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Wat weten leerlingen over alinea’s?

Over de kennis van het schrijven van alinea’s en

de self-efficacy beliefs van leerlingen in het voortgezet onderwijs

ASTRID VAN WINDEN, TON VAN HAAFTEN, FRED JANSSEN,

NINKE STUKKER & KEES DE GLOPPER

In deze studie is onderzocht wat leerlingen in het
voortgezet onderwijs weten over het schrijven van
alinea’s en wat hun self-efficacy beliefs hierover zijn.
Leerlingen uit 2-havo en 5-havo vulden voorafgaand
aan interventieonderzoek een vragenlijst in. Uit
analyse van de open vragen blijkt dat beide groepen
leerlingen het moeilijk vinden om adequaat onder
woorden te brengen wat een ( functie van een) alinea
is. De gesloten vragen laten zien dat in beide leerjaren
de declaratieve kennis beperkt is, terwijl leerlingen er
wel van overtuigd zijn dat ze in staat zijn begrijpe-
lijke alinea’s te schrijven.

Recent klinkt de roep om meer inhoud en
samenhang in het vak Nederlands met als
doel leerlingen bewuste taalvaardigheid bij
te brengen (Meesterschapsteam Nederlands,
2021). Deze bewuste taalvaardigheid steunt
op meer kennis van en inzicht in taal en taal-
gebruik bij leerlingen.

Ook voor verschillende onderdelen van het
schrijfvaardigheidsonderwijs - we richten ons
hier op het schrijven van alinea’s - betekent
dit dat leerlingen meer kennis zouden moe-
ten verwerven. Vanuit het wetenschappelijk
onderzoek uit de jaren tachtig van de vorige
eeuw zien we echter dat er in de analyse van
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het schrijfproces juist een sterke focus op de
processen planning, formuleren en reviseren
was (Bereiter & Scardamelia, 1987; Flower
& Hayes, 1981) en wel zo dat het aspect ken-
nis verwaarloosd werd (De Glopper, 2019).
Inmiddels wordt naast vaardigheden (ook wel
procedurele kennis of ‘weten hoe’) en eventu-
ele impliciete kennis ook declaratieve kennis
(‘weten dat’) van het te schrijven genre, het
onderwerp en de te gebruiken taal belang-
rijk geacht (Byrnes & Wasik, 2019). Bewust
taalvaardige leerlingen zouden daarom niet
alleen moeten leren hoe zij een begrijpelijke
alinea schrijven, maar daarbij kennis moeten
hebben van de normen waaraan een alinea
binnen een tekst moet voldoen (Myhill, 2009;
Duncan, 2007). Immers, hoe meer procedu-
rele en declaratieve kennis de schrijver heeft
over schrijven en hoe groter zijn taalvaardig-
heid, hoe minder de schrijver zijn werkgeheu-
gen belast. Hij kan deze kennis dan name-
lijk oproepen uit het langetermijngeheugen
(McCutchen, 2011).

Naast kennis en vaardigheden zelf zijn ook
de opvattingen die mensen daarover hebben
belangrijk (Bandura, 1997; Pajares, 2003).
Self-efficacy of zelfvertrouwen blijkt zelfs
een betere voorspeller te zijn van mense-
lijk gedrag dan kennis en vaardigheden zelf,
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omdat deze zelfpercepties helpen bepalen
wat mensen doen met hun kennis en vaardig-
heden. In eerste instantie was er binnen het
onderzoek naar schrijfonderwijs nauwelijks
aandacht voor self-efficacy. Pajares (2003) liet
echter zien dat uit verschillende onderzoeken
blijkt dat vertrouwen in eigen schrijfkwalitei-
ten en schrijfprestaties aan elkaar gerelateerd
zijn. Vanuit dat oogpunt is het interessant om
naast de kennis van leerlingen over het schrij-
ven van alinea’s ook te meten wat hun geloof
in eigen kennen en kunnen is.

Theoretisch kader

Het was bij aanvang van dit onderzoek niet
duidelijk wat precies de taalnormen zijn
waaraan begrijpelijk geschreven alinea’s
moeten voldoen. Daarom hebben we een
reconstructie gemaakt van alineanormen op
basis van een representatieve selectie van 29
gezaghebbende Nederlandstalige taaladvies-
boeken (Van Winden et al., 2020). Daarvoor
hebben we systematisch gezocht naar de
zoektermen ‘alinea’, ‘tekstopbouw’ en ‘tekst-
structuur’ en uit de gevonden informatie ali-
neanormen gedestilleerd. Alle normen heb-
ben betrekking op de samenhang binnen een
alinea en tussen alinea’s binnen een tekst.
Dat komt overeen met het gedachtegoed dat
coherentie een wezenlijk kenmerk is van tekst
(Pander Maat, 2002). In overeenstemming
met onderscheidingen die gebruikt worden
in de literatuur over coherentie, hebben wij
de gereconstrueerde alineanormen verdeeld
in vier categorieén: (1) de afbakening van de
alinea, (2) de globale coherentie, (3) de lokale
coherentie/thematische samenhang en (4) de
lokale coherentie/relaties tussen zinnen. Zie
tabel 1.

