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Het verbeteren van een geschreven tekst door leerlingen uit

de bovenbouw van het basisonderwijs*

H. Blok en A. van Gelderen

Samenvatting

Volgens hedendaagse opvattingen is revisie —
omschreven als het aanbrengen van verande-
ringen in een tekst, van welke aard dan ook —
een kernonderdeel van het schrijven. Ervaren
schrijvers reviseren veelvuldig voordat zij een
adequate tekst hebben geconstrueerd. Uit de
praktijk van het basisonderwijs is bekend dat
leerlingen aan het einde van de basisschool uit
zichzelf weinig reviseren. Bereiter en Scardama-
lia hebben laten zien dat 10- tot 12-jarige leerlin-
gen desondanks belangrijke deelprocessen van
het reviseren beheersen. In een exploratief on-
derzoek hebben wij 32 leerlingen uit groep 7 en
8 van de basisschool een revisietaak voorge-
legd. Onze resultaten bevestigen dat leerlingen
in de bovenbouw van de basisschool op het ge-
bied van revisie al over een aanzienlijke hoe-
veelheid kennis en vaardigheden beschikken.
Ter afsluiting worden suggesties gedaan de
steldidactiek zodanig aan te passen dat het revi-
seren expliciete aandacht krijgt.

1 Inleiding

Ervaren schrijvers brengen bij voortduring ver-
anderingen aan in een tekst die ze onder handen
hebben. Onder meer door deze continue revisie
onderscheiden ervaren schrijvers zich van
schrijvers die nog veel te leren hebben, zoals
leerlingen op de basisschool. De teksten van
basisschoolleerlingen vertonen immers, geme-
ten aan een standaard van geoefende schrijvers,
nog veel tekortkomingen (Zwarts, 1990).

Het reviseren yan een tekst is een van de
vaardigheden die kinderen onder de knie moe-

* Ditonderzoek is uitgevoerd in opdrachtvan het In-
stituut voor Onderzoek van het Onderwijs (SVO-
project 8000).

ten zien te krijgen. Uit de onderzoeksliteratuur
is bekend dat kinderen aan het eind van de ba-
sisschool uit zichzelf nauwelijks tot revisie ko-
men (Fitzgerald, 1987). Voor zover kinderen
hun teksten reviseren, doen ze dat voorname-
lijk met het oog op verschrijvingen of spelling-
fouten. Veelal is het een opdracht van de leer-
kracht die ze hiertoe aanzet. Ook de taal-
methoden die bij het stelonderwijs gebruikt
worden, besteden aan de revisie van een tekst
weinig aandacht, De meest gebruikte metho-
den bevatten nauwelijks of geen leerstof op het
gebied van het reviseren (Blok & Van Gelde-
ren, 1990). Aangezien leerkrachten - blijkens
vraaggesprekken en klasse-observaties - voor
de vormgeving van het stelonderwijs sterk leu-
nen op hun taalmethode (Van Gelderen &
Blok, 1991), mag men aannemen dat basis-
schoolleerlingen nauwelijks of geen onderwijs
in het herschrijven van teksten krijgen.

Wij werpen in dit artikel de vraag op, of het
reviseren van een tekst niet meer aandacht zou
moeten krijgen op de basisschool. Zolang kin-
deren niet de worsteling ervaren hebben die
hoort bij het precies verwoorden van een
schriftelijke boodschap, missen ze de essentie
van goed schrijverschap. Bij de behandeling
van deze vraag staan we in het eerste deel (para-
graaf 2) stil bij de plaats die revisie in het totale
schrijfproces inneemt en vervolgens bij de
vraag wat er — meer precies - te verstaan is on-
der het reviseren van een tekst. Daarbij komen
onderzocksresultaten aan bod die een nader
licht werpen op de moeilijkheden die kinderen
bij het reviseren ervaren. In het tweede deel van
het artikel (paragraaf 3) beschrijven we eigen
exploratief onderzoek waarbij leerlingen uit
groep 7 en 8 van de basisschool een tekst heb-
ben herschreven.



2 Theoretisch kader

2.1 Revisie als onderdeel van het schrijfproces
Hoe gaat iemand te werk die een tekst aan het
schrijven is? Zijn er bijvoorbeeld afzonderlijke
fasen te onderscheiden in het totale schrijf-
proces en zo ja, door welke mentale en fysieke
activiteiten worden deze fasen gekenmerkt?
Tot in de jaren zeventig luidde de gangbare vi-
sie, dat het schrijfproces in hoofdzaak een li-
neair proces is dat uit drie fasen of componen-
ten bestaat: voorbereiding (“prewriting”), het
eigenlijke schrijven zelf (‘writing”) en de af-
werking van de tekst ( ‘postwriting’). Veel aan-
dacht ging uit naar de voorbereidende fase. Zo
hebben bij Britton, Burgess, Martin, McLeod
en Rosen (1975) twee van hun drie hoofdfasen
(‘conception’, ‘incubation’ en ‘production”)
betrekking op ‘prewriting’. In de in die tijd
gangbare zienswijze vindt revisie voorname-
lijk plaats als sluitstuk. Als de tekst eenmaal ge-
schreven is, wordt deze een of meer keren her-
lezen met het oog op vragen die met name de
presentatie betreffen, zoals: is de ‘lay out’ ade-
quaat, en bevat de tekst geen taalfouten meer?
Dieper gravende vragen, bijvoorbeeld over de
adequaatheid van de tekst in relatie tot de be-
oogde lezer en het vooraf bepaalde tekstdoel,
zijn namelijk al in de voorafgaande fasen afge-
handeld. Hoewel deze zienswijze in weten-
schappelijke zin als te simpel is afgedaan,
vormt zij nog steeds de kern van de schri jfdi-
dactiek die in het basisonderwijs gevolgd
wordt (Van Gelderen & Blok, 1991),

Hayes en Flower (1980) hebben een aanzet
gegeven tot een meer genuanceerde ki jk op het
schrijfproces. In het nicuwe model wordt een
onderscheid gemaakt tussen drie kerncompo-
nenten - geen fasen! - van de schrijfarbeid:
Planning, formulering en herziening van tekst.
Centraal in het model is de opvatting dat de drie
COmponenten elkaar voortdurend afwisselen:
schrijven is niet een lineair, maar een recursief
Proces. Zo kunnen planningsactiviteiten opelk
Moment voorkomen: voorafgaand aan het for-
Inuleren, maar ook na het formuleren en na het
herzien van de tekst of een deel ervan. De over-
8ang tussen de drie componenten staat onder
controle van een procesbewaker (‘monitor”’).
Deze controleert de onderlinge afstemming,
zodat een schrijver bij het overschakelen niet
het spoor bijster kan raken. In latere jaren zijn

er diverse verfijningen aangebracht, met name
binnen de drie kerncomponenten (Flower &
Hayes, 1980, 1981; Flower, Hayes, Carey,
Schriver & Stratman, 1986 Hayes, Flower,
Schriver, Stratman & Carey, 1984; zie ook:
Van der Geest, Schellens & Van Waes, 1992).

