Ten Geleide

In de hardop-denkstudie waarmee dit num-
mer opent, onderzochten Ilona de Milliano
en Amos van Gelderen welke verschillen er
zijn in de taakaanpak van vmbo’ers bij taak-
gericht lezen en schrijven, en in hoeverre deze
verschillen gerelateerd zijn aan de kwaliteit
van hun taakuitvoering. De leerlingen voer-
den een gecombineerde lees- en schrijftaak
uit waarbij ze een tekst moesten bestuderen
en daarbij behorende verwerkingsopdrach-
ten maken. Voor alle leerlingen zijn hun
zelfregulatieve activiteiten gerelateerd aan de
kwaliteit van hun taakuitvoering. De resul-
taten laten zien dat vmbo’ers hun gedrag
oppervlakkig reguleren, maar dat de kwaliteit
van hun taakuitvoering wel athankelijk is van
hun aanpak. Dit ondersteunt het belang van
aandacht voor zelfregulatieve activiteiten bij
taakgericht lezen en schrijven in het vmbo.
Leerlingen bewust maken van de koppeling
tussen de taak en de tekst is een veelbeloven-
de stap, waarmee ook de zwakst presterende
vmbo’ers hun prestaties op lees- en schrijfta-
ken kunnen verbeteren.

Laurence Auener en Marco Bril onder-
zochten of dyslectische Francais Langue
Etrangére (FLE)-leerders meer spelfouten
maken in inflecties (werkwoordsinflectie,
getalsinflectie bij zelfstandige naamwoor-
den en geslachtsinflectie bij bijvoeglijke
naamwoorden) dan normaalontwikkelende.
De correctheid van geschreven inflecties bij
dyslectische en normaalontwikkelende FLE-
leerders blijkt geen grote verschillen te verto-
nen. Contrastanalyses laten zien dat bij beide

populaties werkwoordsinflectie en getalsin-
flectie bij zelfstandige naamwoorden vaker
correct gespeld werden dan geslachtsinflec-
tie bij bijvoeglijke naamwoorden. Er wordt
aanbevolen om rekening te houden met de
eventuele taalspecifieke uitingen van dyslexie
bij de verschillende mvt.

Lisanne de Nood en Marjolein van Herten
doen verslag van een verkennend onderzoek
naar wat leerlingen in het voortgezet onder-
wijs zelf zouden willen bespreken als zij over
verhalen praten. Daarnaast is onderzocht wat
leerlingen daadwerkelijk bespreken over ver-
halen, als zij zelf invulling mogen geven
aan een gesprek daarover. In hoeverre komt
‘willen’ overeen met ‘doen’? Dat blijkt in de
praktijk niet helemaal met elkaar overeen te
komen. Leerlingen geven aan dat zij vooral
willen praten over interpretatie en oordeel, en
in mindere mate over beleving. In de praktijk
blijkt dat interpretaties inderdaad veelvul-
dig besproken worden, maar dat praten over
oordeel maar weinig aan bod komt in hun
gesprekken. Als leerlingen weinig worden
gestuurd voor en tijdens hun gesprek over een
verhaal, krijgen de gesprekken grotendeels
een interpreterend karakter.

Christopher Cusack bespreekt het proef-
schrift van Jasmijn Bloemert (2019). Getting off
the fence: Exploring the role, position, and relevance
of literature education in the teaching of English as
a foreign language in Dutch secondary education.
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In een hardop-denkstudie is onderzocht welke
verschillen er zijn in de taakaanpak van vmbo’ers
bij taakgericht lezen en schrijven, en in hoeverre
deze verschillen gerelateerd zijn aan de kwaliteit
van hun taakuitvoering. De leerlingen voerden een
gecombineerde lees- en schrijftaak uit waarbij ze
een tekst moesten bestuderen en daarbij behorende
verwerkingsopdrachten maken. Alle verbale en
non-verbale activiteiten tijdens het uitvoeren van
de taak zijn vastgelegd op video en daarna geco-
deerd. Voor alle leerlingen zijn hun zelfregulatieve
activiteiten gerelateerd aan de kwaliteit van hun
taakuitvoering. Om een gedetailleerd beeld te krij-
gen van de verschillen in aanpak zijn activiteiten
van 18 leerlingen met de hoogste, gemiddelde en
laagste scores in chronologische volgorde gezet
en bestudeerd op verschillen en overeenkomsten.
Resultaten laten zien dat vmbo’ers hun gedrag
oppervlakkig reguleren, maar dat de kwaliteit van
hun taakuitvoering wel afhankelijk is van hun
aanpak. Dit ondersteunt het belang van aandacht
voor zelfregulatieve activiteiten bij taakgericht
lezen en schrijven in het vmbo. Leerlingen bewust
maken van de koppeling tussen de taak en de tekst

is een veelbelovende stap, waarmee ook de zwakst
presterende vmbo’ers hun prestaties op lees- en
schrijftaken kunnen verbeteren.

