allcen cen betrouwbare indruk voor
grocpen waarblf de verschillen in uitkomsten tussen nationaliteits-
cn geboortelandcriterium binnen de perken blijven. Zoals uit Tabel 1
blijkt is dit slechts voor Marckkanen en Turken het geval.

Tabel 3, overgenomen uit het Vademecum, vormt een cljfermatige on-
derbouwing van cen uitspraak uit hoofdstuk 1: bij Marokkanen en
Turken 1s een verschuiving te zien van Ibo naar avo.

Tabel 3

19837786 1989/°00

santal lbo-lesrlingen par 100 avo-lewstlingen

Naderland 4 35

Harokko 156 115
Tuzksije 207 101

Nist Nederlandacs % 73

In combinatie met het gegeven dat het aantal Nederlandse leerlingen
een veelvoud vormt van het aantal leerlingen in de andere dric cate-
gorlcén samen, valt uit Tabel 3 ook af te lezen dat allochtone leerlin-
gen oververtegenwoordigd zijn in het lbo en ondervertegenwoordigd
in het avo, in beide jaren.

Tabel 4 geeft de eerste resultaten van het onderzoek Voortgezet
Onderwijs Cohort Leerlingen 1989° (VOCL 1989) van het CBS. Dit on-
derzock betreft cen steekproef van cen kleine 20 duizend leerlingen
die tn het schooljaar 1989-'90 hun loopbaan in het voortgezet onder-
wijs begonnen, aan 381 verschillende scholen. Allochtone leerlingen
zijn redelijk in het cohort vertegenwoordigd; het geboortcland van de
leerling zelf is hier het teleriterium {(met als nadeel dat de tweede ge-
neratle als Nederlanders geteld wordt).
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Tabel 4

Leerlingen in het voortgezet onderwijs naar schoolksuze en land van geboorte, school jaar 19897 ° 60

tho Havo Vwo Lbo/ Lba/  Avo Ava/ Havo!  Midden Ibc Overix Torsal

Mavo Avolf Vwo Vwo achool t=i0aT )
Vwo
I abs.

Hederland 22 26 ] 6 F 5 14 19 1 3 1 15 Bo4
AntillenfAciba 27 28 5 3 2 27 & 2 2 0 4l
Suriname 19 2k 2 7 2 % 2 G 9 = 101
Marekko L] 16 0 7 1 1 -] 2 B 12 5 227
Turksge az 19 = ] 2 3 10 2 2 13 12 159
Ander land 16 21 & 4 1 3 18 20 & 5 3 7y
Hist beantwoord 28 2] & 2 13 1 13 F & - &7
Guen inforn  ouders 23 16 2 8 2 4 14 19 2 3 2 2 600
Totaal 23 23 3 ] 2 3 14 18 2 1 19 524

De schoolkeuze in Tabel 4 bevestigt het beeld van de oververtegen-
woordiging In het Ibo bij Marokkanen en Turken. Opvallend is verder
het hoge percentage in Marokko cn Turkije geboren leerlingen dat
naar het ibo gaat. Tabel 4 maakl ook duldelijk in welk opzicht de
schoolkeuze van Surinamers en Antilllancn/Arubanen afwifkt van
die van Turken en Marokkanen.
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Het onderwijsbeleid voor allochtonen

Het Nederlandse onderwijsbeleld voor allochtonen kent twee hoofd-
doclstellingen, indertijd neergelegd in het Beleidsplan culturele min-
derheden in het onderw{js (1981} en sindsdien vermeld in tal van pu-
blikaties terzake, zoals het WRR-rapport Allochtonenbeleid (1989):

1 Volwaardige deelname aan de Nederlandse samenleving, met de mo-
gelijkheid zulks te doen vanuit de eigen culturele achtergrond.

2  Acculturatic: twee- of meerzijdig proces van elkaar leren kennen,
aanvaarden cn waarderen en het zich openstellen voor elkaars cul-
tuur of delen daarvan.

Volgens genoemd WRR-rapport wil de overheid deze doelstellingen
realiseren middels cen viertal ‘scharmnierpunten’: Opvangonderwijs
(doclstclling 1), Onderwijsvoorrangsbeleid (doelstelling 1), Onderwijs
in Eifgen Taal en Culluur (doclstelling 1) en Interculturecl Onderwijs
(doclstelling 2). In het enderstaande passeren deze vier de revue.

Opvangonderwijs
In het basisonderwijs zijn er mogelijkheden voor extra formatie. In
het voortgezet onderwifs wordt opvang gerealiseerd in Intemnationale
Schakelklassen (ISK). Deze maken doorgaans deel uit van een scho-
lengemeenschap. Docl is, wat ocudere pas geimmigreerde kinderen
voor te berelden op de cerste fase van het voortgezet onderwijs.

Onderwijsvoorrangsbeleid (OVB)

Dit beleidsonderdeel kent twee componenten: cen gebledenbeleid
(component A) en ecn scholenregeling (component B). Er zijn zeventig
OVB-gebieden, waarbinnen basisonderwijs, voortgezet onderwijs en
welzijnsinstellingen samenwerken op basis van regulicre plus extra
financiéle middelen. Circa 50% van alle allochtone leerlingen in Ne-
derland bezockt een school in een onderwijsvoorrangsgebied. De
scholenregeling geldt alleen voor het basisonderwifs en het speciaal
onderwijs. Bij toewljzing van de betreflende faciliteiten speclt het be-
grip ‘leerlinggewicht’ cen centrale rol. Allochtonen tellen voor 1,9. Het
OVB komt uitgcbreider aan de orde in appendix A.

Onderwijs in Eigen Taal en Cultuur (OETC)

Dit onderwijs is ingeburgerd in het basisonderwijs en tot op heden
marginaal gebleven In het voortgezet onderwijs. Opvallend is dat in
Nederland, in tegenstelling tot veel andere Westeuropese landen, de
overheld er verantwoordelijk voor is. OETC is cen omstreden activi-
teit. Eén van de discussiepunten is de vraag of OETC binnen of bui-
ten schooltijd moct worden gegeven. Het docl van OETC Is niet altijd
hetzelide geweest. Aanvankelijk was het gericht op terughkeer naar
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het land van herkomst ¢n op inpasbaarheid in het onderwijs aldaar.
Inmiddels richt OETC zich op verkleining van de kloof tussen school
en thuis. Recent is een nieuwe ombuiging waarneembaar: minder
aandacht voor de cultuurcomponent, meer aandacht voor de rol die
de eigen taal kan spelen bij het verbeteren van de leerprestaties. In
dit verband wordt wel gesproken van OET in plaats van OETC.

Intercultureel Onderwijs (ICO)
Aan ICO is hoofdstuk 5 gewijd.
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Cumi-uren

De meeste scholen voor voortgezet onderwijs hebben geen ISK, staan
nict in ccn OVB-gebled, bieden geen OETC en doen niet aan ICO.
Echter, veel van die scholen kunnen ep grond van hun aantal alloch-
tone leerlingen wel gebruik maken van zogenaamde cumi-faciliteiten
(‘cumf’ staat voor ‘culturele minderheden’). Deze regeling geniet niet
de bekendheld dic zi] verdient. Zo maakt het WRR-rapport Allochto-
nenbeleid (zie appendix A} er ten onrechte geen melding van.

Cumi-faclliteiten worden versirekt om scholen In staat te stellen:
activiteiten te verrichten ter bestrijding van de ondenuvijsachterstand
van leerlingen uit culturele minderheidsgroeperingen. Deze activiteiten
omuvatten ten minste het verlenen van extra begeleiding en studiehulp,
in het bijzonder ten behoeve van het onderwijs in de Nederlandse taal
en in relatie daarmee, het onderhouden van contacten tussen de
school en het thuismilieu van de leerlingen. Eventueel kunnen de faci-
liteiten worden ingezet voor het geven van extra lessen, echter uitslui-
tend als extra lessen ten behoeve van de gencemde doelgroepen.
Aldus de circulaire waarin de regeling voor cumi-faciliteiten wordt
uiteengezet (VO/AL/BE-88.005 van 29 april 1988),

Voor clke allochtone leerling krijgt een school, athankelijk van de
verblfjfsduur van de leerling in Nederland, 0,2 tot 1,0 taakeenheid
toegekend. In het schooljaar 1989-'90 ontvingen rufm 1.100 scholen
samen meer dan 19.000 taakeenheden voor het besirijden van de on-
derwijsachlerstanden van bijna 42.000 allochtone leerlingen. Deze
grocp, zo'n 4,5% van alle leerlingen in het voorigezet onderwi|s, be-
staat voor ongeveer een derde uit Turkse leerlingen, voor cen kwart
uit Marokkaanse leerlingen ¢n voor het resterende gedeelte uit overi-
ge allochtone leerlingen. Cumi-faciliteiten worden besteed aan cerste
opvang, verkleining van klassen, extra lessen, huiswerkbegeleiding/
studfehulp, codrdinatie en overleg.