De taaladviesboeken laten zien welke nor-
men professionele taalgebruikers belangrijk
vinden, maar ze geven geen informatie over
de effectiviteit van de normen: welk bewijs
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is er dat ze daadwerkelijk bijdragen aan de
begrijpelijkheid van alinea’s? Daarom hebben
we in de wetenschappelijke literatuur voor
elke alineanorm gezocht naar theoretische
onderbouwing en empirisch bewijs. Met uit-
zondering van norm 2 (‘Een alinea bestaat uit
ten minste twee zinnen’), 9 (‘Nieuwe infor-
matie in een alinea wordt gekoppeld aan wat
de lezer al weet over woordbetekenissen en
de wereld om hem heen’) en 11b (‘De alinea
is opgebouwd als zandloper: de kernzin staat
in het midden van de alinea’) kunnen we
stellen dat de normen gelegitimeerd worden
door theoretische inzichten en resultaten uit
empirisch onderzoek.

Een uitgebreide bespreking van de alinea-
normen, de theoretische onderbouwingen
en het empirisch bewijs zijn te vinden in
Van Winden et al. (2020). We hebben in een
vervolgonderzoek beschreven hoe de alinea’s
van leerlingen in 2-havo en 5-havo in e-mails
en betogende teksten eruitzien (Van Winden
et al., 2021). We richtten ons toen op de
vaardigheden van leerlingen door te toetsen
in hoeverre de alinea’s van de leerlingen
voldoen aan de gereconstrueerde alineanor-
men. In dit artikel doen we verslag van een
analyse van vragenlijsten die we afnamen
voorafgaand aan de deelname van leerlingen
uit 2-havo en 5-havo aan een interventie-
onderzoek. De centrale vragen die we hier
beantwoorden zijn ‘Wat weten leerlingen
over alineanormen?’ en ‘Hoe goed denken zij
te zijn in het schrijven van alinea’s?’

Methode

Design en data
Deelnemers aan deze deelstudie zijn vrij-
wel alle leerlingen van 2-havo (N = 118, vier
klassen) en 5-havo (N = 195, zeven klas-
sen)! in het schooljaar 2019-2020 van een
grote (> 1600 leerlingen) middelbare school
in de Randstad. Zowel de overall-examen-

Wat weten leerlingen over alinea’s?

Categorie

Afbakening van de 1.
alinea

Coherentie 3.
op globaal
structuurniveau 4

Coherentie op lokaal 6.
structuurniveau:

thematische 7
samenhang
8
9

Coherentie op lokaal  10.

structuurniveau:
relaties tussen zinnen

11.

De schrijver gebruikt een van de volgende manieren om te
markeren dat een nieuwe alinea begint

[a] inspringen

[b] een witregel gebruiken

. Een alinea bestaat uit ten minste twee zinnen

De functie van de alinea is herkenbaar

De alinea hangt samen met de centrale boodschap van de
tekst

. De kernzin ondersteunt de centrale boodschap van de tekst

De alinea beslaat één deelonderwerp van de tekst

De belangrijkste uitspraak over het deelonderwerp staat in
de kernzin

. De overige informatie sluit aan bij de kernzin

. Nieuwe informatie in de alinea wordt gekoppeld aan wat de

lezer al weet

[a] door deze nieuwe informatie te koppelen aan kennis over
woordbetekenissen

[b] door deze nieuwe informatie te koppelen aan kennis
over de wereld om ons heen

Binnen de alinea worden de zinnen verbonden tot een
samenhangend geheel

[a] door het gebruik van verwijswoorden en/of

[b] door het gebruik van verbindingswoorden en/of
[c] door impliciete verbanden

De alinea is opgebouwd op een van de volgende manieren:

[a] als piramide: de plaats van de kernzin is aan het begin
van de alinea

[b] als zandloper: de plaats van de kernzin is in het midden
van de alinea

[c] als trechter: de plaats van de kernzin is aan het einde van
de alinea

Aantal
keren
aanwezig

17
20

12

26

21

17

15
22

21

15

Tabel 1. Op basis van Nederlandstalige taaladviesboeken (N = 29) gereconstrueerde alineanormen, verdeeld over vier cate-

gorieén met in de laatste kolom de vermelding hoe vaak de norm aangetroffen werd in de taaladviesboeken
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resultaten van de school als de resultaten
van het vak Nederlands liggen voor de havo
op het landelijk gemiddelde: gemiddeld sco-
ren havoleerlingen voor hun eindexamen
een 6,3 (ten opzichte van een 6,3 landelijk)
en voor het vak Nederlands scoren leerlin-
gen gemiddeld een 6,2 (ten opzichte van
een 6,2 landelijk) (Nationaal Regieorgaan
Onderwijsonderzoek, 2020)2.

De leerlingen namen in het schooljaar
2019—2020 deel aan een onderzoek naar
het schrijven van alinea’s in twee genres.
Onderdeel hiervan was het invullen van een
vragenlijst. De leerlingen deden dit drie keer:
voorafgaand aan de interventie (voormeting),
na het afronden van het eerste schrijfproduct
(tussenmeting) en tot slot na het schrijven
van het tweede schrijfproduct (nameting).
De data die we presenteren in dit artikel zijn
ontleend aan de voormeting.