Vmbo’ers lezen en schrijven op school niet
alleen om beter te worden in lezen en schrij-
ven, maar ook om kennis te verwerven. Zo
moeten leerlingen in zaakvakken als Natuur
& Zorg, Mens & Maatschappij en Natuur &
Techniek studieteksten bestuderen en bij-
behorende verwerkingsopdrachten maken.
Dit is wat wordt verstaan onder taakgericht
lezen en schrijven (Rouet, Britt & Durik,
2017; Vidal-Abarca, Mafid & Gil, 2010).
Hierbij wordt van leerlingen veel gevergd.
Zo wordt verwacht dat zij informatie in
teksten kunnen opzoeken, begrijpen en
interpreteren, en dat zij informatie kunnen
samenvatten, samenvoegen, een mening
kunnen vormen en deze onderbouwen met
overtuigende argumenten. Hiervoor moeten
leerlingen niet alleen over taal- en vakken-
nis beschikken, maar ook een goede taak-
aanpak hanteren. Zo is het handig zowel de
taak als de bijbehorende tekst(en) te verken-
nen, een plan te maken, te controleren of
alles volgens plan verloopt en in te grijpen
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als dit nodig is. Zo’n taakaanpak wordt ook
wel zelfregulatie genoemd: leerlingen zet-
ten zelfregulatieve strategieén in en grijpen
in bij problemen.

Onderzoek naar de rol van zelfregulatie
voor de kwaliteit van lezen en schrijven
is vaak gericht op de relatie met tekstbe-
grip of tekstkwaliteit. Studies wijzen uit dat
leerlingen die minder zelfreguleren door-
gaans minder tekstbegrip vertonen (Kucan
& Palinscar, 2011; Vidal-Abarca e.a., 2010)
en teksten van mindere kwaliteit produce-
ren (Braaksma, Rijlaarsdam, Van den Bergh
& Van Hout-Wolters, 2004; Graham e.a.,
1993). Voor lezen suggereren Biancarosa
& Snow (2006) en Hacquebord (2007) dat
de moeilijkheden met zelfregulatie niet bij
alle zwakke lezers hetzelfde zijn. Een klein
deel van de zwakke lezers heeft moeite met
vlotte woordherkenning, wat zelfregulatie
gericht op tekstbegrip bemoeilijkt. Bij veel
zwakke lezers echter schiet vooral het reper-
toire aan zelfregulatieve strategieén te kort
of worden die inefficiént ingezet. Tot slot
wijzen onderzoekers erop dat veel zwakke
lezers niet verder komen dan oppervlak-
kig tekstbegrip doordat ze minder gericht
zijn op het construeren van een duidelijke
representatie van de tekst (koppelen van
de tekstinhoud aan voorkennis) (Kintsch &
Van Dijk, 1978). Rapp e.a., (2007) vonden
dat sommige zwakke lezers die koppeling
wel maken, maar dat de gelegde relaties
vaak irrelevant zijn en daarom niet tot beter
tekstbegrip leiden.

Voor schrijven is gevonden dat proble-
men zich manifesteren in de voorberei-
dings- en revisiefase. Goede schrijvers
besteden in hun voorbereiding niet alleen
aandacht aan wat ze gaan schrijven, maar
ook aan hoe ze gaan schrijven, wat het
schrijfdoel is, het lezerspubliek en de
opbouw van de tekst. Zwakkere schrijvers
starten vaak direct met schrijven en doen
weinig aan voorbereiding. Wanneer zwakke

schrijvers wel voorbereiden, is dit tamelijk
beperkt van aard (Bereiter & Scardamalia,
1987; McCutchen, 1995). Voor het revise-
ren gelden vergelijkbare verschillen. Goede
schrijvers reviseren op betekenisaspecten en
maken inhoud-gerelateerde aanpassingen,
terwijl de revisies van zwakke schrijvers
zich beperken tot aspecten zoals spelling,
grammatica en interpunctie (Van Gelderen,
1997). Het schrijfproces van zwakke schrij-
vers wordt vaak omschreven als knowledge
telling (Bereiter & Scardamalia, 1987). Dit
betekent dat zwakke schrijvers ideeén gene-
reren en deze vervolgens opschrijven zonder
stil te staan bij de verbanden, de retorische
doelen, de richtlijnen van de opdracht of de
behoeften van de lezer. Als gevolg daarvan
bestaan de teksten van zwakke schrijvers
vaak uit aaneenrijgingen van losse ideeén
die alleen begrijpelijk zijn voor de schrijver
zelf.

Dit onderzoek

We weten dat goede lezers en schrijvers zich
onderscheiden van de zwakkere door ver-
schillen in hun strategische aanpak, en op
grond van de aangehaalde literatuur zijn er
ook verschillen tussen vmbo’ers onderling
te verwachten. Om het taakgericht lezen en
schrijven van vmbo’ers beter te begrijpen,
is het belangrijk om te onderzoeken welke
verschillen in aanpak er zijn tussen vmbo’ers
en in hoeverre die gerelateerd zijn aan succes
op lees- en schrijftaken. Eerder onderzoek
is vaak gericht op lezen of schrijven, terwijl
van leerlingen op school vaak beide wordt
verwacht. In dit licht luidde de hoofdvraag
van deze studie:

Welke verschillen zijn er in de taakaanpak
van vmbo’ers en in hoeverre zijn deze verschil-
len gerelateerd aan hun prestaties op lees- en
schrijftaken?

