
??? De praktijk van het stelonderwijs in de groepen 7 en 8 van debasisschool; observaties en interviews* A. VAN GELDEREN en H. BLOKStichting Centrum voor Onderwijsonderzoekvan de Universiteit van Amsterdam Samenvatting Er wordt verslag gedaan van een beschrijvendonderzoek naar de praktijk van het stelonderwijsop acht basisscholen. Op zes van deze scholenwerd een van de drie meest gebruikte methodenvoor het stelonderwijs gebruikt: ?Š?Šn schoolgebruikte de relatief moderne methode TaalKabaal en ?Š?Šn school werkte volgens de pedagogievan Freinet. Aanleiding voor het onderzoekvormde de bestaande ontevredenheid overschrijfprestaties van leerlingen in basis- enVoortgezet onderwijs enerzijds en het gebrek aangedetailleerde informatie over de inhoud van hetstelonderwijs anderzijds. Met behulp vanobservaties van stellessen en interviews met debetreffende leerkrachten is gepoogd in dezelacune te voorzien. De nadruk

werd gelegd op debeschrijving van stelopdrachten, leerstof enactiviteiten in de klas die volgens de modernesteldidactische inzichten van belang zijn voorgoed stelonderwijs. De resultaten laten zien dat ereen grote variatie is in inhouden vormgeving vanhet stelonderwijs. Bij de klassen met veel ge-bruikte taalmethoden zijn niettemin gelijksoor-tige tekortkomingen aan te wijzen vanuit deoptiek van een moderne steldidactiek. Bij deconclusie van het artikel wordt op deze tekortennader ingegaan. 1 Achtergrond en vraagstelling Al geruime tijd is er ongerustheid onder leer-krachten en anderen die beroepshalve met hetonderwijs te maken hebben over de resultatenvan het schrijfonderwijs. Het gaat hierbij niet * Dit onderzoek is uitgevoerd in opdracht van hetInstituut voor Onderzoek van het Onderwijs (SVO-project 8000). zozeer om de meer technische kanten van hetschrijven zoals spelling en handschrift, maarmeer om de kwaliteit van inhoudelijke

encommunicatieve aspecten van teksten, zoalsde tekstorganisatie, de zinsbouw, de zins-opeenvolging en de doei- en pubHeksgericht-heid ervan (vgl. Blok, 1987; Kuhlemeier& Vanden Bergh, 1989; Wesdorp, 1985). Deze onge-rustheid vormde de belangrijkste aanleidingvoor een onderzoek naar de precieze inhoudvan het stelonderwijs op de basisschool. Er isgetracht gedetailleerde informatie te krijgenover de lesactiviteiten, leerstofmhouden enopdrachten, alsmede de tijdsverdeling oververschillende onderdelen van het stelonder-wijs in de groepen 7 en 8. In Nederland is nog geen onderzoekgedaan naar de praktijk van het stelonderwijswaaruit een dergelijk gedetailleerd beeld kanontstaan. Wel zijn er enqu??testudies uitge-voerd (Bos & Oostdam, 1985; Zwarts, 1990)waarin leerkrachten informatie gevraagdwerd over hun taalonderwijs, waaronder ookaspecten van het stelonderwijs begrepen zijn.De resultaten van deze studies geven welis-waar

een representatief beeld van de wijzewaarop het stelonderwijs vormgegeven wordt,maar dit beeld is tevens erg globaal en ver-toont belangrijke leemten. Uit dit onderzoekis bijvoorbeeld bekend dat er gemiddeld onge-veer een uur per week aan stelonderwijs be-steed wordt in de achtste groep. Niet bekend isechter uit welke precieze lesactiviteiten een'doorsnee' stelles bestaat en hoe groot devariatie is tussen klassen met een verschillendetaalmethode. Ook onbekend is bijvoorbeeldwelke soorten leerstof (kennis over taal, ofprocedures voor het produceren van tekst)door leerkrachten vaak in verband met hetstelonderwijs worden aangeboden en welkesoorten opdrachten gebruikt worden om dezeleerstof in praktijk te brengen. We hebben er in deze studie voor gekozenvooral aspecten van de praktijk van het stelon-derwijs in kaart te brengen die van bijzonderbelang zijn volgens de inzichten ontsprotenaan het moderne onderzoek naar schrijfpro-

cessen (Bereiter & Scardamalia, 1987; Flower Pedagogische Studi??n 1991 (68) 139-142 Pedagogische Studi??n 159