Instrument
De gebruikte vragenlijst bestond uit twee
onderdelen. Het eerste deel betrof twee
opdrachten en dertig gesloten vragen naar
de kennis die een leerling heeft over aline-
anormen. Alle vragen waren gebaseerd op
de hierboven genoemde gereconstrueerde
alineanormen. De opdrachten luidden: ‘Geef
in je eigen woorden weer wat volgens jou een
alinea is’ en ‘Leg uit waarom het belangrijk
is dat een tekst in alinea’s is opgedeeld’. Het
doel van deze opdrachten was om duidelijk
te krijgen wat leerlingen op eigen kracht
te melden hebben over alinea’s en over het
belang van het schrijven in alinea’s. In het
gesloten deel van de vragenlijst volgden acht-
tien stellingen die gebaseerd waren op de
gereconstrueerde alineanormen. De deelne-
mers moesten aangeven of ze deze stellingen
‘waar’ of ‘niet waar’ vonden. Dit deel van de
vragenlijst volgde het voorbeeld van een vra-
genlijst over metacognitieve kennis van lezen
en schrijven (Schoonen et al., 2003). Daarna
volgden gesloten vragen bij twaalf signaal-
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woorden waarvan de deelnemers moesten
bepalen welk verband deze aanduiden: oor-
zaak-gevolg, tegenstellend, redengevend of
samenvattend. Bij alle dertig gesloten items
werd aan de leerlingen gevraagd hoe zeker ze
waren van hun antwoord: op een schaal van o
(‘ik weet het antwoord echt niet, ik gok’) tot
100 (‘ik ben er helemaal zeker van dat mijn
antwoord klopt’) mochten ze elk getal geven
dat ze wilden (Stankov & Crawford, 1997;
Lundeberg et al., 1994).

Het tweede onderdeel van de vragenlijst
bevatte veertien vragen over self-efficacy en
was gebaseerd op een vragenlijst van Shell,
Murphy en Bruning (1989) die self-efficacy
ten aanzien van schrijftaken en schrijfvaardig-
heid gemeten heeft. Wij hebben ons beperkt
tot het gedeelte over schrijfvaardigheid en dit
ingevuld voor het schrijven van alinea’s door
gebruik te maken van de alineanormen uit
Van Winden et al. (2020). De schaalverdeling
liep van o tot 100, waarbij o betekende dat de
respondent er geen vertrouwen in heeft dat
de in het item gepresenteerde taak hem zal
lukken en 100 betekende dat de respondent
er juist veel vertrouwen in heeft dat hij zal
slagen. Voor deze schaalverdeling is gekozen,
omdat ze een sterkere voorspeller van schrijf-
vaardigheid blijkt te zijn dan een Likertschaal
(Pajares et al., 2001).

Procedure: inhoudsanalyse, betrouwbaarheid

en berekening gemiddelden en somscores
De antwoorden op de opdrachten hebben
we kwalitatief geanalyseerd door te tellen
welke concepten leerlingen in hun antwoor-
den benoemen. Bij opdracht 1 (‘Geef in je
eigen woorden weer wat volgens jou een
alinea is’) hebben we daarbij langs inductieve
weg de volgende categorieén onderscheiden:
een stukje tekst, een deel van een tekst, een
deelonderwerp, een opmerking over de mar-
kering en een opmerking over de lengte van
de alinea. Bij opdracht 2 (‘Leg uit waarom
het belangrijk is dat een tekst in alinea’s is

Wat weten leerlingen over alinea’s?

opgedeeld’) hebben we de volgende cate-
gorieén onderscheiden: overzichtelijkheid,
duidelijkheid, lengte, voor het opzoeken van
informatie en leesbaarheid of begrip. Voor
beide opdrachten hebben we somscores
berekend. Hiervoor hebben we de o/1-scores
voor de af- of aanwezigheid van de concepten
in de antwoorden van de leerlingen gewo-
gen bij elkaar opgeteld. De somscores die
dit oplevert beschouwen we als indicator
voor de kwaliteit van de antwoorden van de
leerlingen. Immers, antwoorden die meer
concepten bevatten, zorgen voor een rijkere
definitie van de alinea. Antwoorden die een
misconceptie bevatten (bijvoorbeeld Een kop
tekst of Hoofdkopje, kernzin) kregen een o
op de somscore. Omdat de concepten een
stukje tekst en een deel van een tekst bij vraag
1 inhoudelijk gelijk zijn, hebben we deze
samengenomen in het concept onderdeel.
Bij vraag 2 geldt ditzelfde voor de concepten
overzicht en duidelijkheid. Deze hebben we
samengevoegd tot overduidelijk. Bij vraag 1
liep de somscore van o tot en met 7, bij vraag
2van o tot en met 43. Een tweede beoordelaar
heeft een steekproef van de definities geana-
lyseerd om zo de interbeoordelaarsbetrouw-
baarheid te kunnen meten. De overeenstem-
mingspercentages per concept zijn hoog; ze
liggen tussen 89,1% en 100%.

Voor de gesloten vragen hebben we scores
berekend door eerst de foute antwoorden
op kennisvragen te scoren als -1 en de goede
antwoorden als 1. Vervolgens zijn deze ver-
menigvuldigd met het antwoord op de vraag
naar hoe zeker leerlingen waren van hun ant-
woord. Dit leverde scores op met een moge-
lijke range van min 100 tot plus 100. We heb-
ben gekozen voor deze combinatievariabele,
omdat de items bestonden uit ja/nee-vragen
met een raadkans van 50% bij ieder item.
Om deze raadkans enigszins terug te dringen
hebben we de leerlingen ook gevraagd naar
hoe zeker ze waren van hun antwoord. We
verwachtten dat deze toegevoegde informa-
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tie de betrouwbaarheid van de schaal ten
goede zou komen en dat bleek ook zo te
zijn. De betekenis van de schaal valt vrijwel
samen met die van de variabele ‘kennis sec’
(zonder vermenigvuldiging met zekerheid).
De correlaties tussen de schalen ‘kennis sec’
en kennis*zekerheid beliepen 0,94, 0,92 en
0,90 voor respectievelijk de voor-, tussen- en
nameting.