Taakgericht lezen en schrijven van vmbo’ers

Methode

Onderzoeksopzet

Het onderzoek is uitgevoerd bij 51 leerlingen
uit de tweede klas van de basis- en kaderbe-
roepsgerichte leerwegen van het vmbo (22
meisjes, 29 jongens). Ze waren afkomstig
uit 10 verschillende klassen op 10 verschil-
lende etnisch-gemengde middelbare scholen
in Almere, Amsterdam en Rotterdam. De
helft van de leerlingen sprak thuis overwe-
gend een andere taal dan Nederlands. (Voor
details over de gelaagde steekproef, zie De
Milliano, 2013; Van Steensel, De Milliano,
Trapman e.a., 2015). De leerlingen voer-
den een gecombineerde lees- en schrijf-
taak uit. Ondertussen vertelden ze hardop
wat ze dachten en deden. De taak bestond
uit een studietekst met vijf begripsvragen
ontleend aan de PISA Taxonomie (OECD,
2003) en een Korte schrijfopdracht. De stu-
dietekst betrof een krantenartikel over de
Nederlandse opbouwmissie in Afghanistan
ontleend aan jongerenkrant 7Days, waaraan
visuele informatie is toegevoegd zodat de
tekst voldeed aan de eisen van een goede
studietekst (Land, Sanders & Van den Bergh,
2008). Om een beeld te krijgen van de mate
waarin leerlingen verbanden leggen tussen
de informatie uit de tekst en hun voorken-
nis, is volgens het Error Detection Paradigm
(Hacker, 1998) een inconsistentie toege-
voegd. Vanuit de schematheorie (Kintsch &
Kintsch, 2005) werd verwacht dat wanneer
leerlingen hetgeen ze lezen verbinden met
hun voorkennis, ze de fout zullen opmerken
en dit zal leiden tot waarneembare herstel-
strategieén. In de schrijfopdracht moesten
leerlingen in max. 1o regels beargumenteren
waarom de Nederlandse soldaten wel of niet
in Afghanistan moesten blijven om hun mis-
sie af te ronden."

Hardop denken, Coderen en Scoring
De leerlingen voerden de lees- en schrijf-

taak individueel en hardop denkend uit in
aanwezigheid van de eerste auteur. Om te
verduidelijken wat de bedoeling was, hadden
ze een voorbeeld op video bekeken van een
persoon die een vergelijkbare taak hardop
denkend uitvoerde. Bij lange stiltes moedigde
de onderzoeker de leerlingen aan om te zeg-
gen wat ze dachten. Bij de leestaak lazen de
leerlingen de tekst hardop, zodat duidelijk
werd waar ze in de tekst waren en waarover
ze het hadden.

Het uitvoeren van de hele taak is vastge-
legd op video en gecodeerd. Ten eerste wer-
den alle verbale en non-verbale activiteiten
gecodeerd in categorieén die hen zo precies
mogelijk beschreven. Daarna werden labels
toegevoegd die de fase van de taakuitvoering
representeerden (voor, tijdens en na het lezen/
schrijven), zodat de volgorde van activiteiten
meegenomen kon worden in de analyse. Tot
slot kregen de specifieke activiteiten labels
die de overkoepelende lees- en schrijfproces-
sen representeren binnen die verschillende
fases (lezen: taakoriéntatie, tekstoriéntatie,
informatieverwerking, vragen lezen, vragen
beantwoorden; schrijven: plannen, monito-
ren, formuleren, reviseren en evalueren). Zo
bestaat ‘informatieverwerking’ bij het lezen
uit een optelsom van 14 subcategorieén,
waaronder gebruik van kopjes, herlezen, vast-
stellen van onbegrip van een woord of frase,
het weergeven van de tekst in eigen woorden
en woordenboek raadplegen. Zo is ‘plannen’
bij schrijven een optelsom van 11 subcate-
gorieén, zoals het vormen van een mening,
het lezen van de opdrachten, vragen naar het
doel van de taak, en plannen? van het schrijf-
proces. Ook activiteiten die niet als zelfre-
gulatief beschouwd konden worden, werden
gecodeerd. De code ‘stilte’ werd gebruikt
voor de momenten dat leerlingen langer dan
3 seconden stil bleven en niet duidelijk was
wat zij deden of dachten. Daarnaast werden
zogenaamde standaardactiviteiten onder-
scheiden (‘tekstvoorlezen’, ‘vraag voorlezen’,
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‘vraag beantwoorden’ en ‘tekst schrijven’) om
te bepalen wanneer de reguliere taakuitvoe-
ring werd onderbroken voor zelfregulatieve
activiteiten. Ook de reacties op de inconsi-
stentie in de tekst werden gecodeerd. Drie
reacties zijn onderscheiden: 1. doorlezen, 2.
hapering, 3. hapering gevolgd door een her-
stelstrategie.

Om het tekstbegrip te bepalen zijn de ant-
woorden op de begripsvragen nagekeken aan
de hand van voorbeeldantwoorden afkomstig
uit een pilotstudie onder tien vmbo’ers. In
totaal konden 12 punten behaald worden.
Alle antwoorden op de vijf (open) begripsvra-
gen werden onathankelijk beoordeeld door
twee beoordelaars (de eerste auteur en een
student-assistent). De beoordelaarsbetrouw-
baarheden (correlaties) waren voldoende tot
goed (vI r=0,69, v2 r=0,70, V3 r=0,71, V4
1=0,94, V5 1=0,95).

De schrijfkwaliteit is holistisch vastge-
steld op basis van de volgende criteria: 1.
doeloriéntatie, 2. structuur en organisatie,
3. publiekgerichtheid en 4. taalgebruik en
stijl. Elke tekst kreeg een score tussen o
en 100 aan de hand van vijf ankerteksten
afkomstig uit de pilotstudie. Alle teksten wer-
den beoordeeld door twee beoordelaars. De
beoordelaarbetrouwbaarheid (correlatie) was
goed (r=0,80).