??? & Haycs, 1980; Langer & Applebee, 1986;Wcsdorp, 1983). Dc hoofdvraag van het onderzoek is vandeze inzichten afgeleid. In hoeverre is de prak-tijk van het stelonderwijs afgestemd op dekennis die op dit moment bestaat over despecifieke moeilijkheden die jonge schrijversmoeten overwinnen? Een antwoord op dezevraag is van belang bij het doen van aanbeve-lingen voor didactische verbeteringen, diewellicht voor de zwakkere stellers op de basis-school heilzaam kunnen werken (Van Gelde-ren & Blok, 1990). 2 Schrijfprocessen in het onderwijs: con-lourcn van een theorie Voor de beschrijving van de moeilijkhedenvan onervaren schrijvers hebben wij onsvooral gebaseerd op het werk van Bereiter enScardamalia (1987). In tegenstelling tot andereonderzoekers van schrijfprocessen (zoals Flo-wer & Hayes, 1980) stelden zij een model opdat gebaseerd is op de tekstproduktie vanonervaren schrijvers. Bovendien

verrichttenzij een groot aantal experimenten bij leerlin-gen in de basisschoolleeftijd en daarboven, diehet model empirisch ondersteunen (Bereiter &Scardamalia, o.e.). Volgens deze onder-zoekers is er een kwalitatief verschil tussen deschrijfprocessen van ervaren en onervarenschrijvers. Dit verschil wordt ge??xpliciteerddoor voor beide groepen een apart model op testellen: het kennis-weergave model voor deonervaren en het kennis-trans'formatie modelvoor de ervaren schrijvers. We zullen beidemodellen hieronder kort toelichten. 2.1 Kennis-weergave en kennis-transformatieHet kennis-weergave model ("knowledge tel-ling') is bedoeld om inzicht te krijgen in dewijze waarop onervaren schrijvers schrijfop-drachten in het onderwijs te lijf gaan. Mendenke hierbij aan allerlei soorten opstelop-drachten (verhalen, uiteenzettingen, menin-gen) die leerlingen een grote vrijheid gevenmet betrekking tot de richting waarin een

tekstzich moet ontwikkelen en erg weinig informa-tie over het doel van de tekst en de lezer(s)waarvoor geschreven wordt. Uit diverseonderzoekingen blijkt dat veel leerlingen eenvrij routinematige strategie hiervoor hante-ren, Hierbij vindt nauwelijks reflectie plaatsop de globale structuur van de tekst. Aanteke-ningen die bedoeld zijn als ondersteuning vande globale planning verschijnen vaak ongewij-zigd in de definitieve tekst (Bereiter & Scarda-malia, 1987). De aandacht van leerlingen blijktvoornamelijk uit te gaan naar syntactische enlexicale problemen, de spelling en de relevan-tie van de te formuleren gedachte voor hetonderwerp van de tekst. Aan de relatie tussenverschillende gedachten in dezelfde tekstwordt echter geen aandacht geschonken.(Bereiter & Scardamalia, 1987; Van Gelderen& Blok, 1989, Martlew, 1983; McCutchen &Perfetti, 1982). E?Šn en ander vindt zijn beslagbij het herzien van de tekst op zoek

naarmogelijkheden ter verduidelijking van de for-mulering, de opeenvolging van gedachten ofter verbetering van fouten. In de meeste geval-len blijken kinderen dit ongevraagd nauwe-lijks te doen, en in die zeldzame gevallen dat zijtoch hun tekst herzien, hebben ze uitsluitendaandacht voor locale problemen (zinsbouw,woordkeus of spelling); problemen met dezinsopeenvolging of met de globale samen-hang van de tekst blijven onopgemerkt (Berei-ter & Scardamalia, 1987; Hayes, Flower,Schriver, Stratman & Carey, 1984; NationalAssessment of Educational Progress, 1977;Nold, 1981). Het kennis-weergave model verklaart ditgedrag door aan te nemen dat onervarenschrijvers twee soorten kennis gebruiken omidee??n voor een tekst te genereren, te selecte-ren en te formuleren, te weten (1) inhoudelijkekennis over het onderwerp, (2) globale tekst-structurele kennis. Beide soorten kennis wor-den gebruikt voor alles-of-