Zijn er mogelijkheden om cumi-facilitelten voor wiskunde in te
zetten? Jazeker. Het doel van de regeling, als verwoord in de circulal-
re (zie boven), bledt daar rulmte voor. In termen van aetlviteiten: aan-
dacht voor wiskunde kan deel uitmaken van de ecrste opvang, extra
lessen kunnen wiskundelessen zijn en ufteraard kunnen huiswerk-
begeleiding en studichulp op wiskunde betrekking hebben.

Cumi-faciliteiten mogen niet besteed worden aan bijscholing van
leraren. Wel kunnen ze worden ingezet voor de ontwikeling van lcer-
en hulpmiddclen ten behoeve van allochtone leerlingen.

De facilitelten dienen exclusief aan allechtone leerlingen ten goede te
komen. Tegen deze cis wordt op tamelijk grote schaal gezondigd, zo
blijkt uit een onderzoek door een werkgroep van de Inspectic®. Wat
vaak ontbreckt, is een duidelijke visie over de inzet van deze facilitel-
ten in relatic tot achterstandsbestrijding. Er {s geen beperking met
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betrekking tot leerjaren: ook voor een allochtone leerling In de zesde
klas van het vwo worden cumt-faciliteiten verstrekt.

Het is geen geringe opgave voor een school, tot een adequate beste-
ding van cumi-faciliteiten te komen. Maar elke school die er aan-
spraak op kan maken, moet niet nalaten ze aan te vragen en ze te be-
steden op basis van ecn gedegen plan van inzet. Het Is van belang dat
wiskundesecties bijdragen aan zo'n plan en bereiken dat cumi-uren
ock voor wiskunde worden aangewend.

Een praktische opmerking tot besluit: om In aanmerking te ko-
men voor cumi-faciliteiten moet een school uiterlfjk 1 februari voor-
algaand aan het nieuwe schooljaar aan het Ministeric opgeven hoe-
veel allochlone leerlingen de school bezoeken, en vior 1 september
aan de Inspectie opgeven hoe zij de faciliteiten in gaat zetten. Dit laat-
ste geschiedt door middel van het zogenaamde *plan van Inzet cumi-
faciliteiten'.

*] Veel van de hier gepresentecrde gegevens zijn ontleend aan het rapport van
dat onderzock, getiteld De besieding van cumi-faciliteiten (Inspectic van het
Onderwijs, 1991},
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LEOQO: Landelljke Evaluatie OVB*

De twee hoofddoelgroepen van het onderwljsvoorrangsbeleld (OVB)
jn autochtone en allochtone arbeiderskinderen. Ze worden meestal
aangeduid met hun OVB-wegingsfactor. Met 1,25-leerlingen worden
de autochtone doclgroepleerlingen bedoeld, met 1,9-leerlingen de al-
lochtone doelgroepleerlingen. Leerlingen die niet tot de doelgroepen
behoren, worden 1,00-leerlingen genoemd. Het meeste OVB-geld
gaat naar basisscholen. Die worden daardoor In staat gesteld tot ac-
tivitelten ter verbetering van de onderwijskansen van hun 1,25- en
1,9-leerlingen. In eerste instantie gaat het daarbij om verbelering van
taal- en rekenprestaties,

In het kader van de Landelilke Evaluatie van het Onderwijsvoor-
rangsbeleid (LEO) is in het schooljaar 1988-'89 een longitudinaal co-
hortonderzock gestart. Aan 40.000 leerlingen in de groepen 4, 6 ¢n 8
zijn taal-, reken- en Intelligentietoetsen afgenomen. Deze leerlingen
worden gedurende ecn aantal jaren gevolgd, met dien verstande dat
van cen deel van hen ook de scheolloopbaan in het voortgezet onder-
wijs wordt vastgelegd.

Inmiddels is van 5.000 van de leerlingen die in 1988-'89 in grocp
8 getest zijn ook bekend welk schoolkeuzeadvies zif van hun basis-
school hebben gekregen, naar welke school voor voortgezet anderwifs
lj daadwerkelijk zijn gegaan ¢n welke cijfers ze daar in de ecrste klas
voor Nederlands en wiskunde op hun kerstrapport hadden.

Op basis van deze gegevens, andere bevindingen en tal van dwarsver-
banden komen de LEO-onderzockers tot enkele conclusies:

1 Binnen een grocp leerlingen met hetzelfde advies blijken taal- en re-
kenscores van 1,9-leerlingen veel lager te zijn dan die van 1,25- en
1,00-leerlingen. Het verschil bij taal is groter dan dat bif rekenen,
Eén van de mogelijke verklaringen is dat de leerkracht het wegwer-
ken van de taalachterstand bi) de advisering Incalculeert. (Ecn ande-
re verklaring is het omgekeerde Pygmalion-effect; zie hoofdstuk 1 -
red.)

2 Ondanks het onder punt 1 beschrevene blijken 1,9-lcerlingen vaker
dan 1,25-leerlingen In een brugklastype te zitten dat hoger Is dan het
geadviseerde.

3 Mede door de verschijnselen onder punt 1 en 2 halen 1,9-leerlingen
op alle schooltypen na drie maanden (kerstrapport) gemiddeld lagere
cijfers voor Nederlands en wiskunde dan het gemiddelde van hun
klas.

Voor docenten wiskunde betekent dit: onderschat de achterstand -
in Nederlands en in wiskunde - van allochtone onderinstromers niet.
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*1De hier gepresenteerde gegevens zijn gebaseerd op twee publikaties:

Mulder, L. (1981). De overgang van basis- naar voorigezet ondenwijs van de
OVB-doelgroepen. Advles, schoolleeuze en rapporiciifers in het eersie leer-
Jaar. ITS, Nljmegen/RION, Groningen.
1SBN 80-6370-815-7

Mulder, L. (oktober 1991). Onderzoek naar schoolloopbanen OVB-lecrlingen. Te
hoge adviezen voor allochione leerlingen? Didactief.
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LITERATUUR: BOEKBESPREKINGEN

Minderheden in Nederland

Deze uitgave vormt de vijfde aflevering van cen jaarlijks verschijnen-
de publikatie met statistische informatic over bevolkingsgroepen die
vallen onder de werkingssfeer van het minderhedenbeleid. Deze ge-
gevens worden bijeengebracht in het kader van twee projecten: het
Informaticsysteem Allochtone Bewolkingsgroepen van het CBS, en
het Rapportagesysteem Toegankelljkheid en Evenredigheid ten be-
hoeve van het gecobrdineerde minderhedenbeleid. Er worden vier
declgebieden onderschelden: bevolking, arbeid, onderwijs en gezond-
heid.

Het hoofdstuk ‘onderwijs’ bevat met name tabellen over de deel-
name aan het onderwljs door verschillende minderheidsgroeperingen
in het schooljaar 1989-"90. Alleen voor Molukkers zijn er gogevens
over het bereikte schoolniveau. Voor deze informatie over de andere
groepen wordt verwezen naar het Statistisch Vademecum van 1989,
Vooraigaande aan de tabellen worden staten gepresenteerd waarin
verschillende tabellen zijn gecombineerd. Dit geeft een helder over-
zicht en bovendien worden de staten globaal geinterpreteerd. Zeer
aangenaam, want je wordt snel overdonderd door zo'n hoeveelheld
cljfers bij elkaar. De beperkingen van het verzamelde cijfermateriaal
worden zorgvuldig aangegeven; omdat de ciffers op verschillende ma-
nieren verzameld zijn, mogen tabellen niet altijd zonder meer verge-
leken worden.

Het is een waardevolle bron van informatic die het meest tot zijn
recht komt in combinatic met de al verschenen en nog komende de-
len.

Mindcrheden in Nederland; Statistisch vademecum 1991
Autcurs: Th. Roelandt, J. Royen en J. Veenman

CBS, ISEO

Uitgever: ‘s Gravenhage, SDU uitgeverlj, CBS-publikaties, 1991
ISBN 80-357-1358-3
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Different Cultures Same School

Dit boek is gebascerd op de papers die gepresenteerd zijn tijdens de
conferentie ‘The educational and cultural development of ethnic mi-
nority children’ (Kerkrade, 1988). Vanulit verschillende {West)-Euro-
pese landen #djn bijdragen geleverd.

In het bock worden drie thema's onderscheiden:

» de etnisch-culturele en soclaal-economische factoren die de schoal-
loopbaan van leerlingen uilt etnische minderheidsgroepen beinvloe-
den:

¢ de tweede-taalverwerving en de organisatic;

s effectviteit van de school.

Experts op het gebled van de pedagogic, soclologie, culturele antro-
pologie en linguistick, geven hierop hun visic. Gemeenschappelijke
bevindingen zijn dat de schoolresultaten van de leerlingen weliswaar
toenemen, maar dat de verschillen tussen de culturen blijven be-
staan, er cen gebrek Is aan kennis over de voorschoolse situatie van
leerlingen uit etnische minderheden en dat de rol van de ouders als
invlocdrijke factor in de schoolearriére van de leerling is onderge-
waardeerd. Geconcludeerd wordt dat er behoefle fs aan gemeen-
schappelijk onderzock: cen samenwerking zowel tussen verschillen-
de disciplines als tussen verschillende landen.