In vergelijking met het eerdere model is de
aard en functie van revisie door Flower en
Hayes op twee essentiéle punten aangepast. In
de eerste plaats vinden reviseeractiviteiten niet
alleen meer plaats als de tekst in een eerste ver-
sie geschreven is, maar tijdens het hele schrijf-
proces, in afwisseling met plannings- en for-
muleringsactiviteiten. In de tweede plaats heeft
revisie niet alleen meer betrekking op het ver-
beteren van de overduideli jke fouten, maar ook
op het aanbrengen van inhoudelijke verande-
ringen. Nold (1979) noemt ter toelichting on-
der meer de volgende veranderingen: a. het ver-
anderen van de betekenis van de tekst, omdat
deze bij nader inzien onvoldoende weergeeft
wat de schrijver wil zeggen; b. het verduidelij-
ken van de betekenis door een voorbeeld toe te
voegen; ¢. de leesbaarheid van de tekst te be-
vorderen door de zinsbouw en woordkeus aan
te passen.

De volgende omschrijving van revisie lijkt
in redelijke mate tegemoet te komen aan wat
hedendaagse onderzoekers met de term bedoe-
len: revisie is het aanbrengen van veranderin-
gen, van welke aard dan ook, tijdens het schrijf-
proces (Fitzgerald, 1987). De gegeven
begripsomschrijving is als tamelijk breed te be-
schouwen. Niet alleen het feitelijke aanbren-
gen van een verandering valt eronder, maar ook
de mentale activiteiten die daar rechtstrecks
aan voorafgaan. Te denken valt aan activiteiten
als het vergelijken van de geschreven en van de
bedoelde betekenis, het vaststellen van de oor-
zaak van een eventuele discrepantie en het uit-
eindelijke beslissen over de manier waarop de
discrepantie opgelost kan worden. Op de ver-
onderstelde activiteiten of deelprocessen gaan
we in paragraaf 2.3 nader in. De tamelijk brede
definitie heeft mede tot gevolg dat er in het Ne-
derlands verscheidene termen zijn die min of
meer hetzelfde uitdrukken als de term revise-
ren: aanpassen, herschrijven, herzien en verbe-
teren. In dit artikel maken wij tussen deze ter-
men geen onderscheid.
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2.2 Van spreker tot ervaren schrijver

In de ontwikkeling van het jonge kind dat nog
niet kan schrijven tot een competente schrijver
onderscheiden Bereiter en Scardamalia (1987)
twee belangrijke transities of overgangen. De
eerste overgang maakt het kind als het leert hoe
taal niet alleen gesproken, maar ook geschre-
ven kan worden (‘from conversation to knowl-
edge telling’). De tweede overgang is die van
een nog onervaren schrijver naar een ervaren
schrijver (‘from knowledge telling to knowl-
edge transforming’). De term overgang kan
suggereren dat de transitie op een in de tijd aan-
wijsbaar moment plaatsvindt. Maar met beide
overgangen zijn vele jaren gemoeid.

De eerste overgang speelt zich af in de jaren
van de basisschool. Jonge kinderen, die mon-
deling al uitstekend kunnen communiceren,
staan als het op schriftelijke communicatie aan-
komt, grotendeels met een lege ‘gereedschaps-
kist’. Ze moeten hun systeem van communice-
ren op een aantal punten zien uit te breiden
(Bereiter & Scardamalia, 1982; Chafe, 1986;
Daiute, 1985; Olson, 1977; Rubin, 1980). Eén
van de belangrijkste uvitbreidingen is dat ze
moeten leren tekst te produceren, zonder dat er
een gesprekspartner aanwezig is. In monde-
linge communicatie is tekstproduktie zelden
een probleem, omdat de gesprekspartner op
vele manieren helpt de tekstproduktie op gang
te houden. Partners vragen om verduidelijking,
nodigen uit als ze meer willen horen, breiden
het onderwerp uit, enzovoort. In schriftelijke
communicatie moet de schrijver leren gebruik
te maken van alternatieve bronnen voor tekst-
produktie. Een onervaren schrijver heeft daar
grote mocite mee. In feite is zijn geheugen - en
wat daarin is opgeslagen over het onderwerp
dat hij onder handen heeft - zijn belangrijkste
bron. Een cnervaren schrijver put uit die bron,
totdat deze drooggevallen is. Dan is de tekst
klaar. De onervaren schrijver besteedt nauwe-
lijks of geen aandacht aan de planning van de
inhoud van de tekst. Hij heeft nog niet geleerd
dat zulks belangrijk is en hoe hij zoiets zou kun-
nen aanpakken. In conversatie speelt planning
van de inhoud namelijk een ondergeschikte rol.
QOok revisie is een onderdeel dat bij onervaren
schrijvers nauwelijks aan de orde is. Herschrij-
ven zou tot min of meer dezelfde tekst leiden,
omdat de bron die de schrijver kan aanboren nu
eenmaal niet verandert. Bereiter en Scardama-

lia karakteriseren de aanpak van de onervaren
schrijver als het ‘knowledge telling model’.
Als term voor deze ‘ik-schrijf-wat-me-te-
binnen-schiet’ aanpak bedienen wij ons verder
van het kennis-weergave model.