niets beslissingenvoor opname van idee??n in de tekst. Eeninhoudselement of idee is wel of niet relevantvoor het onderwerp en past wel of niet bij hetsoort tekst dat men aan het schrijven is. Wan-neer een element beide tests doorstaat wordthet vrijwel ongewijzigd geformuleerd, waarnaeen nieuwe selectiecyclus voor een nieuw ele-ment start. Dit proces kan dus verklarenwaarom teksten van onervaren schrijvers vaakzo een onsamenhangende indruk maken. Elkidee wordt immers los van andere idee??n gege-nereerd, geselecteerd en geformuleerd;afstemming van de idee??n op elkaar of op eenglobaal tekstdoel vindt niet plaats. In contrast hiermee bevat het kennis-trans-formatie model veel meer ruimte voor reflectieop het globale niveau; het kennis-weergave Pedagogische Studi??n 13 3



??? proces is hierin gedegradeerd tot een kleinemodule die 'gevoed' wordt door de inhoude-lijke en de retorische probleemruimtes. Deprobleemruimtes vormen een vertaling van deeisen die de opdracht stelt op inhoudelijkrespectievelijk retorisch niveau in de speci-fieke schrijfsituatie. Door inhoudelijke vragen(Wat weet ik van het onderwerp? Wat vind ikervan?) te verbinden met retorische vragen(Voor wie schrijf ik dit en waarom?) vindt eenherinterpretatie van de schrijfopdracht plaatswaardoor de schrijver de taak kan aanpassenaan de eigen mogelijkheden en behoeften. Debelangrijkste denkinspanning in het kennis-transformatie proces vindt dus plaats in dewisselwerking tussen inhoudelijke en retori-sche kanten van de taak. Het formuleren vande afzonderlijke idee??n wordt door deze afwe-gingen gestuurd en dit resulteert vaak ook innieuwe idee??n, die van te voren aan de schrij-ver nog onbekend waren. 2.2 Kennis-weergave in het

stelonderwijsOok al is er een sterk contrast in flexibiliteit enreflexiviteit tussen de twee modellen voor hetschrijfproces, toch moet over de mogelijkhe-den die het kennis-weergave model onervarenschrijvers biedt niet te licht gedacht worden.Bereiter en Scardamalia (1987) benadrukkendat leerlingen in het basis- en voortgezetonderwijs opmerkelijke resultaten kunnenboeken met deze aanpak. Ze zijn daarmee instaat tekst te produceren die aan allerlei for-mele conventies (van spelling, syntaxis en zelfsvan de tekststructurele opbouw) voldoet.Bovendien kunnen de leerlingen een - welis-waar oppervlakkige - coherentie van inhouden stijl realiseren, doordat ze rekening houdenmet het tekstonderwerp en met globale genrekenmerken. De methode van kennis-weergavedie jonge (onervaren) schrijvers toepassen isop te vatten als een functionele aanpassing,waarmee ze schoolse schrijfopdrachten vaaktot een goed einde kunnen brengen. In buiten-

schoolse schrijfsituaties echter, zoveel zal dui-delijk zijn, kan de kennis-weergave aanpakniet voldoen; dergelijke schrijfsituaties heb-ben immers een veel concretere retorische con-text en stellen daardoor hogere eisen aan deinhoudelijke organisatie en aanpassing van degeformuleerde idee??n aan het specifiekelezerspubliek. Om deze reden is het verstandighet stelonderwijs te analyseren op de aspectendie de omzetting van een kennis-weergaveaanpak naar een meer reflectief schrijfprocesbevorderen. Bij deze analyse zijn we ervan uitgegaan datdie activiteiten die deel uitmaken van hetmodel van kennis-transformatie (maar nietvan het kennisweergave model) de bedoeldeomzetting kunnen bevorderen. Men kan hierin het bijzonder denken aan reflectie op doelen publiek van een te schrijven tekst, plan-ningsactiviteiten waarbij stilgestaan wordt bijde selectie van voor het doel relevante idee??n,bij de globale opeenvolging van idee??n of bijde