In de betrouwbaarheidsanalyse van de
kennisvragen zijn aanvankelijk alle 30 items
betrokken. Stapsgewijs is steeds het item
met de hoogste negatieve gecorrigeerde
item-restcorrelatie verwijderd, totdat er geen
items met een negatieve item-restcorrelatie
over waren. In totaal zijn er zo zeven items
uit de vragenlijst verwijderd, items die niet
geassocieerd waren met een andere factor
of dimensie en die waarschijnlijk door hun
formulering niet bijdroegen aan de betrouw-
baarheid. Dit resulteerde in een redelijke
betrouwbaarheid (Cronbach a) voor het ken-
nisgedeelte van de vragenlijst van 0,67. De
betrouwbaarheid (Cronbach a) voor het self-
efficacygedeelte is hoog: 0,91. Alle veertien
items maken deel uit van de schaal.

Multilevelanalyse
De beschikbare data zijn hiérarchisch geor-
dend: de vragenlijsten zijn in totaal door
301 leerlingen ingevuld. De scores kunnen
variéren op twee niveaus: tussen leerlingen
en tussen klassen. Daarom hebben we voor
de statistische analyse van de data gebruik-
gemaakt van multilevelanalyse in MLwiN
(Rasbash et al., 2000).

We hebben gewerkt met vier afhankelijke
variabelen: een gemiddelde per vragenlijst per
leerling van de 23 items kennis*zekerheid (in
het vervolg ‘Kennis’), een somscore van de
conceptuele rijkdom van de definitie van een
alinea (‘Definitiekwaliteit’), en van de omschrij-
ving van het belang van alinea’s (‘Onderkenning
belang’) en een gemiddelde van de 14
items over self-efficacy (‘Self-efficacy’).
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VARIABELE MODEL o

-2loglikelihood

Kennis 2709,886
Definitiekwaliteit 171,805
Onderkenning 557,502
belang

Self-efficacy 2495,955

MODEL 1

-2loglikelihood

2632,411

1144165

554,379

2491,242

MODEL 2

-2loglikelihood

Modellen

2603,633 ovs1
1vs2

132,751 ovs1
1vVs2

548,103 ovs1
1vs2

2485,349 ovs1
1vVs2

VERGELIJKING

AX2

77,475
28,778

27,640
14,414

3,123
6,276

4,713
5,893

df

1
1

<0,000
<0,000

<0,000
<0,001

0,077
0,012

0,030
0,015

Tabel 2. Vergelijking van passinggegevens voor de drie modellen voor de afhankelijke variabelen Kennis, Definitiekwaliteit,

Onderkenning belang en Self-efficacy

VARIABELE MODEL o
PCL

Kennis 1,000

Definitiekwaliteit 1,000

Onderkenning

1,000
belang ’
Self-efficacy 1,000

*p <o0,01

** p < 0,001

MODEL 1

0,708

0,859

0,966

0,956

0,202

0,141

0,034

0,044

2,761 (3,001)
ns

2,131
(0,369)" "

0,879
(0,103)™

61,966
(2,756)™

MODEL 2

8,452
(0,748)™"

0,396
(0,089)"

0,074
(0,025)"

1,910
(0,667)"

1,000

0,783

0,923

0,789

Tabel 3. Proportie variantie op leerlingniveau (PCL) en op klasniveau (PCK), de intercept (I) en de regressiecoéfficiént
voor leerjaar (L) en de totale door model 2 verklaarde proportie variantie op klasniveau (R? klas); ‘ns’ betekent niet signi-

ficant
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Alle afhankelijke variabelen zijn continu.

Bij de analyses van de vier afhankelijke
variabelen schatten we drie modellen. Eerst
schatten we in model o op leerlingniveau de
intercept en zijn variantie. Daarna schatten
we in model 1 of er ook een variantielevel
voor het klasniveau in het random part van
het model opgenomen moet worden. Aan
het best passende model voegen we daarna in
model 2 de predictor leerjaar toe.

Voor het bepalen van de significantie van
het klasniveau toetsen we het verschil in
passing bij a = o,10; ter bepaling van de sig-
nificantie van de regressiecoéfficiént voor
leerjaar hebben we gebruikgemaakt van de
Waldtest (Hox et al., 2018). Omdat N < 30 op
het niveau van de klassen, is de uitkomst van
de Waldtest geinterpreteerd als een t-waarde
met 7 vrijheidsgraden (het aantal klassen
minus het aantal predictoren minus 1).

Resultaten

In tabel 2 staan de passinggegevens per vari-
abele en per model beschreven. Deze tabel
laat voor de vier variabelen zien dat model 1
steeds beter bij de data past dan model o en
model 2 beter dan model 1.

Wat weten leerlingen over alinea’s?
Uit tabel 3 blijkt welk deel van de variantie in
de afhankelijke variabelen zich op leerling-
en op klasniveau bevindt. Het grootste deel
van de variantie (71% tot g7%) bevindt zich
tussen de leerlingen en binnen de klassen.
De proportie variantie tussen de klassen is
laag; onderling verschillen de klassen gemid-
deld dus niet veel. In de laatste kolom staat
de proportie variantie die door model 2 ver-
klaard wordt. Hier gaat het om de voorspelde
variantie op klasniveau en in hoeverre de ver-
schillen op dit niveau kunnen worden voor-
speld. Voorspellen op leerlingniveau is niet
aan de orde, omdat er geen leerlinggebonden

predictoren in de analyse zijn meegenomen.

Ook uit tabel 3 blijkt dat voor de vier vari-
abelen geldt dat er in model 2 sprake is van
een significant effect van leerjaar (kolom L).
Dat betekent dat de leerlingen uit 5-havo op
alle vier de variabelen hoger scoren dan de
leerlingen uit 2-havo.