De tweede overgang vindt plaats als de
onervaren schrijver zich ontwikkelt tot een
schrijver die in staat is een tekst te produceren
die tegemoet komt aan de doelstellingen die hij
met de tekst heeft en die is aangepast aan de
eisen van het genre en van de lezers. Met de
tweede overgang zijn eveneens vele jaren - in
het voortgezet onderwijs en ook daarna nog
wel — gemoeid. In feite maken veel volwasse-
nen de tweede overgang nooit af. Zij blijven
hun hele leven grote moeite houden een ade-
quate tekst te schrijven. De aanpak waarvan de
ervaren schrijver zich bedient - het ‘knowl-
edge transforming” model (verder genoemd het
kennis-transformatie model) -is veel com-
plexer dan de kennis-weergave aanpak. De er-
varen schrijver is niet alleen mentaal actief in
de ‘inhoudelijke ruimte’ van de over te dragen
kennis en inzichten, hij werkt ook in de ‘retori-
sche ruimte’, waarbinnen een oplossing ont-
wikkeld wordt voor de manier waarop de in-
houd het beste overgedragen kan worden. De
ervaren schrijver geeft niet rechtstreeks weer
wat hem te binnen schiet, maar transformeert
zijn gedachten tot een vorm die retorisch ge-
zien adequaat is. Bereiter en Scardamalia
(1987) beschrijven vier verschillen tussen de
kennis-weergave en de kennis-transformatie
aanpak.

Kennis-weergevers beginnen, na kennis-
name van de schrijfopdracht, veelal direct met
schrijven. Ze kunnen dat gemakkelijk doen,
want het enige wat moet gebeuren is het aanbo-
ren van het geheugen. Kennis-transfor-
meerders daarentegen besteden eerst tijd aan de
definiéring en oplossing van retorische proble-
men, Het duurt dus langer voordat zij daadwer-
kelijk gaan schrijven. Kennis-weergevers
zijn - een tweede verschil - niet in staat hun
tekst tevoren schematisch te plannen. Desge-
vraagd vervaardigen zij een min of meer com-
plete eerste versie van hun tekst. Kennis-trans-
formeerders noteren zo nodig meer en minder
uitgewerkte ideeén en relateren deze onderling
in een herkenbare structuur. Een derde verschil
blijkt uit analyses van hardop-denkprotocollen.
De protocollen van kennis-weergevers bevat-



ten weliswaar meer woorden dan er in de ge-
schreven tekst verschijnen, maar het verschil is
niet opvallend. De protocollen van kennis-
transformeerders daarentegen zijn veel langer
dan de geschreven tekst. Grote stukken van hun
protocollen worden besteed aan plannings- en
Tevisie-activiteiten die niet rechtstreeks tot ge-
schreven tekst leiden. Met dit derde verschil
hangt een vierde verschil samen. Kennis-
weergevers brengen nauwelijks veranderingen
of verbeteringen aan in hun manuscripten.
Kennis-transformeerders daarentegen brengen
veelvuldige en bovendien inhoudeli jke revisies
aan.

De genoemde verschillen kunnen de fou-
tieve indruk wekken dat de beide aanpakken
duidelijk onderscheidbaar zijn. Maar in feite
gaathet om een veelheid van aanpakken, waar-
van er slechts twee - die wat verder uit elkaar
liggen - ideaal-typisch beschreven zijn. Jonge
schrijvers in de kinderleeftijd beschikken over
cen nog tamelijk beperkt repertoire van aan-
pakken. Naarmate schrijvers ouder zijn en over
meer schrijfervaring beschikken, groeit hun re-
pertoire. Het ruime repertoire laat evenwel on-
verlet dat ook ervaren schrijvers zich in voor-
komende gevallen - waarin weinig eisen aan
het schrijfprodukt gesteld worden - kunnen
bedienen van een kennisweergave-achtige aan-
pak.

2.3 Een taakanalyse van revisie

Een taakanalyse van het revisie-gedrag geeft
inzicht in de deelstappen die ervaren schrijvers
bij het reviseren verrichten. Bereiter en Scarda-
malia (1987, hoofdstuk 11) postuleren in dit
Vf:rband het driestaps CDO-proces (‘compare,
diagnose, operate’). In de eerstc stap maakt de
schrijver een vergelijking tussen de uit de ge-
schreven tekst (of een fragment daarvan) klin-
kffnde boodschap en de boodschap die hij over
Wil brengen. Stemmen deze twee boodschap-
Pen niet met elkaar overeen, dan volgt een dia-
&nose, waarin wordt bepaald wat de oorzaak
Van de discrepantie is. In de derde stap wordtde
discrepantie opgeheven, of althans, er wordt
€en poging toe verricht, waarvan het resultaat
Vervolgens weer als input kan dienen voor een
volgende CDO-ronde. Het opheffen van de dis-
‘Tepantie behoeft overigens niet te leiden tot
“€n verandering in de geschreven tekst. Ook de
OVer te brengen boodschap kan worden veran-

derd. Het CDO-proces is te beschouwen als
zeer algemeen, daar het toepasbaar is voor revi-
sies van allerlei soort, van eenvoudige spelling-
correcties tot complexe organisatorische ingre-
pen.

Uit het CDO-proces laten zich de proble-
men afleiden die kinderen moeten leren oplos-
sen bij het reviseren van een tekst. Deze proble-
men zijn van tweeérlei soort. De eerste is dat
kinderen problemen kunnen ondervinden met
een of meer van de afzonderlijke deelproces-
sen. Hetis bijvoorbeeld mogelijk dat leerlingen
moeite hebben met het derde deelproces (‘ope-
rate’), maar niet met de beide voorafgaande.
Een probleem van andere soort ontstaat als de
organisatie- of cognitieve verwerkingscapaci-
teit tekort schiet. Kinderen kunnen problemen
ondervinden met de onderlinge afstemming
van de CDO-processen of met de inpassing van
het gehele CDO-proces in de andere compo-
nenten van het schrijfproces, zoals het plannen
en het formuleren.

De problemen die leerlingen bij het revise-
ren ondervinden, zijn door Bereiter en Scarda-
malia (1987, 0.c.) nader onderzocht. Het onder-
zoek is uitgevoerd bij een qua leeftijd
heterogene groep van 90 leerlingen, vanaf
‘grade 4’ tot en met ‘grade 8’ (in leeftijd varié-
rend van 10 tot en met 14 jaar), die een opstel
dienden te schrijven over een opgegeven on-
derwerp. In het onderzoek werd een facilitatie-
techniek ingezet. Deze diende twee doelein-
den: a. het zichtbaar maken van de CDO-
processen voor de onderzoeker, en b. het verge-
makkelijken van de uitvoering ervan voor de
leerlingen. De facilitatie werd op twee manie-
ren gerealiseerd. De helft van de leerlingen
maakte gebruik van de ‘alternating procedure”’,
waarbij na elke geschreven zin een volledige
CDO-cyclus doorlopen moest worden. De an-
dere helft schreef eerst het complete opstel en
doorliep vervolgens de tekst zinsgewijs, waar-
bij eveneens aan elke zin een CDO-cyclus ge-
wijd diende te worden. De eerst genoemde con-
ditie werd aangeduid als de ‘on line’ conditie,
de tweede als de ‘evaluation after’ conditie. Bi j
het doorlopen van de CDO-cyclus konden de
leerlingen gebruik maken van standaardfrasen,
toepasbaar bij het vergelijken, het diagnostise-
ren en het beslissen over het type benodigde re-
visie. Het gebruik van de standaardfrasen werd
gedemonstreerd in een vitgebreide fase van in-
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structie en ‘modeling’, die vooraf ging aan de
reviseeropdracht,