Different cultures same school - Ethnic minority children in Europe
Auteurs: L. Eldering en J. Kloprogge

Ultgever: Swets & Zeltlinger BV, Amsterdam/Lisse, 1989

ISBN 90-265-0989-8
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Basisvorming — Meertaligheid

Dit bockje geelt een bespreking van de discussic die sinds het eind
van de jaren zestig gevoerd s over anderstaligen binnen het Neder-
lands onderwls. De auteurs benadrukken dat taal niet gelijkgesteld
mag worden aan het vak Nederlands: taal Is geen vak waar Je een val-
doende of onvoldoende voor kunt halen, maar §s ten nauwste verbon-
den met de kennis die mensen van de wereld hebben en de manter
waarop ze de wereld ordenen cn er tegen aan kijken.

Het vak wiskunde wordt als voorbeeld genomen: wiskunde zou één
van de meest waardevrije, contextvrije en taalonathankelijke vakken
zljn. Maar dan wordt vergeten dat de logische operatles achter de no-
taties door middel van innerlijke taal door de leerlingen worden be-
grepen en onthouden.

Voor de basisvorming bepleiten de auteurs cen taalbeleid voor de hele
school waarin vanuit een intercultureel perspectiel is vastgelegd hoe
met de factor taal in alle vakken wordt omgegaan.

Ecn informaticf beschouwend en opiniérend bockje bedoeld voor do-
centen, schoolleiding en beleidsmakers. Het bevat een literatuurlijst.

Basisvorming — Meertaligheid

Autcurs: K. van Helvert en S. Kroon

Uitgever: Stenfert Kroese/Nijhoff, Leiden, 1989
ISBN 90-6890-257-1
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Onderwijskansen van migranten

Dit is een weergave van het onderzock *Schoolloopbanen Etnische
Grocpen’. De centrale vragen binnen dit onderzoek zijn: ‘Zijn de de-
lerminanten van kansenongelijkheid binnen het onderwijs bij al-
lochtone en autochtone leerlingen vergelijkbaar? en “Zijn de reme-
dies voor de ene groep ook van kracht voor de andere groep?’

Het blijkt dat zowel binnen de allochtone als binnen de Nederlandse
onderzocksgroep de kansenongelijkheid vrijwel volledig te verklaren
is door de soclaal economische status van het gezin (zie tabel hieron-
der). Daarna blijft er voor andere factoren nog een verklaringsmoge-
lijkheid van ongeveer 496,

Hoewel de resultaten van dit onderzock leiden tot een relativering
van etnische determinanten ten gunste van sociaal-economische, en
de auteurs beplelten dat de sociale ongelijkheld die uit kansarmoe
voortvloeit ook tegen deze achiergrond wordt bestreden, wijzen zif er
nadrukkelifk op dat dil nict tot de conclusic mag leiden dat het mi-
grantenprobleem binnen het onderwijs heel klein is: *De onderwijs-
kansen van bepaalde groepen migranten zijn ultermate slecht en cen
analytisch reduceren daarvan verandert de werkelijkheid niet.’

Het bockje bevat ecn literatuurlijst.
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Onderwijskansen van migranten - De rol van sociaal-economische en
culturele factoren

Autcurs: A. van Langen en P. Jungbluth

Uligever: Swets & Zeltinger BV, Amsterdam/Lisse, 1990

ISBN 90-265-1091-8
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Maatwerk

o~ U b WM -

*Zonneklaar' betekent ‘donker’. Als de zon klaar s, ... Logisch toch?
Als fe erbij stilstaat wel. Docenten moeten oog {en cor) hebben voor
mis-interpretaties als deze, die allochtone leerlingen {link op het ver-
keerde been kunnen zetten. Dit voorbeeld uit Maatwerk is represen-
tatief voor de praktische aanpak van het bockje, waarvan de auteur
in het voorwoord zegt: *"Met het schrijven van dit boek heb ik tegengas
willen geven aan de wijdverbreide gedachte dat het met allochtone
leerlingen In het Nederlandse onderwijs toch nooit wat wordt.” Daar-
toe behandelt de schrijfster, die haar sporen hecfi verdiend als do-
cent Nederlands-als-tweede-taal, in Maatwerk ook tal van niet-talige
zaken. In acht hoofdstiukken passeren achtereenvolgens de revue:
Het gebruik van laciliteiten

Begelelding

NT2: Nederlands als tweede taal

Taalverschillen

Toetsing en beoordeling

Cultuurverschillen

Godsdiensten

Interculturcel onderwijs

Is dit bockje ook lets voor wiskundedocenten? Ik vind van wel, om
twee redenen.

Ten cerste bevat Maatwerk cen aantal korte passages over wiskunde:
het advies om met lcerlingen al in het opvangstadium icts aan wis-
kunde te doen (breuken!) en aan rekentaal:

suggesties voor Intercultureel werken bi] wiskunde; bijdragen van
andere culturen In de loop der geschiedenis, vergelijking van reken-
notaties.

In de tweede plaats zijn veel onderwerpen van belang voor alle docen-
ten met allochtone Icerlingen in de klas, ongeacht het vak dat zij ge-
ven. Zo Is het een goede zaak wanneer ook wiskundedocenten de mo-
gelijkheden kennen van de voornaamste faciliteitenregeling voor al-
lochtone leerlingen. Want dic faciliteiten mogen en kunnen ook aan
wiskunde besteed worden!

Maatwerk — Onderwijs toegesneden op allochtone leerlingen
Auteur: J. van der Toorn-Schutle

Ultgever: Auctar, Apeldoorn, 1991

ISBN 90-71844-51-X

Deze bespreking verscheen eerder in de Nieuwe Wiskrant (17 (3).
maart 1992).
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LITERATUUR: BOEKBESPREKINGEN

Linguistic and Cultural Influences on Learning
Mathematics

Lange tijd is het taalsaspect binnen de wiskunde onderbelicht geble-
ven. Pas cind faren zeventig komt onderzock op gang. Cocking cn
Mestre maken in hun boek de huidige stand van zaken op: de kennis
en onderzocks-methoden van cognitiefl ontwikkelingspsychologen,
taalwetenschappers en wiskundigen op het gebied van leerlingen met
cen taalachterstand, worden door de artikelen van verschillende au-
teurs samengebracht. De eerste hoofdstukken betreflfen de rol van
wiskundige, taalkundige en culturele variabelen bij het leren van wis-
kunde. Daarna wordt gekeken naar de rol die culturele variabelen
spelen bij de wiskundige prestaties van taalarme leerlingen. Ecn
waarschuwende vinger:

Cultural teaching/leamning practices vary not only from ethnic
group lo ethnic group, but alse within groups, so care must be taken
not to assume that practices that work well with one group of children
will necessarily beneftt and be succesful with another. [blz. 93)

Het bock maakt duidelijk hoe complex de invioed van taal en cul-
tuur op het leren van wiskunde is; de discussie s nog volop in cen
conceplucle oniwikkelingsfase.

Linguistic and cultural influences on leamning mathematies
Auteurs: R. Cocking en J.P. Mestre

Uitgever: Lawrence Erlbaum Associates Inc., Hillsdale, New Jersey,
ISBN 0-89859-876-1



APPENDIX C

ENGELAND: EEN KEUZE UIT TWEE JAARGAN-
GEN MATHEMATICS TEACHING

Mathematics Teaching is cen toonaangevend kwartaaltijdschrift voor
wiskundedocenten in Engeland. Bij doorbladeren van enkele jaar-
gangen valt op hoeveel aandacht het blad besteedt aan allochtone
lcerlingen, taal en intercultureel onderwijs. In de nummers 129 (de-
cember 1989) tot en met 136 [september 1991) staan vijitien bijdra-
gen over deze onderwerpen, gemiddeld zo'n twee per nummer dus.
Om cen indruk te geven zijn dric ervan in deze appendix overgeno-
men. Ze vormen cen serie, die onder de titel Education for Equality
and Justice verscheen in de nummers 133, 134 en 135 en ts geschre-
ven door Sharan-Jeet Shan en Peter Bailey. De auteurs zijn respec-
ticvelijk General Adviser {Assessment), Sandwell Education Autho-
rity en Deputy Head, St. Albans School, Birmingham.
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Education for Equality and Justice: Part one

Whose Mathematics? What Mathematics?

We begin our three part discourse with an overview of some general
attftudes to the culture of mathematics and mathemattes teaching as
well as the cultural context in which mathematics develops and
grows.

Mathematics, one of the three core subjects in the NC is conside-
red by many to be a culturally neutral area of study. The concise Ox-
Jord dictionary dcfines it as a ‘pure, abstract scicnee of space and
quantity”. Yet no other subject inspires so much debate, controversy
and research at all levels amongst those who are involved in fts
teaching and lcamning. In no other area of study do so many achicve
so little and judge their overall success in school by success in ma-
thematics. This sad fact has inspired many maths educators to exa-
mine the context of mathematies so that the quality of learning can
be itmproved by making it closer to the real lives of their studenis,
thercby improving examination results. At present, the world over,
there is an explosion of this debate amongst mathematicians around
the cultural {nflucnces on mathematics as a body of knowledge and
its implication for classroom mathematics - Hudson, Bishop, Gerdes,
D'Ambrosio, Frankensteln - to name but a fow.