Analyse

Voor alle deelnemers (n=51) zijn frequenties
berekend voor alle zelfregulatie-activiteiten in
de verschillende fases van de lees- en schrijf-
taak (zie De Milliano e.a., 2012 en 20160).
Vervolgens zijn Pearson Correlaties berekend
waarmee is nagegaan welke van de activitei-
ten gerelateerd zijn aan tekstbegrip en schrijf-
kwaliteit. Om een gedetailleerd beeld te krij-
gen van de verschillen in aanpak van de lees-
en schrijfopdracht zijn de activiteiten van de
18 leerlingen met de hoogste, gemiddelde en
laagste scores voor tekstbegrip en tekstkwali-
teit in chronologische volgorde gezet.

Resultaten

Taakgericht lezen
De correlaties tussen zelfregulatieve activitei-
ten en tekstbegrip (som van vijf vragen) zijn
gepresenteerd in tabel 1. Uit tabel 1 is af te
leiden dat leerlingen die meer zelfregulatieve
activiteiten vertonen geen beter tekstbegrip
laten zien. Wanneer echter gekeken wordt
naar de verschillende typen activiteiten afzon-
derlijk worden interessante relaties gevon-
den. Zo is er een significante positieve relatie
tussen tekstbegrip en zelfregulatie-activitei-
ten gericht op begrijpen tijdens het lezen. Dat
betekent dat leerlingen die tijdens het lezen
hun tekstbegrip monitoren en daarop ingrij-
pen door bijvoorbeeld stukjes te herlezen of

Onderdeel van het leesproces Correlatie

Totaal aantal zelfregulatieve activiteiten -0,05
Voor het lezen -0,01
Tekstoriéntatie -0,002
Taakoriéntatie -0,017
Tijdens het lezen 0,127
Informatieverwerking 0,127
Decoderen -0,018
Begrijpen 0,329*
Overige verwerking -0,005
Taakuitvoering -0,325%
Vragen beantwoorden -0,194
Begrijpen van de vragen -0,218
Beantwoorden van de vragen -0,088

Taakgericht lezen en schrijven van vmbo’ers

* significant op 0,05 niveau

Tabel 1. Correlaties van frequenties van zelfregulatieve leesacti-

viteiten met tekstbegrip (N=51)

hulp te vragen, beter tekstbegrip vertonen.
Daarnaast is in tabel 1 te zien dat een signi-
ficante negatieve correlatie is gevonden tus-
sen tekstbegrip en zelfregulatieve activiteiten
gericht op taakuitvoering tijdens het lezen.
Dit betekent dat hoe vaker leerlingen wisselen
tussen het lezen van de tekst en het beant-
woorden van vragen, hoe slechter zij in staat
zijn om de vragen te beantwoorden.

De reactie op de inconsistentie die aan de
tekst was toegevoegd, geeft informatie over
de mate waarin leerlingen hun tekstbegrip
monitoren tijdens het lezen. We vonden dat
bijna de helft van de leerlingen (24 van 51
leerlingen) de fout niet opmerkt. Bij hen is
er geen enkele indicatie van aarzelen, zoals
een stilte of vertraging. Een derde (16 van 51
leerlingen) lijkt wel iets op te merken, omdat
zij aarzelen bij het lezen van de inconsisten-
tie, maar zij vertonen geen herstelactiviteiten,
zoals herlezen, pauzeren of hulp vragen. Een
vijfde (11 van 51 leerlingen) merkte de fout op
en zette een herstelstrategie in door te her-
lezen of uitleg te vragen aan de onderzoeker
(b.v. Houda: ‘Huh? Ik begrijp deze zin niet. Er staat
dat de Amerikanen een nieuwe aanval zouden waar-
deren. Dat is niet waar.’). Een minderheid van de
vmbo-leerlingen lijkt dus in dit geval actief te
controleren of wat ze lezen overeenstemt met
hun kennis.

In figuur 1 zijn de zelfregulatieve acti-
viteiten van 18 leerlingen met de hoogste,
gemiddelde en laagste scores tijdens de fases
voor het lezen en het vragen beantwoorden
in chronologische volgorde gevisualiseerd.
In deze figuur is de overgang tussen de ver-
schillende fases aangeduid met een dikke
verticale lijn. De activiteiten die de leerlingen
uitvoerden tijdens de fase ‘tekst lezen’ zijn
niet opgenomen in deze figuur. Deze fase is
gemarkeerd met de L-blokken. Wanneer er
meer dan één L-blok is afgebeeld, betekent
dit dat de leerling wisselde tussen de fases van
‘tekst lezen’ en ‘vragen beantwoorden’.

Figuur 1 laat zien dat de slechtst preste-

renden een andere aanpak hebben dan de
andere twee groepen. De best en gemid-
deld presterenden hebben een vergelijkbare
aanpak. Ze oriénteren zich op de taak en de
tekst (O-blokken), waarna ze de tekst van
begin tot eind lezen (L-blokken), en tot slot
lezen en beantwoorden ze de vragen een voor
een (L1-5 en A1-5-blokken). Wanneer zij een
vraag niet begrijpen (V?-blokken) of het ant-
woord niet weten (A?-blokken) zetten ze een
herstelstrategie in die hen in staat stelt om
de taak te vervolgen. Alleen de aanpak van
Megan en Robby wijkt hiervan af, doordat
ze de tekst niet in één keer lezen. Zo start
Megan met lezen zonder zich te oriénteren en
onderbreekt ze het lezen om vragen te beant-
woorden. Ze past haar aanpak aan zodra ze
erachter komt dat ze nog niet in staat is om
de vragen te beantwoorden (“Eigenlijk weet ik
het antwoord nog helemaal niet”) en leest vervol-
gens de tekst alsnog eerst helemaal alvorens
de vragen te lezen en te beantwoorden, zon-
der daarbij een herstelstrategie in te zetten.
De taakaanpak van de slechtst presteren-
den wijkt af van de bovengenoemde. Behalve
Brandon wisselen alle slechtst presterenden
meerdere keren tussen ‘tekst lezen’ en ‘vra-
gen beantwoorden’. Dit is niet per se een
verkeerde aanpak, maar het vergt een goed
begrip van de bedoeling van de taak en een
goede representatie van de tekst om op de
juiste momenten over te gaan tot het beant-
woorden van de vragen. Wanneer dit begrip
ontbreekt of de tekstrepresentatie onvolledig
is, kan het tussendoor beantwoorden van de
vragen ernstig bemoeilijkt worden.