Als we verder inzoomen op de samenstel-
lende delen van de gemiddelde score voor
Kennis, dan zien we in tabel 4 onderverdeeld
naar leerjaar het gemiddelde en de stan-
daarddeviatie per kennisitem. We hebben de
items gerangschikt op het aflopende gemid-
delde van de leerlingen van 2-havo. De N vari-
eert per item, doordat sommige leerlingen
niet elke vraag ingevuld hebben.

Kanttekening bij de presentatie van deze
tabel is dat de individuele items niet multi-
level geanalyseerd zijn, terwijl de gemiddel-
den en somscores die we presenteerden als
athankelijke variabelen dat wel zijn. Omdat
in de multilevelanalyse de variantie tussen
klassen in de verschillende modellen steeds
laag is, achten we het verantwoord om met
een kleine slag om de arm deze gemiddelden
te bekijken.

In beide leerjaren scoort het item 15 ‘In
een goed geschreven alinea vormen de zin-
nen een samenhangend geheel. Dat kun je
bereiken door gebruik te maken van verbin-
dingswoorden’ gemiddeld hoog (2-havo: 50,1
(SD = 39,1) en 5-havo: 74,9 (SD = 28,5). In
2-havo scoort item 15 het hoogst en in 5-havo
het hoogst na de drie verbindingswoorden
maar (item 29), want (item 24) en ook (item
32) die nog hoger scoorden.

Alsonderdeelvan delokale coherentie: rela-
ties tussen zinnen zijn in de vragenlijst twaalf
verbindingswoorden opgenomen waarvan de
leerlingen moesten aangeven welk tekstver-
band dit verbindingswoord representeerde. In
5-havo scoren de verbindingswoorden maar
(item 29, tegenstellend verband) en want
(item 24, redengevend verband4) gemiddeld
het hoogst. Dat is te verklaren door het feit dat
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ITEM ‘KENNIS’ UIT VRAGENLIJST MET OMSCHRIJVING

15 In een goed geschreven alinea vormen de zinnen een samenhangend geheel.

Dat kun je bereiken door gebruik te maken van verbindingswoorden

9 Het belangrijkste idee dat behandeld wordt in een alinea moet altijd in de
kernzin staan

32 ook

4 In een goede alinea hoort een kernzin te staan

7 In een alinea hoor je verschillende onderwerpen te beschrijven
22 doordat

24 want

29 maar

21 omdat

28 daardoor

8 De zinnen in een tekst horen allemaal even belangrijk voor de hoofdge-
dachte van de tekst te zijn

26 toch

16 In een goed geschreven alinea vormen de zinnen een samenhangend
geheel. Dat kun je bereiken door het vermijden van verwijswoorden

5 Goede alinea’s laten zien welke zinnen in een tekst bij elkaar horen

13 In een goede tekst moet je eerst alle alinea’s lezen. Pas dan kun je weten
wat de hoofdgedachte is

23 bovendien
31 echter

30 vervolgens
27 zodat

25 daarom

19 In een goed geschreven alinea kun je de kernzin beter aan het begin dan
aan het einde van de alinea zetten

14 Er is maar één goede manier om aan te geven dat een nieuwe alinea
begint: een witregel gebruiken

17 In een goed geschreven alinea vormen de zinnen een samenhangend
geheel. Dat kun je alleen bereiken door gebruik te maken van duidelijk
zichtbare verbanden tussen zinnen

TOTAAL ‘KENNIS’

Tabel 4. Gemiddelde (en standaarddeviatie) per item Kennis naar leerjaar
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2-havo

107 <N <113
Gem SD
50,1 39,1
458 493
40,9 60,6
403 46,6
39,8 60,0
39,0 71,3
36,8 69,7
367 647
353 778
317 68,4
31,0 60,0
20,0 59,2
26,7 50,6
18,7 59,8
17’1 7273
6,4 71,2
6,1 61,4
-O,1 77,9
-0,2 64,4
-10,1 71,9
-13,4 64!2
14,4 83’9
-14,6 575
197 18,4

5-havo
182 < N < 186
Gem SD
749 285
550 54,1
76,9 42,9
74,5 39,8
66,8 397
459 68,6
733 415
796 394
69,1 54,9
359 72,9
72,2 33,3
68,0 47,8
40,8 48,0
18,9 60,1
32,4 710
40,5 70,8
65,8 52,3
19,8 84,6
-14,3 72:7
36,0 745
12,9 697

51 86,8
-14,2 66,2
45,0 19,2

Wat weten leerlingen over alinea’s?

5-havo werken aan argumenteren, debatteren
en het schrijven van betogende teksten. Hun
focus ligt dus op redengevende verbindings-
woorden. In 2-havo hebben de leerlingen ten
tijde van de afname van de vragenlijst de
tekstverbanden nog niet behandeld gekregen.
Hun kennis over deze verbindingswoorden
ontlenen zij aan wat zij in voorgaande jaren
uit instructie en taalaanbod geleerd hebben.
Het verbindingswoord echter (item 31) is ken-
nelijk nog nauwelijks verworven: leerlingen in
2-havo scoren gemiddeld een 6,1 (SD = 61,4),
terwijl 5-havo 65,8 (SD = 52,3) scoort.

Thematische samenhang is binnen de
lokale coherentie een belangrijk kenmerkend
aspect. Gezien de resultaten in tabel 4 ken-
nen de leerlingen uit 2-havo dit aspect in
beperkte mate; zie hiervoor de gemiddelden
van de stellingen 4 (‘In een goede alinea
hoort, een kernzin te staan’): 40,3 (SD =
46,6) en 7 (‘In een alinea hoor je verschil-
lende onderwerpen te beschrijven’): 39,6 (SD
= 60,0). Gemiddeld geeft een leerling uit
2-havo een goed antwoord met ongeveer 40%
zekerheid. De leerlingen van 5-havo beheer-
sen dit aspect op een redelijk niveau; voor
stelling 4 scoren zij 74,5 (SD = 39,8) en voor
stelling 7 66,8 (SD = 39,7)5.