There are two main historical reasons why this dally life activity
has come to be {ncorrectly regarded as ‘pure and necutral”, developed
malnly by the West and mainly by men.

Firstly the study of mathematics has been accorded a mystique
and a high lcarned value, mostly from high class/high caste men who
communicated their discoveries to each other under oath. Hindu and
Arab mathematicians saw mathematics as holding the key not only
to the stars and planets, but also to the timeless truths of gods, hea-
ven and hell. Position of the male in ancient Hindu, Arab and later
Greek and Roman socletics meant that mathematical problem-sol-
ving, was and even loday is, conllned to traditionally ‘male activities'.

Sccondly, the European dominance of the past four hundred
years suppressed high achievements in mathematics and science in
colonised societies thus embedding mathematics into a curocentric
mould.

In addition 1o this, the fundamental problem for teachers in our
view Is that the notion ‘teachers of children’ Is replaced in those who
teach mathematics by a deeply held belief that they arc teachers of
mathematics ~ an abstract, universally-known body of knowledge.
The question 'Why did | become a teacher?' is rarely asked. ‘Why do
I continue to pursue such a low paid, underresourced, undervalued
profession? Is asked somelimes. In many workshops that we have
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done, maths tcachers are oflen surprised and at first puzzled at being
asked such a question. These questions must be asked for there is
no other profession in which this generation holds such a privileged
position over the next. Often puplls who are "street-wise’ and can do
very complicated exchange, conversions, calculations at a market
stall are unable to put thefr maths into school form. What does this
say lo them about school and school mathematics in particular? Our
students values, attitudes, beliels and future careers arc largely de-
cided by the knowledge that we Impart to them in a closely knit
tcacher — pupll relationship within the narrow confines of a
classroom. This interpersonal exchange is little influenced by educa-
tional changes at a political level. We alone have the responsibility for
that. In Sanskrit the word ‘teacher’ means ‘Guru’ and a very high po-
sition is accorded to a Guru. A Guru has the responsibility of enga-
ging the ‘Shishu’ (meaning pupil) in a critical dialogue helping the pu-
pil to develop his/her facultles to their maximum. The learning is not
complete until the ‘Shishu’ can challenge the ‘Gurny’, though showing
cxtreme respect and reverence,

We would therefore like you to find a quict half hour and write
down ten reasons to both the two questions:
‘Whose mathematics? What mathematics?
How many of the reasons why you became a teacher manifest
themselves {n the reality of your mathematies classroom?

The cultural context within which mathematics developed and is
taught also requires thorough examination. Social scientists have
many diametrically opposed definitions of culture but we do not wish
to enter that debate. Culture 1s a living, growing dynamic phenome-
non. Thousands of our Inner city puplls have helped us to see that a
fosstlised preserving notion of culture excludes them. Of course they
are as much ‘British’ as puplls living and leaming in predominantly
white shire counties. In every human being her /his culture is theem-
bodiment of past and present, home and school, parental and indige-
nous culture, collective family as well as personal experience, thus
making it a unique entity. Around Britain there is a wide varicty of
‘traditional’ culture such as rural, northern, Welsh and Cockney. In
communitics that have migrated in large numbers such as Kenyan
Asians, Chinese Jamaicans, Black Americans, Scottish Muslims one
can demonstrably sce mixed loyalties to their multilingual, multicul-
tural background. It is this understanding which has changed our
formalised way of teaching such mathematical topics as ciphering,
counting, classifying, ordering, inferring and modelling.
Mathematics is used frecly as a means of communicating many
aspects of our collective history as well as present trade and aid,
news and views.
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Before we can make a start at ‘multiculturalising’ our classroom ma-
thematics In accordance with the needs of our pupils, the question
that needs to be asked is: "What is my culture?” Here is an example
wrilten by Sharan-Jeel.

I am a Puryabi Indian by birth, born into a very middle class,
authoritarian family. My father was highly educated. Leaming of
sclence and mathematics dominated our household. I was the eidest
child. At school and home there were strictly defined roles for females
and males. I did not come to this country by choice but had to_follow
my husbhand. I have two sons. I have been a single parent for the last
fifteen years and | have lived and worked more than half my life in
England. I am a professional educator and [ take a keen interest in
politics. This is my culture. Whats yours?

It is only when we go through the process of understanding the total
past and present culture of our pupils that we will acknowledge cul-
tural-specific ways of learning mathematies as equally valid, interes-
ting and motivating, both for our pupils and ourselves. Only then can
we move away from the narrow mould of Rangoli patterns and Islamic
palterns. Mathematics used by women, farmers, fishermen, weavers,
gamblers, street traders is a panorama full of surprises, intrigucs
and fun for all our pupils. We have explored some of these in our
book: Multiple factors, Classroom mathematics for equality and justice
{Dec. 90).

Finally we would like you to explore another dimension to the
change process. Ask the question *Why do | want to change my ap-
proach to teaching mathematies?' You have to decide if you simply
wish to ‘multiculturalise’ your mathematics, or to use mathematics
teaching for raising issucs of equality and justice. For this, classroom
mathematics, as one part of the whale currleulum, needs not only to
be sct into the cultural but also the social, political and cconomic
conlext of contemporary soclety. Our students oflen appreciate the
role of mathematics in society but rarcly do they gain confidence to
use mathematics to enhance their own role.

In order to examine one's current approach, and decide what
measure to take, questions nced to be asked.

Which pupils benefit most in present-day Leaching and examining?
How do they benefit?

Are the pupils set? What arc the criteria for setting? Are these fair?
Are there any aspects of my classroom which strike ‘fear’ and ‘dislike’
of mathematics in my pupils?

What is the gender balance in my pupils? In textbooks?

How are issucs of race presented?

What is the real received view by students of mathematics?

Docs my classroom mathematics relate to the world of trade and ald?
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Does it relate to technological developments?

Does it reflect the ‘reality’ of local, national as well as wider world is-
sues?

Does it challenge as well as motivate?

It is possible to lock at ‘culture’ without challenging. We believe that
such an approach can do more harm than good as it has the danger
of being tokenistic, patronising and condescending,

Such an approach should be avoided.
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Education for Equality and Justice: Part two

Appropriate learning context for raising issues of culture
cquality and justice

This article looks briclly at the influence of soclal and cultural rela-
tions on the process as well as the climination of bias in the content
of mathematics lessons.

Process

The process of delivery is considered at two levels, the lecarning that
takes place in the presence of the teacher and the definitions, and re-
flection in classroom images. These are erucial factors in deciding
upon students’ perceptions of mathematics. Both should be largely
decided by the culture and personality of the puplls and not simply
by some prescribed syllabus or National Curriculum requirements.
Experience shows that teachers direetly influence their pupils’ Itke or
dislike of mathematics. Better Mathematics: A Curriculum Develop-
ment Study emphasises personal involvement by the teacher as an
important faclor {n motivating and encouraging.
By getting to know and including the culture of our pupils in their
lecarning, we can spark thelr inlerest more cffectively. Aspects of
teacher - pupil interaction which can be isolated as being strongly in-
fluenced by culture are:

* language in the mathematics classroom;

* teachers perception of race, culture and achievement;

e classroom techniques.

Language in the mathematics classroom

English is the medium of instruction for teaching mathematics tn
many countries. In England we notice onc vital difference. While in
many countries being bilingual in, for example, English/French or
English/Punjabi or English/Chinese is considered to be advantage-
ous, in England it §a generally perceived to be a problem, particularly
il the bilingual speaks non-European languages. Whatever the histo-
rical facts, English people scem to have a general dislike for learning
other languages. This sad fact has led to problems for many inner city
children who often come from multilingual backgrounds and find
that their bilingual achievements are not recognised by teachers.
They end up rejecting thefr home language as a useful tool for lear-
ning. In many cases they end up in low maths sets because the
teacher anly considers the level of English and lakes no account of
other language skills. Of course, many teachers have rejected local
dialects as a vehicle for educational learning, relying on ‘standard’
English alone. As a result thousands of working class children too
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B

have underachieved because they have been taught by teachers who
have low expectations of them.

Language and culture may Influence logic and reasoning system,
so often fundamental in mathematics. The Cockeroft Report (DES
1982 para 245 and 306-310) asks teachers to be aware of:
variation in the level of language skills of students;
the varicty of language used for a particular mathematical expres-
sion;
some stylized expressions which may make it difficult for students to
comprehend the problem and, therefore, choose the correct solution.

To this list we would add this other factor concerning students who
have English as their second language. Lack of understanding in
English must never be mistaken for poor conceptual development. It
is possible that students base their interpretation of new words on
words they already know. An example [rom science illustrates this for
E2L students, Water in some language is used for liquid in some cir-
cumstances.

Strevens (1974) listed the lollowing as key Issues for mathematics
teaching in Anglophone developing countries. Teachers in all schools
need to consider:

Do the teacher and learner share the same (first) language?