Als we kijken naar de oriéntatie-activiteiten
(O-blokken), laat figuur 1 zien dat het aantal
activiteiten niet veel verschilt tussen de drie
groepen. In alle groepen waren er leerlingen
die weinig (b.v. Megan, Kayla en Johnny) en
veel (b.v. Sahar, Alicia en Munira) oriénteer-
den. Er werden echter wel verschillen gevon-
den in het type oriéntatie-activiteiten. Vier
van de zes slechtst presterenden bekeken de
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Taakgericht lezen en schrijven van vmbo’ers

TB = Tekstbegrip (0—12)
L = Lezen
Lx = Vraag lezen x
Ax = Vraag beantwoorden x

O = Oriéntatie
OB = Indicatie begrip
OH = Hulp vragen
OA = Afbeeldingen bekijken
Ol = Introductie op de taak lezen
OV =Voorkennis activeren
OP = Plannen taakaanpak
OD = Doel van de taak nagaan
OL =Vraag lezen
OS = Scannen van de taak
OT = (tussen) Titels lezen

V =Vragen begrijpen
V? =Indicatie onbegrip van de vraag
VC = Commentaar geven op de taak
VW = Woordenboek raadplegen
VH = Hulp vragen
VI = Introductie op de taak lezen
VD = Doel van de taak nagaan

A =Vragen beantwoorden
A? =Indicatie het antwoord niet weten
AB = Antwoord bedenken op de vraag
AE = Evaluatie proces van vragen beantwoorden
AW = Woordenboek raadplegen
AA = Afbeeldingen bekijken
AH = Hulp vragen
AV = Voorkennis activeren
AO = Omschakelen naar tekst lezen
AR = Tekst raadplegen om antwoord te zoeken

5 10 15 20 25 30

Figuur 1. Aantal, type en volgorde van activiteiten voor het lezen en tijdens het vragen beantwoorden van de 6 beste,
gemiddelde en slechtst presterende leerlingen op de leestaak3

taak alleen heel globaal (OS-blokken), terwijl
de meeste gemiddeld en best presterenden
ook de introductietekst (OI-blokken) en de
vragen lazen (OL-blokken) alvorens te starten
met lezen. Het is aannemelijk dat het lezen
van juist deze onderdelen van de opdracht de
leerlingen heeft aangezet tot een meer recht-
toe rechtaan taakaanpak zoals hierboven is
beschreven. In de introductietekst werd leer-
lingen aangeraden om de tekst te gebruiken
en in de eerste vraag werd leerlingen gevraagd
om de hoofdgedachte van de tekst te vertel-
len. Leerlingen die deze onderdelen niet had-
den gelezen, misten deze hints.

Als het gaat om het begrip van de vragen
(de V-blokken), laat figuur 1 zien dat de
slechtst presterenden veel meer regulatieacti-
viteiten uitvoeren (19 V-blokken) in deze fase
dan de gemiddelde (12) en de best presteren-
den (8). Nadere bestudering van de protocol-
len wijst uit dat veel van deze activiteiten het
gevolg zijn van het feit dat leerlingen moeite
hebben met het begrijpen van de vragen in
relatie tot de tekst. Johnny, Sara en Brandon
hebben bijvoorbeeld delen van de tekst nog
niet gelezen waarnaar de vragen verwijzen.
Zodoende zijn ze niet in staat om de vraag
te koppelen aan hun tekstrepresentatie (b.v.
Sara: ‘Uhm, ik begrijp deze vraag niet. Ik denk dat
ik nog verder moet lezen.”). Ze proberen dit op te
lossen door verder te lezen (Johnny en Sara)
of hulp te vragen (Brandon). De best preste-
renden stuiten minder op dit soort proble-
men. De zelfregulatieve activiteiten van Zeno,
Daan en Alicia betreffen in deze fase het
zorgvuldig lezen van de vragen en nagaan wat
precies van hen verwacht wordt (b.v. Daan: ‘Is
het de bedoeling dat ik de antwoorden mondeling
aan u vertel?’).

Als we kijken naar de A-blokken, laat
figuur 1 weinig verschillen zien tussen de
groepen. In alle groepen geven leerlingen
indicaties dat ze het antwoord niet weten
(A?-blokken) en in de meeste gevallen raad-
plegen ze stukjes uit de tekst om daarin het
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Correlatie

Onderdeel van het schrijfproces

relevant zijn voor de tekstkwaliteit. De activi-
teiten die de vmbo-leerlingen ten aanzien van

Taakgericht lezen en schrijven van vmbo’ers

plannen en formuleren, maar niet zozeer ten
aanzien van monitoren, reviseren en evalu-

lueren. Sommige leerlingen geven indica-
ties van monitoring, andere helemaal niet.