De algemene bevinding uit het onderzoek is
dat leerlingen ten dele reeds blijken te beschik-
ken over voor revisie benodigde kennis en
vaardigheden, die zij evenwel niet kunnen in-
zetten ... “because they lack executive proce-
dures for bringing these ... into play” (Bereiter
& Scardamalia, o.c., p. 293). De door de leer-
lingen gedemonstreerde competentie is het
hoogst voor het eerste deelproces, het vergelij-
ken of evalueren. De beide andere deelproces-
sen stelden de leerlingen nog steeds voor grote
moeilijkheden. In de woorden van de onder-
zockers zelf: “The study had shown young wri-
ters to be surprisingly capable of evaluating
their own writing, but to be considerable less
capable at diagnosing causes of detected inade-
quacies and at carrying out remedial opera-
tions” (Bereiter & Scardamalia, o.c., p- 289).
Overigens bleken er geen grote verschillen tus-
sen de leerlingen in de beide experimentele
condities.

3 Eigen empirisch onderzoek

Aan het einde van het schooljaar 1988-1989
hebben wij leerlingen uit groep 7 en 8 van de
basisschool vier stelopdrachten voorgelegd
(Van Gelderen & Blok, 1989). Elk van de op-
drachten had betrekking op een kenmerkend
onderdeel van de schrijfarbeid. De taken be-
troffen de volgende vier vaardigheden: a. het
selecteren van globale ideeén voor een tekst; b.
het ordenen van ideeén; c. het formuleren van
zinnen; d. het verbeteren van een geschreven
tekst. Kenmerkend was dat leerlingen bij elk
van de taken slechts één onderdeel van het to-
tale schrijfproces hoefden te doorlopen. In dit
opzicht weken de taken af van de aanpak van
Bereiter en Scardamalia. Ons onderzoek was
derhalve strikt genomen geen replicatie. In het
vervolg van dit artikel bespreken wij de laatste
taak, het verbeteren van een geschreven tekst,
en onze bevindingen daarmee.

3.1 Vraagstellingen

In het voorafgaande is naar voren gebracht dat
leerlingen in de leeftijd van de basisschool nau-
welijks of geen wijzigingen aanbrengen in de
teksten die ze schrijven. Uit het besproken on-

derzoek van Bereiter en Scardamalia is geble-
ken, dat leerlingen desondanks over kennis en
inzicht beschikken die voor revisie van teksten
relevant zijn. De centrale vraag van het hier te
bespreken deelonderzoek was in hoeverre leer-
lingen in de bovenbouw van de basisschool -
wanneer zij zich uitsluitend op de revisie van
een tekst hoeven te concentreren - in staat zijn
een tekst te reviseren. Die vraag is in drie deel-
vragen uitgewerkt, die corresponderen met de
drie in het CDO-proces onderscheiden deel-
processen: zijn de leerlingen in staat in een ge-
schreven tekst a. tot adequate evaluaties te ko-
men; b. juiste diagnoses te stellen over de
fouten in de tekst, en c. de gediagnostiseerde
fouten te verbeteren? Om een indruk te krijgen
van de omvang van de verschillen tussen leer-
lingen is een vierde onderzoeksvraag toege-
voegd: hoe groot zijn de verschillen tussen
goede en zwakke stellers wat betreft de onder-
zochte vaardigheden?

3.2 Materiaal en procedures

Proefpersonen

Aan het onderzoek namen 32 leerlingen deel
als proefpersonen. Ze waren afkomstig uit acht
verschillende basisscholen uit Amsterdam en
omgeving. Zeven van de acht scholen onder-
scheidden zich in hun stelonderwijs niet of nau-
welijks van de landelijke populatie. Niet alleen
qua tijdsbesteding aan het stelonderwijs, maar
ook wat betreft de centrale rol die de taal-
methode bij hun stelonderwijs innam, weken
deze scholen niet af van het landelijke beeld dat
is gebaseerd op de Periodieke Peiling van het
Onderwijsniveau (Zwarts, 1990). De achtste
school, een Freinetschool, besteedde aanzien-
lijk meer tijd aan het stelonderwijs, namelijk
150 minuten per week, te vergelijken met het
landelijke gemiddelde van 45 minuten. Uit elke
school namen twee leerlingen uit groep 7 en
twee leerlingen uit groep 8 deel, waarbij er op
aanwijzing van de leerkracht uit elke groep een
goede en een zwakke steller werd gekozen. Wij
veronderstelden dat leerkrachten op grond van
hun dagelijkse confrontatie met schrijfproduk-
ten van hun leerlingen over voldoende inzicht
beschikken om goede en zwakke stellers van
elkaar te onderscheiden.



Herschrijfiaak

De leerlingen werd een tekst voorgelegd, ge-
schreven door een fictieve leerling Marijke. De
tekst werd op de volgende manier geintrodu-
ceerd: “Marijke is met haar klas op schoolreis
geweest. Ze logeerden in een kampeerboerde-
rij. Toen ze weer op school waren, moesten ze
eenstukje schrijven voor de andere klassen, om
te vertellen waar ze geweest waren. De meester
van Marijke vond dat er in de stukjes moest
staan hoe de kampeerboerderij eruit zag en wat
ze er gedaan hadden”. De proefleider overhan-
digde vervolgens een plattegrond van de kam-
peerboerderij en de omgeving en wees enkele
belangrijke punten aan. De proefpersoon werd
verteld dat Marijke haar stukje in het klad ge-
schreven heeft, maar dat ze niet zeker weet of
ze het goed gedaan heeft. Daarom vraagt ze as-
sistentie van de leerling-proefpersoon om aan
te wijzen wat er verbeterd kan worden,

De plattegrond van de kampeerboerderij is
ontleend aan een schrijftaak uit de Voorstudie
Periodieke Peiling van het Onderwijsniveau
(Wesdorp & Hoeksma, 1985). De handge-
schreven tekst van Marijke is samengesteld uit
teksten die leerlingen uit groep 8 bij deze taak
in de genoemde Voorstudie geproduceerd had-
den. De fouten in Marijkes tekst zijn zodoende
representatief voor de fouten die leerlingen van
de betrokken leeftijd bij de gegeven opdracht
maken. Bij de samenstelling van de tekst is ge-
streefd naar een gelijkmatige verdeling over

——

soorten fouten. In totaal bevat de tekst 26 fou-
ten: acht fouten binnen zinnen (micro-niveau),
elf fouten tussen twee zinnen (meso-niveau) en
zeven fouten op een globaler tekstniveau
(macro-niveau). Deze classificatie van fouten
naar het tekstniveau is gekozen, omdat in di-
verse studies is aangetoond dat leerlingen vaak
veel meer oog hebben voor problemen op het
micro-niveau dan voor problemen op het meso-
en macro-niveau (Fitzgerald, 1987).