Do the teacher and learner share the same culture?

Do the teacher and learner share the same logic and reasoning
system? (And is this the logic and reasoning system we find reflected
in mathematics?)

Is there a ‘match’ between the language, culture and logic/reasoning
system of pupil and teacher?

Oral exchanges between students who speak the same first Janguage
assist in remedying this situation. The biggest advantage with deve-
loping Asian bilinguals is that many English words have been absor-
bed inte everyday vocabulary. A bilingual mode of delivery would gre-
atly benefit such pupils. For the sake of all our pupils, therefore, lan-
guage should be simplified without diluting the concepts involved. An
uncluttered lay-out, interesting pictorial presentation, familiar ideas,
active use ol all languages in the classroom - are all factors which will
provide support for the learner. The SMILE scheme is a good example
of this. Approaches such as these benefit all students with restricted
vocabulary.

‘Race’ and achievement

The second factor which influences teacher delivery is teacher's per-
ception of ‘race’ and ‘achievement’. Much has been written about the
manifestations of racial inequality in schools; see for example (Klein,
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1985; Arora and Duncan, 1986; Eggleston, 1986 and Gaine, 1987).
Very little {s wrilten about the effect of racism on students both black
and while, even less about how positive perceptions and delivery will
enhance the motivation and hence achievement of underachieving
pupils in mathematics. There is some research available on gender
inequality. We can explore the parallels and learn from this. Besides,
such influences can only be understood when put into the whole con-
text. We have also found that misconceptions about ‘race’ and ‘achic-
vement’ surface sharply when we first introduce the notions of equa-
lity and Justice to maths teachers. Raclsm, sexism and any other ine-
quality has to be challenged as much in a maths classroom as in any
other. If the teacher’s delivery is such that positive images are pre-
sented of all groups in soclety, it can only assist in reducing the [ric-
tion present in a classroom.

Classroom techniques

An article by Derelk Woodrow in Mathematics in Schools best llustra-
tes the third factor: teaching styles and classroom techniques.

As it is currently taught, mathematics in schools demands
concentration, self discipline, accuracy, conforming to rules, quietness,
precise and sophisticated language. Why is not mathematics taught so
as to encourage creativity, group cohesion, inluition, expressiveness
and extroversion?

Traditional-style maths lessons presented five times a week for eleven
ycars is for many a surc way to turn pupils off maths for cver. The
varicty asked for by the Cockcrolt Report should also be evident in
social and cultural contexts.

Content

In looking at the content of maths texibooks and lessons, onc must
acknowledge the fact that through this media children receive very
powerful messages of race, class and gender classifications. It is im-
portant to check carefully 1o see what is included, what is excluded,
what is misrepresented and why 1t §s useful to redress the balance.
Here is a briel checklist of what textbooks and other influential
materfals of the classroom [exam papers, wall charts for example)
should include (sce also Hudson, 1987);
pictures and scttings deplicting diverse pesitive images of people of
many cthnic groups and soclal classes experiencing a variety of life
style, food, work, hobbies and preferences;
mathematics applied to many different areas of life such as sclence,
sport, industry, politics and religion;
using up to date slatistics to challenge racism and sexism;
acknowledgement of social inequality: rich and poor, young and ald,
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healthy and poor living standards and their causes, starvation and
greed;
acknowledgement of the contribution to mathematics of a variety of
past and present cultures to mathematics and to ways of solving pro-
blems.
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Classroom Mathematics for Equality and Justice:

Part three

In the previous two articles we attempted to clarify the kind of lear-
ning context required in a mathematics lesson if a teacher wishes to
challenge the neutrality myth and eurocentrism of classroom mathe-
matics. Only then can students be encouraged to seck their own so-
lutions for the world around them. This closing article gives a few
examples* which can be incorporated In a maths lesson to provoke
thought. Each example can be extended into other subjects. Examp-
les are taken from our book Multiple factors: classroom mathematics
Jor equality and justice. [1]

Food Is a central theme in {ssues of poverty, famine, war and over-
population. Asian and Afro-carribean dicts are considered deliclent
in vitamin D and proteins, smelly - full of spices such as garlic: lca-
ding to comments like Indians smell of cuny Miss! Fibre in your diet
is a cross-cultural and cross-curricular look at planning for a balan-
ced diet.

Extcnsion work can explore over and underconsumption or chal-
lenge myths about world lfood production using these two graphs.

In Transport graphs the idca Is Lo look at the reality of fuel con-
sumption for different forms of transport. Cars and planes are a vital
part of our lives. 1t is essential to understand the costs involved.

Qur alm is to prompt our students to ask their own questions. We
fecl that differing perspectives emerge naturally when the context is
challenging.

We do not over-emphasise right or wrong answers nor have long im-
posed discussion in a maths lesson.

We hope that our articles have made you curfous and that you will
want to try to use mathematics to raise {ssues of equality and justice
in your classroom.

References

Shan, S+J. and P. Bailey [1991). Multiple factors: classroom mathematics
Jor equalily and justice. Trentham Books.

*) De voorbeelden staan op de volgende bladzijden.
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APPENDIX D

TWEE ARTIKELEN VAN SIEB KEMME

‘Talig’ bezig zijn met wiskundeonderwijs*

Inleiding

Onze wiskundelerares had fets gezelligs over zich. Je kon van alles
aan haar vragen en ze wist overal {ets nicuws blj te bedenken.

We hadden nct ecn paar weken op negatieve getallen zitten zwoegen.
Optellen, vermenigvuldigen, proberen te begrijpen waarom

(-1) % (1) gewoonweg nicts anders kan zijn dan 1. ‘Schrijl er maar
cens cen opsiel over', zel ze aan het eind van de zoveelste les. We
mochten er meteen aan beginnen. Ze liep rond en gaf allerlei aanwij-
zingen, maar toch bleef het je eigen opstel. Een week later werden er
natuurlijk een stel voorgelezen. Al er fets nict duidelijk was, moest je
het helemaal zelf uitleggen. Nou ja, ze hiclp wel een beetje. Vrijdags-
middags, aan het cind van het laatste uur, las ze voor. Uit: Het taale
ongerief van Theo Thijssen. Dat had gelukkig niks met negaticve ge-
tallen te maken.

Het is ccht gebeurd. In 1957, mijn cerste klas op de hbs. Het is
het beste voorbeeld van ‘talig’ met wiskundeonderwifs bezig zijn dat
ik ken. Het Is me altijd bijgebleven, zonder dat ik nu precies wist te
omschrijven waarom. In de loop van de tljd heb ik nog wat van der-
gelijke ideeén verzameld. Bovendien kwamen er geleidelijk aan wat
thearetische argumenten naar boven drijven die een rechtvaardiging
zouden kunnen zijn van talig bezig zijn. Ik zal met de idecén beginnen
en daar stickem de argumenten wat doorheen viechten. Misschien
hebt u aan die Idectjes al genocg,.

Suggesties

Het ‘opstel’-idee kun je natuurlijk niet iederc week uitvoeren, Ook
zijn niet alle onderwerpen even geschikt. Bovendien hangt veel ervan
af hoe je met ecn onderwerp bent bezig geweest. Leerlingen moclen
op zijn minst cnig houvast hebben aan je uitlatingen om er over te
kunnen schrijven. Het hele gebeuren moet voor hen de mocite van
het opschrijven waard zijn. In het maken van huiswerksommen zal
niemand veel inspiratie voor cen opstel kunnen ontdekken.

Denk ecens aan het woord ‘gelijkvormig’.
We kennen allemaal:
twee drichocken heten gelijkvormig als ze gelijke hoeken hebben.
Gevolgd door:
laat zien dat A ABC en A DEF gelijkvormig zijn, waarbi| die drichoeken
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op één of andere manier meetkundig gegeven zijn.

Het woord ‘gelijkvormig’ wordt hier wel erg bruut van haar gebruike-
lijke betekenis ontdaan. Let maar eens op de radcloze gezichien van
de leerlingen als:

-

Ineens niet meer ‘gelijk’-vormig blijken te zijn.

(‘Het zijn toch allemaal rechthocken?’) Het woord is niet meer wat het
waas: gelijk van vorm.,

Wat kun je daar aan doen? Heel vecl.

Leen cens cen vergrotingsapparaat van Je natuurkundecollega. Of
maak schaduwen op de muur met cen zaklantaarn. Gf doe het met
teuwtjes. Dan kun je ook verkleinen.

Laat ze de vergrotingsfactoren bepalen van ‘gelijk’-vormige kartonnen
figuren door zc te laten opmeten. Dan zie je vanzelf dat Je voor ‘echie’
gelijkvormigheld, in alle richtingen evenveel moct vergroten (of ver-
kleinen). {Laat ze wel eerst z2If die figuren uitknippen).
Wordt het zo'n toestand in de klas? Probeer dan wat te sturen met
behulp van opdrachten in een bepaalde volgorde.

Wist u dat de bladeren aan de boom b benadering gelijkvormig
zijn? Uw biologiccollega zal u dankbaar zijn voor deze tocpassing.