Totaal aantal schrijfactiviteiten 0,372** monitoring, revisie en evaluatie uitvoerden eren. Voor alle groepen vinden we weinig  Eén leerling uit de groep best presterenden
Planningsactiviteiten 0,362%% blijken echter geen 'sig'niﬁc'ante relatie te heb- indicaties van monitoren, reviseren en eva-  (Frabian) vertoont geen enkele indicatie van
’ ben met tekstkwaliteit. Dit kan veroorzaakt
Formuleringsactiviteiten 0,405%* worden doordat die activiteiten te oppervlak-
kig of te summier zijn om invloed te hebben
Monitoringactiviteiten 0,026 op tekstkwaliteit. Voor het opschrijven  Tijdens het opschrijven
Revisieactiviteiten 10,003 Om een beter bfegrip'te krijgen van de Fleur (Tk:95.5, TL:90) [P[P[P[P[P[ P[P P[P]P|P|j.£|£-P|Fﬁ£-P|P|P TIRIT[F[T][T[P[F]|T]E]
belar}grukste versc‘}}lll'en in zelfregulatie van Frabian (Tk95.0, 1.70) [T P[P P P]P — Te P P[P IIEIFIEIFIE
Evaluatieactiviteiten -0,088 schrijfprocessen, zijn in figuur 2 de hoofdca-
* significant op 0.0t nivea tegorieén van schrijfactiviteiten van 18 vmbo- mis (k885 L82) [P[PTP|P[PP[S

leerlingen met de hoogste, gemiddelde en
laagste kwaliteitsscores chronologisch gevi-
sualiseerd.

Het schrijfproces van de leerlingen ver-

Megan (TK:80.0, TL:54) | P [P || S [T | F [T P | Best presterenden

UHREEEYS
TRE]

Tabel 2. Correlaties van frequenties van zelfregulatieve schrijf-

activiteiten (alleen hoofdcategorieén) met tekstkwaliteit (N=51) SRTICES A=)

Ibrahim (TK:72.6, TL:29) | P | =] | P ‘ P | P P [ P[T

[ T[s]E]

antwoord te zoeken (AO-blokken) of lezen ze
een stuk tekst dat ze nog niet eerder hadden
gelezen (L-blokken). Een nadere bestudering
van de protocollen laat zien dat de beste en
gemiddeld presterende leerlingen behoorlijk
succesvol zijn in het zoeken van de antwoor-

toont meer variatie dan verwacht op basis van
het knowledge-telling model. Alleen de schrijf-
processen van Hassan en Yussuf kwamen
overeen met dit model; zij genereren uitslui-
tend enkele ideeén naar aanleiding van de
opdracht, schrijven die vervolgens onmiddel-
lijk op en leveren de opdracht in. In hun plan-
ning (P-blokken) besteden ze alleen aandacht
aan het genereren van inhoudselementen,

Sophie (TK:36.0,
Hassan (TK:36.0,
Munir (TK:34.0,
Vince (TK:32.0,
Brandon (TK:30.0,

Yussuf (TK:29.0,

TL:46)
TL:26)
TL:22)
TL:61)
TL:49)

TL:28)

plP[P[P P[P]T]E

PIP[P[P|PTP|TIE

PIP[P[PF]S

PIP[P[P

HEEUEVEERUE

PlP|P[P[P|[P[P|P|P|T|E

P M| s [T]wjwa] s [E]

Gemiddeld presterenden

den in de tekst, omdat ze weten waar ze die  maar geen aandacht aan de relaties tussen Ben (TK:8.0, TL:83)
kunnen vinden, waarschijnlijk als gevolg van  die elementen of aan de globale tekststruc- Hind (TIC7.0, TL2T)
een completere representatie van de tekst tuur. Het is interessant om te zien dat de T
(door het vooraf lezen van de tekst in zijn  best presterende leerlingen hun schrijfproces Sam (TKC6.5, TL-24)
geheel). (Transcriptie) veel vaker onderbreken dan Robert (TK:6.0, TL:48) Slechtst presterenden
’ ) de anderen. Verder blijkt uit figuur z.dat T
Taakgericht schrijven de best presterenden meer zelfregulatieve
Jawad (TK:4.0, TL:1T)

De uitkomsten van de correlatieanalyses
voor schrijven staan in tabel 2. In tabel 2
is te zien dat leerlingen die in totaal meer
zelfregulatieve schrijfactiviteiten uitvoeren
significant betere teksten schrijven dan de
anderen. Daarnaast blijkt uit tabel 2 dat leer-
lingen die meer plannen en nadenken over
hun formuleringen significant betere teksten
schrijven. Deze bevindingen betekenen dat,
ook al bezitten vmbo-leerlingen een beperkt
repertoire aan activiteiten om hun schrijven
te sturen, verschillen in planning- en for-
muleringsactiviteiten tussen deze leerlingen

I0

schrijfactiviteiten uitvoeren dan de leerlingen
die teksten van mindere kwaliteit hebben
geschreven. Figuur 2 laat tevens zien dat het
verschil tussen de gemiddeld en slechtst pres-
terende leerlingen vooral zit in het moment
waarop zij de schrijfactiviteiten uitvoeren. De
gemiddeld presterenden voeren meer zelfre-
gulatieve activiteiten uit voordat zij hun tekst
schrijven (vooral planning) terwijl de slechtst
presterenden meer zelfregulatieve activiteiten
uitvoeren terwijl zij hun tekst schrijven. Uit
de figuur blijkt dat de drie groepen vooral
verschillen in de mate en manier waarop zij