Om het onderscheid tussen micro-, meso-
en macro-fouten te funderen en om per fout zo
duidelijk mogelijke omschrijvingen te hebben,
zijn de 26 fouten in Marijkes tekst (zie Figuur
1) bencemd naar hun specifieke oorzaak. De
fouten op micro-niveau hebben betrekking op
taalgebruiksconventies (het woordje ‘nou’ uit
de eerste zin bijvoorbeeld), onnauwkeurig
woordgebruik (‘bijvoorbeeld’ in zin 3), syntac-
tische problemen (‘WC doortrekken’ in zin 11)
enstilistische problemen (‘iemand ging’, even-
eens in zin 11). Fouten op het meso-niveau heb-

ben te maken met het gebruik van referentiéle .

elementen (bijvoorbeeld ‘zo’ in zin 1), incon-
sistentie van tijd (‘was’ en ‘staan’ in de zinnen
3 en4) en samentrekking van zinnen zonder in-
houdelijke samenhang (zoals in de zinnen 12
en 13). Fouten op het macro-niveau komen
voort uit het informatiegehalte van de tekst en
de volgorde waarin de informatie verstrekt
wordt. Het ontbreken van een inleidende zin is
bijvoorbeeld als een macro-fout opgevat. An-

in.

schoolreisje.

Ons schoolreisjc naar de kam peerbocerderij

(1) Nou, de kampeerboerderij ziet er ongeveer zo uit. (2) Er waren aparte
kamers. (3) Voor icdercen was er bijvoorbeeld cen kamertje, (4) In het
kamertje staan twee bedden. (5) In de andere kamer kunnen er weer zcs

(6) Het grootste deel was de cetzaal, (7) In die zaal was ook nog cen
kletskamer, nou het was geen kamerlje, maar zo nocmden wij het. (8) 1k
slicp met Mathilde Hogeraad. (9) Je ging door cen poort naar binnen en
dan kwam je bij de ingang. (10) Onze kamer lag viak bij de toiletten. (11)
Nou gezellig zeg, als er icmand ging, hoorde Jje de WC doortrekken.

(12) Er waren ook douches cn in de tuin stond een klimrek. (13) We
hebben cen keer met de Jjongens een kussengevecht gehouden en we zijn
0ok cen keer naar de duinen geweest. (14) Tk vond het cen heel leuk

Figuur 1, Marijkes tekst, in getypte vorm met genummerde zinnen
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dere voorbeelden van macro-fouten zijn te vin-
den in zin 2 (verschaft geen relevante informa-
tie), zin 9 (informatie wordt op een onlogische
plaats verschaft) en zin 3 (geeft onjuiste infor-
matie).

Om de leerlingen te helpen bij hun taak, kre-
gen ze twee kaarten aangereikt. De *nakijk-
kaart” bevatte zeven uitspraken van evalua-

. tieve aard, zoals: ‘Hier staan onduidelijke

woorden in’. De ‘verbeteringskaart® bevatte
zes standaardfrasen met suggesties voor te on-
dernemen acties, zoals: ‘Ik denk dat ik het maar
zo laat staan’. Beide kaarten zijn een variant op
de standaardfrasen die door Bereiter en Scarda-
malia (1987) gebruikt zijn. Alle opmerkingen
op de twee kaarten werden met de kinderen
kort doorgenomen. Benadrukt werd dat de kin-
deren telkens moesten aangeven of ze een
stukje tekst al of niet accepteerden. Vervolgens
moesten ze uitleggen wat er mis was als ze een
tekstfragment negatief evalueerden en ten
slotte moesten ze bedenken of en hoe ze de
tekst wilden verbeteren. Het gebruik van de uit-
spraken op de twee kaarten was niet verplicht.
Uit proefafnamen was gebleken dat het ver-
plicht stellen van het gebruik ervan eerder een
belemmering dan een facilitatie vormde. De
beide hulpkaarten zijn als Appendix toege-
voegd.

Afname van de taak

De taak is individueel afgenomen en de afna-
men zijn met een cassette-recorder vastgelegd.
De gemiddelde afnameduur bedroeg ongeveer
een half uur. Aan het einde van het instructie-
deel werd de leerling verzocht de tekst van Ma-
rijke in zijn geheel nog eens rustig te bekijken.
‘Wanneer deze daarmee klaar was, kon het revi-
seren beginnen. De proefleider droeg er zorg
voor dat elk tekstfragment (in de praktijk waren
dat veelal één a twee zinnen of zinsdelen) ex-
pliciet geévalueerd werd. Hieronder verstaan
wij dat de leerling minimaal een oordeel uit-
spreekt of het tekstfragment voldoet of niet.
Het vragen naar zulke expliciete evaluaties was
aan de orde, wanneer een leetling een voorstel
deed voor een verandering, zonder te zeggen
wat er mis was met de oorspronkelijke formu-
lering, of als de leerling grote fragmenten zon-
der commentaar ongewijzigd liet. De leerling
dicteerde de revisies aan de proefleider. Door
gebruik te maken van een nummering van elke

zin in de corspronkelijke tekst kon de proeflei-
der volstaan met het opschrijven van de num-
mers van de ongewijzigde zinnen, waartussen
de revisies van de leerlingen geschreven wer-
den.

Analyse van de protocollen

Alle 32 opnamen zijn getranscribeerd. De ana-
lyse is gebeurd op basis van de transcripties
plus de door de proefleider op aanwijzing van
de leerlingen verbeterde tcksten. De analyse
was gericht op de volgende variabelen.