Al dle activiteiten over gelijkvormigheid laten zich prima talig be-
geleiden:
Vraag leerlingen om hun ervaringen van tijd tot tijd op te schrijven.
Laat ‘ontdekkingen’ uitleggen voor de hele klas.
Vraag om cen zelfstandig samenvattend cindverslagje.
Maak eventucel zéIf cen aantal begeleidende vragen die uitnodigen
tot taal.
Die vragen hoeven niet altijd strikt wiskundig te zijn. Samenwerking-
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sproblemen, plezier en teleurstelling zijn heel belangrijk bif het leren,
ook bij wiskunde.

Hoe groot is a - ; a¥3?

* afl-3v3)

En hoe groot is dat?

R 4

Hoe groot is V37

* Ongeveer 1,6,

Dus 1 - }V31s?

* Ongeveer 1 -0,8=0,2.
Dus hoe groot is a - }ai3?
*  Ongeveer 0,2 x a,

Dergelijke dialogen laten zich gemakkelijk uttbreiden tot allerlef an-
dere afschattingsactiviteiten.

Afschattingsactiviteiten zijn erg ‘talig’. ledere afschatting vraagt
haast vanzelf om een verantwoording en ledere verantwoording is, in
verband met de nauwkeurigheld, weer aanvechtbaar.

Zie bijvoorbeeld:

Hoe groot is ¥3?

* Tussen len 2.

Dus 1,17

* (Stilte) Nee groter.

1.9?

* Dat s te groot.

Waarom?

* (1,9)% s groter dan 3.

Geef dan eens lels beters.

¢ (Gereken) Tussen 1,6 en 1,7.

Je zou deze discussie kunnen besluiten met:

Schrijf eens op hoe je wortels uit getallen kunt berckenen.

Door het vraag- en antwoordkarakter van het afschatten, leren leer-
lingen de problemen met hun cigen taal te 1ijf te gaan,

Dergelljke bewerings- en weerleggingsdialogen kun je ook oproe-
pen bij definitieproblemen:
Vertel eens wat cen vlieger is.
*  Twee zijden zijn gelijk.
Dus dit is een viieger?
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* Nee, de andere zijden moeten ook gelijk zijn.
Dus dit?

* Dat is cen rechthoek en geen vlieger.
Maar het voldoet wel aan je voorwaarden.
Enzovoorts.

Op een dergelijke manier zou je weleens op een heel andere for-
mulering kunnen uitkomen dan je in je hoofd (of bockje) had. Dic for-
mulering geelt dan aardig weer hoe het begrip op hun niveau functio-
neert. Ze zijn er misschien nog helemaal niet aan toc om ecn exacter
geformuleerde definitie te accepleren, eenvoudigweg omdat dic exact-
hetd voor hen geen functioncle betekenis heeft. Ze hebben het gevoel
dat je mocilijk doct op niks af. Voor hen is de taal cen middel om icts
aan anderen duidelijk te maken, veel minder om fets heel precies vast
tc leggen. (Een parm is cen puntsymmetrische vierhocek.)

Je zou cen dergelijke dialoogvorm kunnen opvatten als cen exphi-
citeerfase. Mel de extra toevoeging dat Je ze in hun eigen taal laat ex-
pliciteren, waarbif je zorgvuldig dient te waken voor imitatie.
Mcestal wordt de explicitering opgevat als cen cindfase van de begrip-
svorming, of als een soort tussenfase van waaruit het begrip verder
wordt uitgebouwd. Soms cchiter kan cen dergelijke dialoog cen mid-
del zijn tot de cerste begripsvorming. Sorteer- en expliciteerfase val-
len dan als het ware samen. ledere bewering {onderdecl van het ex-
pliciteren) wordt beantwoord met cen tegenvoorbeeld (sorteren) of een
verzoek tot nadere argumentatie of verduldelijking.

Een voorbeeld:

De som van de hocken in een drichock is 180°. Hoe groot is de som
van de hocken in een vierhoek?

Leerlingen bepalen zelf hun methode van oplossen. De meeste begin-
nen te tekenen en te meten. Dit levert algauw het antwoord 360° op.
Geldt het ook voor deze vierhoek?
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Het meten wordt nu wel wat lastiger. Er ontstaan discussies over hoe
je die rare hock moet meten. Dit leldt tot een nadere omschrijving van
het woord *hock’ in een vierhock.

* Je moet de hock in de vierhock meten. Sommigen vinden dat geen
hoek (hij staat ook niet op je geodrichock).

Je haalt de sccondewijzer van de klok erbij:

Van O naar 20 seconden, hoeveel graden?

Van 0 naar 30 seconden?

Van 0 naar 50 scconden?

En daar heb je net zo'n rare hock.

)

Ze vragen zich toch nog af hoe je nu zo'n hock zou kunnen melen.
Weer de klok erbi] gehaald (met optelling):

Van O naar 30 scconden is hoeveel graden?

Van 30 naar 50 is hocveel graden?

Dus totaal?

Hoe kun je dat met je geodrichock doen?

Na deze *hobbel’ genomen te hebben, wordt er weer getekend en ge-
meten. Het resultaat voor deze andere vierhoeken is weer 3609,

En voor dezc?

Door de extreme vorm wordt het meten nu wel erg mocilifk. Ze wor-
den haast gedwongen naar een redenering te zoeken die nict op een
meting berust. Een aanzet hiervoor kan zijn:

Knip cens zo'n vierhock uit en knip hem dan langs de diagonaal in
twee stukken. Wat kun je nu zeggen over de som van de hocken?
Dit geelt meteen een opening op vijfhoeken. Om te beginnen zou je de
vraag heel open kunnen houden:

Wat kun e zeggen over de som van de hocken in een vijfhock?
Leerlingen zullen na het voorgaande als vanzelfl gaan tckenen en me-
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ten. Ze zullen zells gemakkelijk gencigd zijn om figuren als:

in hun onderzock te betrekken,

Ock het knipwerk kan al als een methode van onderzoek worden be-
nut. Het zal weer het Inzicht leveren waarom het resultaat 540° moct
2ijn.

Maar cen vijfhock als:

zal de longen aardig losmaken:
* Dat is geen vijfhoek?
tk zic anders wel vijf hocken.
* Dic middelste 1s geen hocek, dat zijn er twee.
Ulteindelifk zou cen dergelijke discussic kunnen leiden tot een pre-
clezere formulering van de gevonden wetmatigheld en van het woord
‘vijfhoek’. Voorwaarde daarvoor Is echter dat je de leerlingen met hun
cigen formuleringen laat werken. Dat cist nogal wat zelfbcheersing.
Je hebt zelf altijd wel een formulering in je hoofd die veel en veel
nauwkeuriger is dan die van je leerlingen. Die formuleringen zijn cch-
ter lang niet altljd hantcerbaar voor ze. Zolang je cr niet zeker van
bent dat jouw formulering voor leerlingen brulkbaar is in de discus-
sie, is het verstandiger die achter je kiezen te houden en je te beper-
ken tot een ‘katalyserende’ functic door het geven van tegenvoorbecl-
den of het stellen van vragen naar de geldigheld van ccn bewering,
Je kunt eraan twijfelen of het nut heelt om te weten dat In een sa-
menhangende n-hoek de som van de hocken (n— 2} . 180° is.
Zelf bezig zijn met het opscharrelen van regelmaat, daarbij voortdu-
rend twijfelen aan je cigen bevindingen en formuleringen, en dic be-
vindingen/formuleringen kunnen verdedigen, zijn (wiskundige) acti-
vitelten waarvan het nut, althans voor mi), boven federe twijfel verhe-
ven is. Het zal duidelijk zijn dat je zolets alleen maar voor elkaar krijgt
in de elgen omgangstaal van de leerlingen,

Overgestructureerde werkbladen, die de activiteiten beperken tot
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het invullen van tabellen en waarvan de slotopdracht bestaat uit het
opschrijven van ecen formule, dragen net zo weinig bij tot de wiskun-
dige vorming als het maken van teveel vectormeetkunde sommen
voor het eindexamen. Dergelijke wiskunde reducecrt leerlingen tot
automaten, die zwijgend en in eenzaamheid sommen en opdrachten
verwerken tot uitkomsten.

Dat betekent niet dat dergelifke sommen en opdrachten velstrekt
nutteloos zijn. Ze zijn soms heel geschikt voor het incefenen van een
aantal zaken en voor (zelflcontrole. Selecieer die opgaven dan ook op
die functies. Zorg ervoor dat die functies ook voor leerlingen duidelijk
ziln {niemand vindt het prettig om werk te doen waarvan de zin hem/
haar volledig ontgaat). Misschien maak je het dan nog cens mee dat
leerlingen zelf komen vragen om ocfenmatertalen.

Eventjes iets heel anders. Vertel eens iets over de geschiedenis
van cen wiskundige term. Waar komt het woord vandaan? Hoe zit het
in elkaar [in-houd, op-perviakie, om-trek, op-tellen, af-trckken, even-
wijdig). Wie maakt er eens een lijst van termen met hun geschiede-
nissen erbij? Of bestaat die lijst al?