Tot slot zien we in tabel 4 bij 2-havo
dat de leerlingen gemiddeld vaker een fout
antwoord geven; drie verbindingswoorden
en drie inhoudelijke items scoren negatief.
Dat laat zien hoe sterk het leerjaareffect is.

Opdrachten

Definitiekwaliteit 2,0

Onderkenning belang 1,0

Opmerkelijk is overigens dat de leerlingen
van 5-havo bij het verbindingswoord zodat
gemiddeld nog vaker een fout antwoord
geven dan de leerlingen van 2-havo.

De items over het bereiken van samen-
hang (15, 16 en 17) worden zeer wisselend
gescoord. Item 15 scoort in beide leerjaren
hoog, terwijl item 16 (‘In een goed geschre-
ven alinea vormen de zinnen een samen-
hangend geheel. Dat kun je bereiken door
het vermijden van verwijswoorden’) halver-
wege in de lijst staat en item 17 (‘In een goed
geschreven alinea vormen de zinnen een
samenhangend geheel. Dat kun je alleen
bereiken door gebruik te maken van dui-
delijk zichtbare verbanden tussen zinnen’)
juist onderaan de lijst met scores. Leerlingen
interpreteren deze items blijkbaar op een
nogal verschillende manier. Een verklaring
voor de plaatsing van de items 16 en 17 kan
de formulering van deze items zijn. Bij item
16 is er sprake van een negatie in het werk-
woord en bij item 17 wekt de formulering
‘alleen’ mogelijk verwarring6.

Voor Definitiekwaliteit scoren de leerlin-
gen in 2-havo gemiddeld een 2,9 (op de
schaal van o0-7). Zie tabel 5. Dat betekent dat
leerlingen in hun definitie gemiddeld benoe-
men dat de alinea een stukje van een tekst is
of een deel van een tekst en dat ze iets zeggen
over de markering van de alinea of over de
lengte. De modale of meest voorkomende
definitie van leerlingen in 2-havo heeft de

Tabel 5. Gemiddelde (en standaarddeviatie) naar leerjaar voor de opdrachten
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ITEM ‘SELF-EFFICACY’ UIT VRAGENLIJST MET

OMSCHRIJVING

SE 13 Ik kan alinea’s schrijven die bestaan uittwee  of
meer zinnen

SE 12 Ik kan steeds op dezelfde manier aangeven  dat
een nieuwe alinea begint

SE1 Ik kan alinea’s gebruiken in een tekst

SE 6 Ik kan verwijswoorden foutloos gebruiken

SE 7 Ik kan verbindingswoorden foutloos gebruiken

SE 5 Ik kan nieuwe informatie in een alinea intro-
duceren

SE 2 Ik kan een alinea schrijven die over één deel-
onderwerp gaat

SE 14 Ik kan in een alinea een kernzin schrijven en zin-
nen die aansluiten bij deze kernzin

SE 11 Ik kan een alinea laten samenhangen met de
hoofdgedachte

SE 10 Ik kan de functie van een alinea in een tekst
duidelijk maken

SE 3 Ik kan de belangrijkste uitspraak over het deel-
onderwerp in de kernzin noteren

SE 8 1k kan zinnen foutloos formuleren

SE 4 Ik kan de kernzin laten aansluiten bij de hoofd-
gedachte

SE 9 Ik kan op een goede manier alinea’s bouwen met
de kernzin op verschillende plaatsen

TOTAAL ‘SELF-EFFICACY’

2-havo

114 <N <115
Gem SD
82,4 21,7
78,4 23,8
74,8 21,1
70,0 25,4
69,3 25,9
69,3 24,0
693 24,3
63,2 23,8
59:4 22,0
59,2 24,1
58,6 24,2
58,5 25,3
57,2 23,9
51,8 24,2
65,8 16,0

Tabel 6 Gemiddelde (en standaarddeviatie) naar leerjaar per item self-efficacy
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83,8

82,9

78,2

74,9

73,6

78,1

75,8

69,6

65,0

63,0

67,6

64,3

64,0

61,2

71,6

19,9

17,4

18,7

22,9

22,2

19,7

19,2

20,9

21,2

21,6

227

24,0

213

20,7

14,5

Wat weten leerlingen over alinea’s?

score 2 en ziet er bijvoorbeeld zo uit: ‘Een
alinea is een stukje tekst met een stukje wit
en daarna weer tekst’. De definities van de
leerlingen in 5-havo zijn gemiddeld uitgebrei-
der. Zij scoren gemiddeld een 4,1, wat wil zeg-
gen dat zij een definitie formuleren waarin
het concept deelonderwerp benoemd wordt.
De modale (bovengemiddelde) definitie in
5-havo is die met score 5, waarbij de leerling
de concepten deelonderwerp en onderdeel
benoemt, samen met de concepten marke-
ring of lengte. Voor de tweede opdracht naar
Onderkenning belang scoren de leerlingen in
2-havo gemiddeld en modaal een 1,0 (tabel 5).
Dat betekent dat zij één van de concepten
(duidelijkheid, anders wordt de tekst te lang,
zo kun je snel iets opzoeken of voor de lees-
baarheid/begrip van de tekst) benoemen in
hun omschrijving. De leerlingen van 5-havo
doen dit niet veel beter. Zij scoren namelijk
gemiddeld een 1,2 en modaal een 1,0.