Om te beginnen is gekeken naar het aantal
evaluaties en het aantal adequate evaluaties.
Elke opmerking waarin impliciet of expliciet
werd aangegeven dat een tekstfragment wel of
niet voldeed, gold als een evaluatie. Evaluaties
werden in het protocol gemarkeerd. Vervol-
gens werd vastgesteld of er sprake was van een
adequate evaluatie of niet. Adequate evaluaties
zijn evaluaties van negatieve aard over een
tekstfragment dat in de foutenclassificatie als
fout werd aangemerkt of evaluaties van posi-
tieve aard over een niet als fout aangemerkt
tekstfragment,

Diagnoses konden alleen betrekking heb-
ben op de door de leerling als negatief aange-
merkte tekstfragmenten, Een diagnose was dan
cen opmerking waarin de leerling een poging
deed de fout in het tekstfragment te benoemen.
De diagnose werd als adequaat opgevat als de
leerling de fout benoemde overeenkomstig de
foutenclassificatie die aan de tekst ten grond-
slag lag.

Het aantal veranderingen en het aantal ef-
fectieve veranderingen vormden het derde va-
riabelenpaar. Hiervoor werd een afzonderlijk
codeersysteem ontwikkeld. Eenheid van ana-
Iyse was het woord: elk woord in de oorspron-
kelijke tekst dat verwijderd, vervangen, ver-
plaatst of veranderd was, plus elk toegevoegd
woord werd geteld als een verandering. Een
verandering werd als effectief beschouwd als
deze tot gevolg had dat een van de vooraf ge-
classificeerde fouten opgeheven werd, 60k als
door de verandering een volgend probleem ge-
schapen werd. Het aantal effectieve verande-
ringen werd eveneens uitgedrukt in het aantal
woorden.

Ten slotte werd het aantal verwijderde pro-
blemen vastgesteld en het type van de verwij-
derde problemen (macro, meso of micro). Om-



dat het aantal fouten in de diverse categorieén
niet gelijk was, zijn de absolute aantallen om-
gerekend naar percentages.

Alle coderingen zijn door één persoon ver-
richt, zonder voorkennis van de conditie
(goede of zwakke steller). Om een indruk te
krijgen van de nauwkeurigheid van de scoring,
is een deel van het materiaal door een tweede
codeur opnieuw bekeken. De tweede scoring is
verricht bij de twee variabelen waarvan de sco-
ringregels relatief de meeste ruimte openlieten:
het aantal effecticve veranderingen en het aan-
tal verwijderde fouten. Van de in totaal 532
veranderingen die door beide codeurs gescoord
waren, bleek 92 procent dezelfde code (wel of
nict effectief) te hebben ontvangen. Van de 260
beslissingen over het al of niet verwijderd zijn
van een fout, was 95 procent identiek. Daarop
baseren wij de stelling, dat de scoring in vol-
doende mate tegemoet komt aan het criterium
van wetenschappelijke objectiviteit.

3.3 Resultaten

De resultaten zijn samen gevat in Tabel 1. In de
tweede en derde kolom zijn de gemiddelden en
standaarddeviaties van de diverse variabelen
weergegeven. In de laatste kolom wordt een in-
dicatie gegeven van de omvang van het ver-
schil tussen de groep van 16 goede stellers en
de groep van 16 zwakke stellers. Weergegeven
wordt de effectgrootte, berekend door het ver-
schil in gemiddelde te delen door de * gepoolde’
Standaarddeviatie, Een effectgrootte van onge-

Tabé.-l n1 s

Gemiddeiden en standaarddevia ties voor de di;eﬁé revfsie-var}ébéfen (n=32 Iéerm;gen); de effectgrootte

veer .50 of meer komt overeen met een verschil
dat bij eenzijdige toetsing op vijfprocentsni-
veau statistisch significant is (Cohen, 1988).

Uit het aantal door de leerlingen gegeven
evaluaties kan worden afgeleid, dat de aanspo-
ringen van de proefleider om intensief te eva-
lueren succes hebben gehad. Brengen we het
gemiddelde aantal van bijna 16 evaluaties na-
melijk in relatie met de lengte van Marijkes
tekst (134 woorden), dan kunnen we stellen dat
de leerlingen gemiddeld per ongeveer acht
woorden een evaluatie hebben gegeven. Uit het
feit dat er bij deze variabele geen verschil is op-
getreden tussen de goede en de zwakke stellers,
valt af te leiden dat de aansporingen bij beide
groepen leerlingen ongeveer evenveel succes
gehad hebben. Ongeveer de helft van de eva-
luaties is als adequaat beschouwd. De meeste
inadequate evaluaties waren positieve evalua-
ties van tekstdelen met fouten. Wat betreft het
aantal adequate evaluaties manifesteert zich
een tamelijk groot verschil tussen goede en

zwakke stellers. De goede stellers geven bedui-

dend meer adequate evaluaties,

Het gemiddelde aantal diagnoses, dat onge-
veer acht bedraagt, is vanzelfsprekend lager
dan het aantal evaluaties, zoals het aantal ade-
quate diagnoses, dat gemiddeld bijna zes be-
draagt, weer lager is dan het aantal diagnoses.
Goede stellers geven aanzienlijk meer dia-
gnoses en meer adequate diagnoses dan
zwakke stellers.

T

is gelijk aan het gemiddelde in de groep van goede stellers (n = 16) minus het gemiddelde in de groep van
Zwakke stellers {n =16), gedeeld door de standaarddeviatie in de totale groep

Variabele

Aantal evaluatjes
Aantal adequate evaluaties

Aantal diagnoses
Aantal adequate diagnoses

Aanta| veranderingen
Aantal effectieve veranderingen

Perc, verwijderde fouten totaal
Perc, verwijderde macrofouten
Perc, Verwijderde mesofouten
Perc, verwijderde microfouten

Gem. Sd Eff.gr.
15.72 2.14 .26

9.50 3.38 .85

8.03 3.78 71

5.78 2.96 .66
50.41 31.63 75
33.63 24.90 .93
40.87 22.29 .78
32.15 25.65 .90
39.79 27.10 .80
50.78 24.37 .19
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Richten we ons vervolgens op het aantal
woorden dat bij een verandering betrokken is,
dan blijkt dit gemiddeld ongeveer 50 te zijn.
Bezien we dit aantal in verhouding tot het totale
aantal van 134 oorspronkelijke woorden in Ma-
tijkes tekst, dan kunnen we stellen dat de leer-
lingen in ruime mate gereviseerd hebben, Meer
dan de helft van de veranderingen is als effec-
tief beschouwd. Goede stellers brengen bedui-
dend meer veranderingen én meer effectieve
veranderingen aan dan zwakke stellers.