Wat te doen met spel- en stel-fouten in wiskundig werk?
Verbeteren met een rood potlood en de rest aan je coliega van Neder-
lands overlaten? Misschien vindt die dat verbeteren wel volmaakt
overbodig. Geen aandacht aan schenken? Dan weet je tenminste ze-
ker dat er helemaal niets zal veranderen. Vooral als je daaraan nog
toevoegt dat leerlingen in de wiskundeles nauwelijks gemotiveerd zijn
voor het correct gebrutk van hun moedertaal. Bij de lessen Neder-
lands zijn ze er misschien op gespitst om het goed te doen. Hun leraar
elst het daar toch van ze, ze worden er toch op beocordecld? Waarom
zou je het bi] wiskunde ook nog eens proberen goed te doen? Je hebt
wel wat anders aan je hoofd! Wat er uit die lastige som komt, bijvoor-
beeld.

Je hebt met hel onderwijs als geheel veel bereikt als leerlingen hun
taal kunnen gebruiken, in de meest uitecnlopende situatics. Als de
taal geen belemmering meer is om je in de wereld om je heen te kun-
nen handhaven, als het een bruikbaar instrument is om je gedachten
en gevoelens te kunnen uiten. Dat betekent dat je ook In andere vak-
ken dan Nederlands, eisen moet durven stellen aan taalgedrag. On-
derling overleg, over aanpak en beoordeling, tussen vakleraren en
moedertaalleraren, Is hiervoor zeer noodzakelijk.

Maar er Is ook een ander aspect van taalgedrag waarop je als leraar
attent kunt zijn.

Een voorbeeld:

‘Een leerling schrijft: 3(x + 2)% - 12 s volkomen gelijk aan 3x* + 125
(Zie: J.S. ten Brinke, Euclides 45,9.)

Als wiskundeleraar denk je algauw: 'Wat een onzin, Het woordje vol-
komen is hier volkomen overbodig. Het levert helemaal geen bijdrage

151




TWEE ARTIKELEN VAN SIEB KEMME

aan de wiskundige inhoud. Trouwens, een gelijkicken was nog meer
op zijn plaats geweest.

Er is hier nu eens geen sprake van ecen spel- of stel-fout. Toch ben je
genelgd het taalgedrag te bekritiscren. Daarbij hanteer je louter wis-
kundige overwegingen van efficiéntie. Ten Brinke karakteriscert deze
situatie met: er is cen verschil tussen [eitelijke inhoud en bedoclde
inhoud. De feitelijke inhoud 1s de wiskundige gelijkheid van de twee
formules. De bedoelde inhoud zou kunnen zijn: in alle omstandighe-
den levert de linker vergelijking hetzelfde resultaat op als de rechter.
Een leerling dic dat bedoclt, dien fe ook als wiskundeleraar te felici-
teren. Afkeuren van de bewering op overwegingen van zakeltjkheld en
efficiéntie, zou het gebruik van de dagelijkse omgangstaal binnen de
wiskunde in een voortijdig stadium kunnen blokkeren. Het onder-
scheld tussen feitelijke en bedoclde inhoud Is nogal kunsimatig, zo-
als we aan dit voorbeeld kunnen zien. Het komt voort uit cen verschil
in Interpretatic. Bij feitelijke inhoud van de bewering wordt alleen
aandacht geschonken aan de logische waarde van dic bewering (het
waar of nict-waar zijn). De ‘bedoclde inhoud' heeft betrekking op de
intentie van de spreker in de gegeven omstandigheden. Dic twee slui-
ten elkaar niet uit. [n heel bepaalde omstandigheden (bijveorbecld in
wiskundige publikaties} kan de schrijver de bedocling van een logi-
sche bewering hebben, omdat de waarheid daarvan een onderdeel is
van zijn verdere betoog. In dat geval vallen de bedoelde en de feitelijke
inhoud samen.

In het onderwl]s van federe dag zal dat over het algemeen niet het ge-
val zijn en zal de duldelijkheid van de taal met betrekking tot de be-
doclingen van de sprcker, vooral ecn eriterium voor beoordeling moe-
ten zijn. (Een extreem voorbeeld. Mijn dochtertie roept meestal als tk
haar wil kictelen: ‘Niet doen, nog een keer.) Komen de bedoclingen
van de spreker goed over? Ofis er nog rulmte voor fnterpretatie. Is die
ruimte te wijten aan cen gebrekkige formulering, of komt die voort uit
de gegeven omstandigheden. Als een leerling zegt: ‘Een functie is con-
tinu, als e de grafiek kunt tekenen zonder de pen van het papler te
nemen’, is die formulering taalkundig correct, de wiskundige inhoud
is natuurlifk enduidelijk, maar is cen gocde weersplegeling van de
omslandigheden van de leerling.

Samenvattend

Talig bezig zijn met wiskunde 1s meer dan alleen maar opdrachten
uitvoeren met een taal-achtig karakter, Het fs op cen andere manier
met wiskunde bezig zijn, waarin je leerlingen ervaringen laat ver-
woorden, voor zichzell en voor clkaar, zodat die ervaringen cen basis
kunnen worden om mee verder te werken.

Vel talige activitelten hebben het karakter van een dialoog, waarin
de ene bewering de andere uitlokt. Beretdheld tot luisteren en de wil
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om lets voor anderen duidelijk te formuleren dienen hiervoor aanwe-
zig te zijn. Beter luisteren en beter formuleren zal worden gestimu-
leerd als je het taalgedrag bekijkt op bedoelde duidelfjkheid (in tegen-
stelling met inhoudelijke duidelijkhetd).

Daarnaast zijn er actlvitelten met een samenvattend, expliciterend
karakier. Bijvoorbeeld het maken van ecn opstel of een cindverslag.
Ook de woordverklaringen hebben cen dergelijk karakter.

* Dit is een gedcelte van:

Kemme, S.L. (1978-'79). Tdlig bezlg zijn met wiskundeondenuvijs, Eucli-
des, 54 (10), 391-398.
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Functionele en formele taal®*

Inleiding

In mijn vorige opstel: ‘lalig bezig zijn met wiskundeonderwijs’ heb ik
cen aantal suggesties gegeven voor cen benadering van wiskundeon-
derwijs vanuit de omgangstaal. In dit opstel wil ik proberen wat meer
theoretische Informatie te geven. Daardoor krijgen die suggesties wat
meer onderlinge samenhang en wect Je misschien ook beter waar je
op moct letten als je zolets b je eigen onderwijs zou gaan doen.

Denk- en omgangstaal

Stel fe cens voor: je woont in K. en je moet op woensdag 20 december
10.00 uurin U. zifn. Je vraagt je afl hoe je daar het beste kunt komen:
met de auto of het openbaar vervoer? Bij die keuze spelen veel uiteen-
lopende argumenten cen rol, ze worden vooral bepaald door je eigen
persoonlijke opvattingen en voorkeuren. Je kiest de trein. Onmiddel-
lijk roept deze beslissing cen sliert van problemen op: welke trein, hoe
laat van huis. genocg tijd om over e stappen?

Weer kom je op grond van een aantal feiten (het spoorbockje bijvoor-
beeld) en persconlijke opvattingen en voorkeuren tot een beslissing.

In dat hele proces van afwegen en beslissen heb je gebruik gemaakt
van jec denktaal. Je hebt cen beetje voor Jezelfl zitten redeneren (vijlf
minuten van spoor 11 naar spoor 2 moct kunnen). Door de taal wordt
het hele complex van argumenten en felten tot samenhang gekit.
Denk maar eens aan ‘als ... dan'-constructies. De taal heefl hier een
inwendige functie: het is een onderdeel van je denken.

Door de omgangstaal kun je verbanden leggen tussen je cigen ge-
dachten en gevoelens en die van anderen. Deze taal heeft cen uitwen-
dige functie.

Gcebrutk maken van taal (Inwendig of uitwendig) geefl men aan met
de term ‘taaldaden’. Hoe functioneren taaldaden (wat is hun betcke-
nis)? ‘Neem het axioma: tussen {eder tweetal punten kun je een rech-
te lijn trekken. Dat 1s natuurlijk niet waar, zou je zeggen. Probeer
maar ecns ccn lfjn te trekken tusscn een punt op de maan cn cen
punt op Sirlus, wat een punt dan ook mag zijn.' (Uit: Wittgenstein's
lectures on the foundation of mathermatics, Cambridge 1939, ed. by
Cora Diamond, Harvester Press, Hassocks, Sussex 1976).

Je bent geneigd dit voorbeeld flauw of gezocht te noemen: natuurlijk
was dit nict de bedoeling van het axioma. Maar bijvoorbeeld als Jij
twee punten op dit papier zet, dan kan 1k daar altljd (met cen linjaal)
precies één lijn door trekken; zet je maar één punt of meer dan twee,
dan hoeft dat nict altljd te kunnen. De betekenis van het axioma
waordt dus vooral bepaald door het gebruik ervan.