Hoe goed denken leerlingen te zijn in het
schrijuen van alinea’s?

Gemiddeld genomen scoren leerlingen uit
2-havo 65,8 (SD = 16,0) op de schaal voor
self-efficacy en leerlingen uit 5-havo 71,6 (SD
= 14,5), zo blijkt uit tabel 6. De tabel maakt
ook duidelijk dat de onderliggende gemid-
delden voor de afzonderlijke items sterk vari-
eren. Deze gemiddelden geven een indruk
van wat leerlingen relatief goed denken te
kunnen en wat ze moelijker vinden. Voor
het meest algemene item (‘Ik kan alinea’s
gebruiken in een tekst’) blijkt dat 74,8 (SD =
21,1) van de leerlingen van 2-havo vindt dat
ze alinea’s kunnen gebruiken in een tekst.
Dit staat tegenover een gemiddelde van 78,2
(SD = 18,7) van de leerlingen in 5-havo. Er
zijn ook aspecten van de alinea die de leerlin-
gen duidelijk moeilijker vinden (bijvoorbeeld
item 9: ‘Ik kan op een goede manier alinea’s
bouwen met de kernzin op verschillende
plaatsen’. Dit item scoort bij beide leerjaren
het laagst.
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Discussie en conclusie

In deze studie hebben we verslag gedaan van
een vragenlijstonderzoek naar de kennis die
leerlingen in 2-havo en 5-havo hebben over
het schrijven van een alinea en naar hun self-
efficacy beliefs.

De analyse van de twee opdrachten uit
de lijst leert ons dat leerlingen in 2-havo
en in 5-havo het moeilijk vinden om onder
woorden te brengen wat een alinea is en wat
de functie is. Bij de analyse van de gesloten
vragen zien we een groot verschil tussen
de antwoorden van 2-havo en 5-havo. Met
uitzondering van het item zodat laten de
leerlingen van 5-havo zien dat hun kennis
over de alinea ten opzichte van leerjaar 2
groter is. Dat blijkt uit het leerjaareffect
dat optreedt bij de variabele Kennis. Ook
bij de andere variabelen, Definitiekwaliteit,
Onderkenning belang en Self-efficacy, is
een leerjaareffect zichtbaar.

Wat betekenen deze resultaten als we
ze vertalen naar de lespraktijk? Wat weten
leerlingen over alinea’s schrijven? Het is
lastig om een waardering te verbinden aan
de gemiddelden die de leerlingen scoren
op de items over kennis. Om de lezer een
indruk te geven in hoeverre de leerlingen
de kennis echt beheersen (in termen van
Mastery Learning van Bloom (1968), dus
bij 90% juiste antwoorden), hebben we ook
gekeken hoeveel leerlingen 9o% of meer
goede antwoorden gaven (kennis ‘sec’
gecorrigeerd voor de raadkans). In 5-havo
beheerst 4% van de leerlingen de kennis
over alinea’s schrijven; in 2-havo geen enke-
le leerling. Anders gezegd en met een mil-
dere norm: als je een schoolcijfer voor hun
resultaten zou geven, haalt in 5-havo 41%
een onvoldoende en in 2-havo 88% (dat wil
voor beide leerjaren zeggen: minder dan 18
van de 23 items goed). Hoewel ook hier dus
het leerjaareffect van 5-havo zichtbaar is, is
beheersing van de kennis over alinea’s in
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beide jaarlagen dus matig.

We kunnen vaststellen dat de self-
efficacy beliefs van leerlingen juist behoor-
lijk hoog zijn. De gemiddelden hiervan lig-
gen voor 2-havo boven de 50 en voor 5-havo
boven de 60. Als we die resultaten combi-
neren met het feit dat er maar in beperkte
mate sprake is van declaratieve kennis, dan
leidt dat vanuit het perspectief van bewuste
taalvaardigheid tot zorg. Het is namelijk de
vraag of leerlingen bereid zijn om inspan-
ning te verrichten voor het verder leren van
iets waarvan ze vinden dat ze dat al weten
en kunnen.

We concludeerden in Van Winden et al.
(2021) dat leerlingen in staat zijn om alinea’s
te schrijven die in een aantal opzichten vol-
doen aan de hierboven geformuleerde aline-
anormen, maar dat met name de globale en
de lokale coherentie moeilijk zijn voor leer-
lingen. Met de analyse van de vragenlijst-
gegevens hebben we nu de kennis en self-
efficacy van leerlingen in kaart gebracht.
We concluderen daaruit dat de declaratieve
kennis over het schrijven van alinea’s bij
leerlingen in 2-havo en in 5-havo beperkt is.
We kunnen op basis van het huidige en ons
vorige onderzoek alleen iets zeggen over de
verschillende bouwstenen waaruit bewuste
taalvaardigheid bestaat. We weten namelijk
niet of leerlingen bij het formuleren of revi-
seren van de alinea’s hun declaratieve kennis
hebben ingezet. Dit hebben we niet onder-
zocht. Duidelijk is wel dat aandacht voor
de alinea als bouwsteen van een tekst in het
schrijfvaardigheidsonderwijs in het voort-
gezet onderwijs nodig is, als het erom gaat
leerlingen een grotere bewuste taalvaardig-
heid aan te reiken. Een bewust taalvaardige
leerling heeft kennis van de normen voor
alinea’s nodig: bij het schrijven van alinea’s
zet hij die kennis (eventueel impliciet) in
en is hij daardoor in staat om uit te leggen
waarom hij bepaalde keuzes voor en in een
alinea gemaakt heeft.
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NOTEN

1. Van drie leerlingen uit 2-havo en van twee
leerlingen uit s-havo gaven de ouders
geen toestemming voor deelname aan
het onderzoek. Daarnaast waren er zeven
leerlingen uit 5-havo chronisch ziek of
gingen gedurende het jaar van school.
Hun gegevens werden uit de dataset ver-
wijderd. De uitval van leerlingen bij de
afname van de vragenlijsten was willekeu-
rig. Uiteindelijk zijn er van 2-havo voor de
verschillende items gegevens van 107-113
leerlingen in de steekproef opgenomen;
voor 5-havo hadden we data van 182-186
leerlingen.