Wat de voorafgaande cijfers betekenen voor
het aantal verwijderde fouten, is aan het slot
van Tabel 1 te zien. Veertig procent van de fou-
ten is verwijderd. Uitgedrukt als een absoluut
aantal komt dat neer op tien van de 26. Naar-
mate fouten van een hoger niveau zijn (meso in
plaats van micro, of macro in plaats van meso)
zijn er minder fouten verwijderd. Goede stel-
lers onderscheiden zich nauwelijks van
zwakke stellers op het laagste foutenniveau.
Maar op het meso- en macroniveau hebben
goede stellers aanzienlijk minder fouten laten
zitten dan zwakke stellers.

4 Discussie en conclusies

Alvorens de resultaten van ons eigen onder-
zoek wat gedetailleerder te vergelijken met de
resultaten van Bereiter en Scardamalia (o.c.),
wijzen we op het exploratieve en dus beschei-
den karakter van onze onderzoeksopzet. In dit
opzicht wijkt ons onderzoek overigens niet af
van dat van Bereiter en Scardamalia, wier on-
derzoek eveneens een exploratief oogmerk
had. Onze bescheidenheid is onder meer het ge-
volg van de betrokken proefgroep leerlingen.
Deze groep was niet groot en niet representatief
voor de populatie van alle bovenbouwers. De
leerlingen hebben voorts slechts één taak hoe-
ven verrichten, onder invariante condities. Bo-
vendien zijn de getranscribeerde protocollen
slechts voor een gedeelte door een tweede co-
deur gescoord.

Nu is een vergelijking tussen beide onder-
zoeken niet geheel zonder problemen, omdat er
in de onderzoeksopzetten drie belangrijke ver-
schillen aanwijsbaar zijn. Een daarvan is dat
onze leerlingen niet een zelf geschreven tekst,
maar andermans tekst hebben verbeterd. Een
tweede verschil is de wijze waarop de evalua-

ties van de leerlingen uitgelokt zijn. In ons on-
derzoek heeft de proefleider weliswaar syste-
matisch aangedrongen op evaluaties, maar de
manier waarop dat is gebeurd, is veel opener
dan in het experiment van Bereiter en Scarda-
malia. Zo licten wij onze leerlingen vrij in het
wel of niet gebruiken van de nakijk- en de ver-
beteringskaart. Het derde verschil is dat onze
leerlingen geconfronteerd werden met een
tekst waarin veel fouten waren aangebracht,
terwijl de leerlingen van Bereiter en Scardama-
lia hun eigen fouten moesten ontdekken.

Ondanks de verschillen in de onderzoeks-
opzetten - met onzekere consequenties - lijkt
het ons zinvol de resultaten van beide studies
met elkaar te vergelijken, Wat betreft de studie
van Bereiter en Scardamalia beperken we ons
in het navolgende tot de leerlingen uit de ‘eva-
luation after’ conditie, die sterker overeenkomt
met onze afnamewijze dan de ‘on line’ condi-
tie, waarbij de leerlingen het produceren van
nieuwe tekst en het reviseren voortdurend af-
wisselden. Richten we ons op het eerste deel-
proces, het evalueren, dan suggereren de resul-
taten van Bereiter en Scardamalia dat
leerlingen (‘grade 6°) dit onderdeel al uitste-
kend beheersen. Van alle door hen gemaakte
evaluatieve opmerkingen komt 93 procent
overeen met de evaluatie die een volwassen er-
varen schrijver achteraf gegeven heeft. De eva-
luaties van onze leerlingen suggereren een
minder volledige beheersing: ongeveer 60 pro-
cent van hun evaluaties is als adequaat be-
schouwd.

Eenzelfde vergelijking valt te maken wat
betreft de kwaliteit van de diagnoses. Bereiter
en Scardamalia rapporteren dat 47 procent van
de diagnoses als adequaat beoordeeld was. In
de eigen studie bedroeg het percentage onge-
veer 70 procent. Het aantal veranderingen is in
onze studie waarschijnlijk eveneens groter.
Scardamalia en Bereiter rapporteren hierover
dat zeven procent van hun proefpersonen geen
enkele verandering aanbracht, terwijl bij ons
alle leerlingen veranderingen aanbrachten.
Kijken we ten slotte naar het aantal effectieve
veranderingen - in ons onderzoek ongeveer 65
procent - dan rapporteren Bereiter en Scarda-
malia hierover alleen een globaal resultaat:
“Thus there was a pervasive tendency for
changes for the better to outnumber changes for
the worse” (Bereiter & Scardamalia, 1987,



P. 275). Zij voegen daaraan toe, dat de revisies
zich voor het overgrote deel bewogen op het lo-
kale (micro of meso) niveau. In feite vonden
zij, zelfs bij de 14-jarigen, geen enkel voor-
beeld van een geslaagde revisie op macroni-
veau. Dit is duidelijk niet in overeenstemming
met onze resultaten. Die laten zien dat de leer-
lingen ongeveer 30 procent van de fouten op
het macroniveau verwijderd hebben.

De voorgaande vergelijking maakt duide-
lijk dat er op het meer gedetailleerde niveau
niet te verwaarlozen verschillen bestaan tussen
de resultaten van de beide onderzoeken. Op een
meer globaal niveau bestaat er toch ook een
overeenkomst. Beide studies laten zien dat on-
geveer 12-jarige leetlingen wat betreft de be-
heersing van de voor revisie noodzakelijke
deelprocessen al een aardig eind op de goede
weg zijn. De eerste twee deelprocessen - het
evalueren en het diagnostiseren - worden beter
beheerst dan het daadwerkelijke aanbrengen
van verbeteringen, het derde deelproces. Van
belang hierbij is natuurlijk dat in beide studies
uitzonderlijk gunstige omstandigheden zijn ge-
creéerd voor revisie. In normale schrijfsituaties
zijn die omstandigheden veel minder gunstig
en wordt leerlingen niet uitdrukkelijk gevraagd
verbeteringen in hun tekst aan te brengen. We
moeten derhalve tegelijkertijd constateren dat
de 12-jarigen nog een lange weg te gaan heb-
ben,

Deze conclusie geldt voor goede én zwakke
stellers. Tussen hen bestaan blijkens de uit-
komsten van ons onderzoek op de meeste indi-
Catoren weliswaar aanzienlijke verschillen,
maar ook zwakke stellers vertonen reeds een
gedeeltelijke beheersing van de afzonderlijke
deelprocessen die bij revisie een rol spelen. De
V\%_l:schillen tussen goede en zwakke stellers
Wijzen steeds in dezelfde richting: goede stel-
]elts bezitten een grotere vaardigheid in het re-
Viseren van teksten, op alle drie de onderschei-
dﬁn deelprocessen. Slechts op twee variabelen
zijn de verschillen te verwaarlozen: het aantal
evaluaties en het percentage verwijderde fou-
ten op microniveau. Wat het aantal evaluaties
betreft, deze kunnen niet gelden als een indica-
tor voor de revisievaardigheid. Het aantal eva-
luaties werd namelijk bij alle stellers - goed of
Zwak - gestuurd door de proefleider. Wat de
Weede variabele betreft, het aantal verwij-
derde fouten op microniveau, ligt het anders.