Figuur 2. Aantal, type en volgorde van hoofdcategorieén van schrijfactiviteiten voor het schrijven en tijdens het schrijven van de

15 20 25 30

TK = Tekstkwaliteit (0o—100)

TL =Tekstlengte (aantal woorden)

T =Transcriptie
P =Plannen

F = Formuleren
M = Monitoren
R =Reviseren

E = Evalueren

S = Stilte

6 beste, gemiddelde en slechtst presterende vmbo-leerlingen op de schrijftaak

II

35
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monitoren. Hij herleest zijn tekst geen enkele
maal, en herlezen is de meest geobserveerde
monitoring-activiteit. Verder geven de leerlin-
gen indicaties van (on)begrip, geven zij com-
mentaar op hun eigen schrijfproces of vragen
zij om feedback van de testleider. De weinige
revisies zijn vooral gericht op woordkeuze en
spelling en volgen direct op transcriptie-epi-
sodes. Het herschrijven van gedeelten van de
teksten kwam niet voor. De weinige revisies
op woordniveau hebben nauwelijks invloed
op de tekstkwaliteit. De evaluaties zijn in
bijna alle gevallen de laatste activiteit die de
leerlingen uitvoeren en bestaan meestal uit
een slotopmerking dat de klus is geklaard
(bijv. Ben: ‘Dit was het, ik ben klaar.’). De eva-
luaties van de leerlingen kunnen dus worden
gekarakteriseerd als zeer oppervlakkig; er kan
niet verwacht worden dat ze gevolgen hebben
voor toekomstige schrijfactiviteiten.

Met betrekking tot planning laat figuur 2
zien, dat zowel voor als tijdens het schrijven
de best presterenden meer plannen dan de
gemiddeld en slechtst presterenden. Een ana-
lyse van de planningsactiviteiten laat zien dat
de best presterenden ook andere soorten plan-
ningsactiviteiten uitvoeren. De slechtst pres-
terenden lezen hoofdzakelijk de opdracht,
stellen enkele vragen over het doel van de
opdracht en denken na over hun standpunt.
De gemiddeld en de best presterenden daar-
entegen denken grondiger na over hun stand-
punt (meer argumenten en tegenargumenten)
en sommigen denken na over de organisatie
van de tekst. Bovendien bleek dat de gemid-
deld presterenden minder vragen stellen over
het doel van de opdracht dan de best en de
slechtst presterenden. De slechtst presteren-
den stellen vooral vragen omdat zij de taak
niet goed begrijpen, terwijl de best preste-
renden veel vragen stellen omdat ze de taak
zo goed mogelijk willen uitvoeren. De helft
van de best presterenden leest de opdracht
zelfs twee keer. Tijdens het schrijven van de
tekst blijkt dat de planningsactiviteiten van de
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best presterenden hoofdzakelijk bestaan uit
het lezen van het bijgevoegde krantenartikel,
terwijl de planningsactiviteiten van de gemid-
deld en slechtst presterenden in deze fase
vooral bestaan uit het genereren van nieuwe
ideeén op basis van hun eigen kennis. Bij
geen van de groepen zijn indicaties gevonden
van planningsactiviteiten met betrekking tot
tekstgenre of publiek.

Met betrekking tot formuleren is in figuur 2
te zien dat er in alle groepen leerlingen zijn
die stilstaan bij formuleringaspecten, maar
dat de best presterenden dit veruit het meest
doen. Deze leerlingen lijken grondiger te
hebben nagedacht hoe zij hun ideeén in
begrijpelijke taal kunnen omzetten. Frabian
zegt bijvoorbeeld: fDe Nederlandse mensen, oh
nee, ik moet zeggen de Nederlandse troepenf. Meer
aandacht voor formulering betekent dat deze
leerlingen zich meer bewust zijn van de effec-
ten die woordkeuze en formuleringen hebben
op de leesbaarheid van de tekst. Het is waar-
schijnlijk dat de aandacht voor formulering
de kwaliteit van teksten heeft vergroot. Veel
leerlingen gebruiken bijvoorbeeld vage ver-
wijzingen (b.v. ‘zij’ in plaats van ‘de Afghanen
of ‘daar’ in plaats van ‘in Uruzgan’) waardoor
hun bedoelingen niet helder zijn.

Conclusies en implicaties voor de
praktijk

Onze bevindingen laten zien dat vmbo’ers
verschillen in de manier waarop ze lees- en
schrijftaken aanpakken en dat dit consequen-
ties heeft voor de kwaliteit van hun taakuit-
voering. Bij de leestaak blijken leerlingen
die tijdens het lezen van de tekst meer aan-
dacht besteden aan begrip van de tekst (bijv.
gebruik van kopjes, herlezen, begripspro-
blemen opmerken) betere antwoorden geven
op de vragen, terwijl leerlingen die het lezen
van tekst en het beantwoorden van de vragen
vaak afwisselen juist laag scoren. Bovendien