2. Gegevens over examenresulta-
ten komen uit een vertrouwelijke
bron van het Nationaal Regieorgaan
Onderwijsonderzoek (2020). We vermel-
den de gegevens hier met toestemming
van de directeur van de school.

3. Voor de somscores van Definitiekwaliteit
kunnen 7 punten behaald worden: o
misconceptie gegeven, 1 geen van de
concepten zijn benoemd, 2 onderdeel,
markering of lengte zijn benoemd, 3
onderdeel en markering of lengte zijn
benoemd, 4 onderdeel en markering en
lengte zijn benoemd of deelonderwerp is
benoemd, 5 deelonderwerp en onderdeel
zijn benoemd samen met markering of
lengte of deelonderwerp en markering en
lengte zijn benoemd, 6 deelonderwerp en
onderdeel zijn benoemd samen met een
van markering of lengte, 7 alle concepten
zijn benoemd. Voor de somscores van
Onderkenning belang kunnen 4 punten
behaald worden: o misconceptie gegeven,
verder per concept 1 punt.

4. We hanteren hier de namen van de tekst-
verbanden zoals die in de lesmethodes
Nederlands gebruikt worden. Zo stonden
de tekstverbanden immers ook in de vra-
genlijst voor de leerlingen vermeld. Want
kan naast een redengevend verband ook

Wat weten leerlingen over alinea’s?

een argumentatief tekstverband signale-
ren (Sanders, Spooren & Noordman, 1992;
Sanders & Noordman, 2000).

5. We hanteren hiervoor de norm ‘het ant-
woord is goed en leerlingen zijn voor 66%
(=2/3 deel) zeker over hun antwoord.’

6. Mogelijk speelde deze formulering ook
bij item 14 een rol. Leerlingen scoren veel
lager op dit item over de markering van
een alinea dan we verwachtten.
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Het effect van expliciet onderwijs in leesstrategieén

in een vreemde taal op de T2-leesvaardigheid van

studenten in het hoger onderwijs

DEBORAH YAPP, RICK DE GRAAFF & HUUB VAN DEN BERGH

Leesvaardigheid in het Engels als vreemde taal (T2)
is een belangrijke voorwaarde voor studiesucces in
het hoger onderwijs. In deze studie namen 8o1
hbo-studenten deel aan een zeven weken durende
T2-leesstrategie-interventie. Om de effectiviteit van
de interventie te bepalen werden hun scores op drie
T2-leesvaardigheidstoetsen geanalyseerd. Daarnaast
zijn 55 studenten geinterviewd om te onderzoeken
hoe vaak ze lezen. Ook voerden de studenten een lees-
taak uit onder hardopdenk-condities. De resultaten
tonen aan dat de leesvaardigheid in T2 significant
verbeterd werd door de interventie. De verbete-
ting in T2-leesvaardigheid bleek duidelijk gerelateerd
aan de mate waarin studenten de leesstrategieén
toepasten. Daarnaast laten de resultaten zien dat
studenten die frequent in de T2 lazen hogere scores
voor T2-leesvaardigheid behaalden, en was er een
samenhang tussen de vooropleiding van de student
en de vooruitgang in leesvaardigheid.

Lezen is per definitie een complex en inter-
actief proces, waarbij de lezer probeert bete-
kenis uit de tekst te halen door gebruik te
maken van zijn kennis, cognitieve vermogens
en metacognitieve vaardigheden (Kintsch,
2002). Vaardigheden zoals leesstrategieén
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zijn een set van mentale acties die een lezer
onderneemt tijdens het leesproces, om tot
beter begrip te komen. Leesstrategieén kun-
nen nuttig zijn bij het oplossen van proble-
men tijdens het lezen, vooral in een tweede
taal (T2) (Cantrell et al., 2010).

Studenten lezen academische teksten in
de T2 als onderdeel van hun opleiding, per-
soonlijke groei en om eigen doelen te berei-
ken (Holligan, 2018). Ook de druk om actief
en succesvol te zijn in de hedendaagse gedi-
gitaliseerde wereld vereist veel van studenten
qua T2-leesvaardigheid. Omdat wetenschap-
pelijke artikelen, studieboeken en college-
notities steeds vaker in de Engelse taal aan
de academische wereld worden aangeboden
(Van Weijen, 2012), vormen deze extra uitda-
gingen voor T2-lezers, en vooral voor minder
vaardige lezers (Hebert et al., 2018).

Lezen in de eerste taal (Tr) verschilt sterk
van T2-lezen, in termen van lexicale, gram-
maticale, en discourskennis (Grabe & Zhang,
2016). Metacognitieve kennis uit de Tt strekt
zich dan ook niet zomaar uit tot T2-lezen
(McCardle et al., 2008). Bovendien lijkt er
weinig bewijs voor het bestaan van automa-
tische transfer van Tr-leesstrategieén naar
de T2 (Koda, 2007). In diverse studies naar
Ti-leesstrategieén bij middelbare scholieren