Hier is sprake van een variabele die een recht-
streekse indicator is voor de reviseervaardig-
heid. De gegevens suggereren dat zwakke stel-
lers in het verwijderen van de eenvoudigste
soort fouten even effectief zijn als goede stel-
lers.

Wat kunnen deze resultaten betekenen voor
de rol van revisie in de didactiek van het stelon-
derwijs op de basisschool, een rol die, zoals we
in de inleiding aangaven, nog erg klein is? Het
heeft er alle schijn van dat de mogelijkheden
van kinderen in de huidige didactiek onvol-
doende tot hun recht komen. Reviseren bevindt
zich voor kinderen aan het eind van de basis-
school binnen hun zone van de naaste ontwik-
keling. Met andere woorden, met de juiste
steun en begeleiding moeten de kinderen in
staat geacht worden hun reviseervaardigheden
uit te breiden. Door de kinderen deze steun en
begeleiding te onthouden, laat men kinderen
onnodig lang volharden in de typische schrijf-
aanpak die wij eerder het kennis-weergave-
model noemden. Deze aanpak, die kenmer-
kend is voor onervaren schrijvers en die
beperkte mogelijkheden biedt om adequate
teksten te schrijven, zouden kinderen daarente-
gen zo snel mogelijk moeten loslaten.

Het onderzoek naar het leren herschrijven
van teksten is nog niet ver gevorderd. Welis-
waar is er onderzoek gedaan waarbij leerlingen
hun teksten moesten verbeteren (o.a. Rijlaars-
dam, 1986; Schuurs, 1990), maar in deze on-
derzoeken werd het proces van herschrijven
niet rechtstreeks onderwezen. Een vooruitgang
valt van de navolgende suggesties nog niet te
garanderen. Ze verdienen nader onderzoek.

Als eerste suggestie wijzen wij op twee faci-
litatievarianten die geschikt lijken om leerlin-
gen met de afzonderlijke revisie-processen
vertrouwd te maken. In ons onderzoek kregen
leerlingen de beschikking over kaarten met
standaardfrasen voor evaluatie en verbetering.
Maar er zijn ook andere uitwerkingen denk-
baar. Men zou leerlingen eerst zelf frasen kun-
nen laten ontwikkelen en deze vervolgens uit-
bouwen tot een systeem van standaardfrasen.
Het is waarschijnlijk belangrijk de afzonder-
lijke deelprocessen niet als geisoleerde oefe-
ningen aan te bieden, maar steeds in het kader
van een integrale revisie- of zelfs schrijfop-
dracht. Anders bestaat het gevaar dat leerlingen
het zicht kwijt raken op het uiteindelijk te be-
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reiken doel. Bovendien bieden geisoleerde
oefeningen geen mogelijkheden de afzonder-
lijke deelprocessen op elkaar te leren afstem-
men. Een tweede facilitatievariant is wat Berei-
ter en Scardamalia de ‘alternating procedure’
hebben genoemd. Hierbij doorlopen leerlingen
na elke zin een complete reviseercyclus. Het
formuleren van nieuwe tekst en het reviseren
wisselen elkaar hierbij dus voortdurend af. Het
lijkt misschien een omslachtige procedure,
maar veel leerlingen bleken er - aldus de on-
derzoekers - enthousiast over te zijn.

De tweede suggestie is dat leerlingen het re-
viseren oefenen met andermans teksten, waar-
door de revisietaak van de oorspronkelijke
compositietaak wordt losgemaakt. De ge-
dachte hierachter is niet zozeer dat dit gemak-
kelijker zou zijn dan het reviseren van zelf ge-
schreven teksten. Dat is misschien niet voor
alle kinderen zo. Het nut is veeleer dat het voor
kinderen frusterend kan zijn om een tekst die ze
zelf geschreven hebben en die naar hun idee
duidelijk is, nog weer onder handen te nemen.
Bovendien begint de leerling bij het werken
met andermans tekst het reviseren vanuit het le-
zersperspectief. Dat maakt de leerling veel ge-
voeliger voor misverstanden die tussen lezer en
schrijver op kunnen treden en die door verbete-
ringen aan de tekst zoveel mogelijk voorkomen
moeten worden.
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Abstract

How well do fifth and sixth graders revise
written text?

H. Blok & A. van Gelderen. Pedagogische Studién,
1994, 71, 4-15.

According to contemporary views revision - defined
as changes of any kind in written text - is a key part
of the composition process. Expert writers revise fre-
quentlyinthe process of creating an adequate text. It
is well known that students in elementary education
do not revise very often. Bereiter and Scardamalia
have nonetheless shown that elementary students
have a certain mastery over the important sub-
processes of revision. In an exploratory study we have
administered a revision task to 32 students from
grades 5 and 6. Our results support the finding that
students at the end of elementary education already
possess a considerable amount of knowledge and
skills for revision. In conclusion we give some sugges-
tions for explicit attention to revision in the practice
of writing instruction.

Appendix

Nakijk-kaart

—

. Hier staan onduidelijke woorden in,

. Dit deel staat op de verkeerde plaats.

. Ze zullen niet begrijpen wat hier bedoeld
wordt.

. Dit is goed.

. Wat hier staat is niet waar,

. Dat kun je zo niet zeggen.

. Dit klinkt niet helemaal goed.

[FS I oS ]

(S TS

Verbeteringskaart

. Ik denk dat ik het maar zo laat staan.

. Tk kan het beter in andere woorden zeggen.
Ik kan beter een nieuwe zin toevoegen.

- Ik kan dit beter op een andere plek zetten.
Ik kan dit deel beter eruit laten.

Ik kan van deze zin beter twee zinnen '°
maken.
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