Met name Wittgenstein heeft erop gewezen dat taaldaden hun bete-
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kenis ontlenen aan de situaties waarin ze gebruikt worden. Die situa-
ties zijn vaak heel complex. Je moet dan eok niet verbaasd zijn als die
taaldaden naast aanwijzende (bloem = ) ook anderc assoclatics
oproepen (bijvoorbeeld emotionele: bloem — mool, rutkt lekker, ...).
Al die assoclaties lopen als een onontwarbare kluwen door elkaar. Ze
geven voortdurend aanleiding tot misverstanden, zowel Inwendig als
uitwendig. In de loop van je ontwikkeling raak je erin getraind om be-
paalde assocfaties te negeren als je die op dat ogenblik niet zo goed
kunt gebruiken.

Emotionele associaties spelen een belangrijke rol bij het herkennen
van taaldaden. Je hebt ze nodig om je die taaldaden ‘eigen’ te maken.
Ze geven je een vertrouwd gevoel of ze wekken aversie op (maar dat is
ook een vorm van je fets elgen maken). Als je nog nict goed kunt se-
lecteren tussen al die assaciaties komen taaldaden met alleen maar
aanwijzende associaties (als die bestaan) nogal vreemd op je over. In
dit opzicht dienen denk- en omgangstaal dus op clkaar aan te slui-
ten.

Ook andere assoclaties spelen bij die herkenning cen rol. Omgangs-
taal {s nooit af. Er is altijd cen speld tussen cen bewering te krijgen.
Spelregels (en spellingregels) zijn in ontwikkeling. Woord-betckenis-
sen verschuiven. Dubbelzinnigheden en misverstanden zijn hiervan
het gevolg. Maar die leveren julst de aangrijpingspunten voor verdere
verscherping van taalgedrag en houden daarmee de denktaal in be-
weging. Ondubbelzinnig taalgebrutk, vastgelegd in onwrikbare re-
gels, levert te weinig houvast op om denktaal te zijn [welke wiskundi-
ge denkt volgens de regels van de formele logica?).

Denk nu cens aan de situatie leraar-leerling, Je wilt als wiskun-

deleraar het denken van je leerlingen beinvloeden, Je bent er door je
studic aan gewend geraakt te letten op de aanwijzende associatics
van je taaldaden en je bent er zelfs in getraind om emotioncle associ-
aties weg te werken. Je weet ook heel goed waarom: al die malle bij-
betekenissen maken de boel onzuiver [een vector is cen pijl? Dat zou
veel te eng zijn). Je denk- en omgangstaal zijn door die training nogal
veranderd. Daar heb je zelf misschien niet zo'n erg In (je probeert me
op mijn woorden te vangen’ zel mijn collega Nederlands laatst weer
cens toen hij ongelijk had).
Je leerlingen ervaren dat heel anders. Die zitten nog midden in ecn
ontwikkelingsproces waarin nog geen sprake is van die sclectie van
associaties. Dergelijk aanwijzend taalgedrag is wezensvreemd voor
hen, het strookt nict met hun denktaal. Ze gaan op zoek naar dic an-
dere associaties door vragen te stellen of ze verwerpen de hele zaak.
Durf nu neg maar cens vol te houden dat die reacties nict ter zake
zijn.
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Hardop denken en verwoorden

Door hardop te denken word je jezelf bewust van je cigen denkpa-
troon. Je zict de malle kronkels zitten en je bent daardoor in staat er
verandering in te brengen. Het s daarmee een middel om tot cen in-
wendig plan van handelen te komen. Bovendien kun je als leraar heel
direct inspelen op dat ontwikkelingsproces.

Hardop denken kun je niet zomaar. Je moet er cen bepaalde weer-
stand voor overwinnen. Je mag niet van leerlingen verwachten dat ze
dat meteen zullen gaan doen. Er gaat ecrst cen periode van geglechel
en denkstiltes aan voorall Zeker in die perfode is het ongeschikt om
klassikaal te beocfenen. Bovendien eist het veel geduld van de leraar.
Je loopt gauw het risico dat je te vroeg en te veel ingrijpt waardoor het
geheel nogal dwangmatig kan worden.

Het expliciteren van verworven kennis en vaardigheden is ccn
vorm van verwoorden. Daarbi] heeft het de functie van consolidatie
van die kennis en vaardigheden. Het ligt in hel inwendig plan van
handelen vast zodat je het via de omgangstaal weer kunt oproepen.
Maar verwoorden I8 meer. Na het stellen van cen probleem kun je
leerlingen vragen daarop te reageren. Je geeft daarbij ook gelegenheid
te lantaseren en kunt dat zell stimuleren. ‘Nutteloze® zijpaden worden
nict meteen lerzijde geschoven. Hier heefl het verwoorden de functie
van het zich eigen maken van het probleem. Je loopt daarbij het rist-
co dat zc het probleemn ontmaskeren als cen gekunsteld, niet ter zake
doend oncigenlijk probleem. Soms ook ontdclk je door het verwoorden
van datgene wat je gevonden hebt nieuwe verbanden of beperkingen.
De diverse verwoordingen van de begrippen conlinuieit zijn daar cen
mooi voorbeeld van. Steeds weer opnicuw waren de ontdekte moge-
lijkheden en beperkingen van cen gevonden formulering aanleiding
tot een ander begrip en dus ook ecn andere verwoording (zie het bock
van Lakatos). Daarnaast heeft het verwoorden natuurlijk ook cen
nogal communicatieve waarde. Je kunt je beler verdiepen in de ge-
dachtenwereld van de ander.

*Dit is cen gedeclte van:

Kemme, S.L. (1979-'80). Functionele en formele taal. Euclides, 55 (7), 289-
296.
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APPENDIX E

NASCHOLING NT2

Nascholing NT2 voor docenten wiskunde is een nieuw fenomeen, dat
volop in ontwikkeling is.
Sinds 1989 loopt bij de SLO het project Nederlands als tweede taal
in de eerste fase van het voorigezet ondenwifs. Dit project heeft cen
belangrijke nascholingscompanent, gericht op docenten Nederlands,
moderne vreemde talen, zaakvakken en exacte vakken. Het zal naar
verwachting de komende jaren grote invloed hebben op het aanbod,
dat in hoofdzaak door de hogescholen zal worden verzorgd.

Enig aanbod is er al wel. Zo verzorgde in het schooljaar 1991 /92
ecn viertal* instellingen nascholingen NT2 die zich mede richien op
docenten exacte vakken in het voortgezet onderwijs:

Algemene [Hogeschool Amsterdam
Faculteit Onderwijs en Opvoeding
Werkverband Nederlands als Tweede Taal
Herengracht 266

1016 BV Amsterdam

Hogeschool Midden Nederland
Faculteit Educaticve Opleidingen
Burcau Nascholing

Postbus 14007

3508 SB Utrecht

Hogeschool Rotterdam en Omstreken
Faculteit Educaticve Opleldingen
Aldeling Nederlands als tweede taal
Wijnhaven 24

3011 WJ Rotterdam

Universiteit van Amsterdam

Instituut voor Algemene Taalwetenschap
UvA-Naschalers NT2

Prinsengracht 227

1015 DT Amsterdam

*) Voorzover ons bekend; bij voorbaat excuus aan instellingen die hier
ten onrechie niet zljn vermeld (red.).
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APPENDIX F

VERKLARING VAN GEBRUIKTE AFKORTINGEN

APS Algemncen Pedagogisch Studiecentrum

CBS Centraal Bureau voor de Statistick

CEVO Centrale Examencommissie Vaststelling Opgaven

cow Commissie Ontwikkeling Wiskundeonderwifs

cumi culturele minderheden

DB Denken, doen en begrijpen

E2L English as a sccond language

ESL idem

GR Getal en ruimte

havo hoger algemeen voortgezet onderwijs

HMN Hogeschool Midden Nederland

iba individucel beroepsonderwijs

ICO Intercultureel onderwljs

IOWO Instituut voor de Ontwikkeling van het Wiskundconderwijs

ISK Internationale Schakelklas

KPC Katholick Pedagogisch Centrum

lbo lager beroepsonderwijs

LEO Landelijke Evalualie Onderwijsvoorrangsbeleid

mavo middelbaar algemeen voortgezet onderwis

NC National Curriculum (Engeland)

NLO Nieuwe Lerarenopleiding

NT2 Nederlands als tweede taal

QETI(C) Onderwijs in Eigen Taal (en Cultuur)

ovB Onderwijsvoorrangsbeleid

OW&OC (Vakgroep) Onderzoek Wiskundeonderwijs en Onderwijs
Computercentrum

SES Sociaal-Economische Status

SLO Stichting Leerplanontwikkeling (Instituut voor Leerplanont-
wikkeling)

SOL Stichting Oplelding Leraren

SVE Stichting voor Volwasseneneducatie

TR Type Token Ratio

VOCL 1989  Voortgezet Onderwijs Cohort Leerlingen 1989

vwo voorbercidend wetenschappelijk onderwijs

WL Wiskundelijn

WRR Wetenschappelijke Raad voor het Regeringsbeleid

wi2-16 Wiskunde 12-16
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