Taakgericht lezen en schrijven van vmbo’ers

blijkt uit de analyse van de volgorde van
leesactiviteiten dat de beste leerlingen uit
de groep eerst de tekst in zijn geheel lezen
voordat ze beginnen aan de beantwoording
van vragen en die een voor een systema-
tisch afwerken. Terwijl de slechtste resultaten
geboekt worden door leerlingen die een meer
chaotisch patroon vertonen, waarbij ze een
vluchtige blik op de taak en tekst werpen en
vervolgens proberen vragen te beantwoorden
zonder eerst (relevante passages in) de tekst
gelezen te hebben. Bij de schrijftaak blij-
ken leerlingen zich positief te onderscheiden
door meer aandacht te besteden aan plan-
ning- en formuleringsactiviteiten. Leerlingen
die slechtere teksten schrijven laten relatief
weinig zelfregulatie zien. Blijkens de analyse
van de volgorde van activiteiten wisselen de
betere schrijvers het opschrijven (transcrip-
tie) vaker af met zelfregulatie-activiteiten dan
de slechtere schrijvers. Maar activiteiten die
belangrijk zijn voor de schrijtkwaliteit zoals
monitoren of de tekst voldoet aan het doel,
revisie van geschreven tekst en evaluatie van
het product komen nauwelijks voor bij de
onderzochte groep.

Aandacht voor de kwaliteit van de taak-
aanpak in het lees- en schrijfonderwijs van
vmbo’ers lijkt zinvol op basis van deze bevin-
dingen. Bij zowel lees- als schrijftaken is
aandacht voor oriéntatie op de taak (wat
moet ik bereiken en hoe pak ik dit aan?) aan
te bevelen. Zo kan een goede oriéntatie op
de taakomschrijving en de vragen bij een
leestaak ervoor zorgen dat leerlingen bewust
kiezen voor een aanpak die het meest effectief
is. In ons geval was het belangrijk om de tekst
in zijn geheel te lezen, omdat het beantwoor-
den van vragen dat vereiste. Leerlingen die
direct probeerden de vragen te beantwoorden
liepen vast, omdat ze moesten gaan zoeken in
de tekst en er niet in slaagden relevante tekst-
delen te lokaliseren. Wanneer de tekstrepre-
sentatie onvolledig is, kan het beantwoorden
van de vragen ernstig bemoeilijkt worden.
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Goede lezers kunnen zich dit wellicht permit-
teren, omdat ze makKkelijker toegang hebben
tot teksten, maar vmbo’ers kost het vinden
en interpreteren van informatie in een tekst
veel moeite. Voor hen loont het te investeren
in tekstoriéntatie naast taakoriéntatie. Bij de
schrijftaak bleken de zwakkere schrijvers zich
veel minder te bekommeren om een goede
taakoriéntatie dan de betere schrijvers, zoals
blijkt uit het verschil in aandacht voor plan-
ning (bijv. vormen van een mening, lezen van
de opdracht, vragen naar het doel van de taak,
plannen van het schrijfproces). Hun gebrek-
kiger zorg voor de kwaliteit van formulering
kan daar een gevolg van zijn. Ze hebben
immers weinig aandacht voor het schrijfdoel.

Het is dus aan te bevelen vmbo-leerlingen
bewust te maken van het belang van taakori-
entatie voor een succesvolle aanpak van lees-
en schrijftaken. Dit kan plaatsvinden in een
klassikale uitwisseling tussen leerlingen en
docent over hun interpretatie van de taak, ver-
kenning van mogelijke manieren om de taak
uit te voeren en systematische reflectie op de
kwaliteit van taakuitvoering en het eindpro-
duct. Het leesonderwijs moet dan zo vorm-
gegeven worden dat leerlingen worden uitge-
daagd om tot dieper tekstbegrip te komen en
daarvoor geschikte strategieén te gebruiken.
In deze studie blijken leerlingen die hun
tekstbegrip tijdens het lezen monitoren beter
te presteren. Het schrijfonderwijs moet expli-
ciet maken wat het doel is (bijvoorbeeld het
overtuigen van anderen met een afwijkende
mening) en leerlingen uitdagen en toerus-
ten met het juiste strategische repertoire om
aan deze specifieke eisen te voldoen. Deze
studie heeft immers laten zien dat leerlingen
die bewust aandacht hebben voor activiteiten
zoals planning en formulering betere teksten
schrijven.

Aparte aandacht verdient de bevinding dat
vrijwel alle leerlingen in deze studie nauwe-
lijks aan monitoring, revisie en evaluatie bij de
schrijftaak doen. Uit eerder onderzoek blijkt
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dat goede schrijvers zich juist door deze soor-
ten zelfregulatie onderscheiden van slechte
schrijvers (Bereiter & Scardamalia, 1987). Het
feit dat we geen verband vinden tussen deze
activiteiten en schrijfkwaliteit betekent niet
dat het schrijffonderwijs voor vmbo hierin
geen taak heeft. Integendeel, er is veel voor
te zeggen dat ook vmbo’ers leren hoe ze hun
eigen schrijfproduct kunnen beoordelen en
verbeteren via revisie. Leerlingen moeten de
kans krijgen om zelf te oefenen en gerichte
feedback te krijgen op hun aanpak en eind-
resultaat (Hoogeveen & Van Gelderen, 2014;
Rijlaarsdam, 2005)

NOTEN

I. Meer informatie over de leestaak is te lezen
in De Milliano, Van Gelderen & Sleegers
(2016) en over de schrijftaak in De Milliano,
Van Gelderen & Sleegers (2012).

2. In tegenstelling tot wat vaak aangenomen
wordt, kan planning niet alleen aan het
begin van het schrijven maar ook later tij-
dens het schrijven plaatsvinden.

3. De gebruikte namen zijn fictief. De echte
namen zijn bekend bij de onderzoekers.
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