opeenvolging van zinnen in een tekst, als-mede aan herziening van tekstdelen waarbij deaandacht vooral uitgaat naar de retorischeadequaatheid van de gekozen structuur van detekst en de meer precieze inhoudelijke ade-quaatheid van de geformuleerde gedachten.Omgekeerd kunnen we activiteiten die weldeel uitmaken van het kennis-weergavemodel, maar in het kennis-transformatiemodel een ondergeschikte rol spelen,beschouwen als activiteiten met een (onbe-doeld) stagnerend effect op de schrijfvaardig-heidsontwikkeling. Bereiter en Scardamalia(1985) geven een lijst van dergelijke activitei-ten, waaronder allerlei praktijken in hetonderwijs vallen die op zich heel goed terechtvaardigen zijn, maar die toch kunnenbijdragen aan de persistentie van de kennis-weergave strategie. Enkele voorbeelden: - het opgeven van onderwerpen voor eenopdracht waarvoor de leerlingen veelbelangstelling hebben en die daarom eenstroom van spontaan

gegenereerdeinhoudselementen oproepen; - voorbereidende activiteiten - films, discus-sies, interviews, brainstorms, e.d. - waar-mee kennis in het geheugen geactiveerdwordt en nieuwe kennis wordt aangedra-gen, zodat de leerlingen deze in hun tekstverwerken kunnen; - procedures voor het schrijven van inhouds-elementen op aparte kaartjes en het orde-nen ervan, hetgeen voor sommigen nuttigkan zijn, maar die het mogelijk maken omop puur formele gronden te ordenen zon-der een schrijversdoel te overwegen. 3 Methoden van onderzoek Er zijn diverse methoden van dataverzamelingin dit onderzoek gebruikt. Dit was nodig. Pedagogische Studi??n 13 3



??? omdat de aard van de onderzochte activiteitenin liet stclonderwijs vrij complex is en omdatde gedetailleerdheid van de informatie bijzon-dere eisen aan de instrumenten stelde. In deeerste plaats richtte het onderzoek zich op delespraktijk in enkele geselecteerde lessen perschool. Hiertoe moest een observatie-instru-ment vervaardigd worden, waarin alle moge-lijke activiteiten in het stelonderwijs op eenbetekenisvolle wijze geclassificeerd zijn. Daar-naast was het nodig een nauwkeurige recon-structie te kunnen maken van de meer inhou-delijke aspecten van de geobserveerde lessen(soorten opdrachten, soorten leerstof engebruik van de taalmethode). Hiertoe werdvan elke les een geluidsopname gemaakt enwerden van minuut tot minuut aantekeningengemaakt over de inhoud van de interactietussen de leraar en de leerlingen. Ten slottewas het noodzakelijk een meer algemeen beeldvan het stelonderwijs te verkrijgen om

derepresentativiteit van de geobserveerde lessente bepalen en om de motieven voor het gege-ven stelonderwijs te achterhalen. Hiertoe iseen gestructureerde vragenlijst voor inter-views met leerkrachten ontwikkeld. Voor alledrie de genoemde technieken geldt uiteraarddat zij zijn ontwikkeld en toegepast met hetoog op een maximale 'face-validity'. Dat wilzeggen dat zij zoveel mogelijk de begrippenmeten die in de voorgaande theoretische over-wegingen van belang zijn bij het leren stellen. Het observatieschema en de vragenlijst zijnspeciaal voor dit onderzoek geconstrueerd enzij zullen daarom kort beschreven worden.Gezien de grote omvang van de interviewvra-genlijst is het niet mogelijk deze geheel in ditartikel op te nemen. Voor een uitgebreiderapportage verwijzen we naar het onderzoeks-verslag (Van Gelderen & Blok, 1989). 3.1 Het observatieschemaHet belangrijkste aandachtspunt bij de con-structie van het

observatieschema was hetverkrijgen van een dekkend overzicht vanactiviteiten die in het stelonderwijs kunnenvoorkomen. Hiertoe is gebruik gemaakt vande verslagen van ander observatie-onderzoek(Applebee, Lehr & Anten, 1980; Hoogeveen &Verkampen, 1985; Pettigrew, Shaw & VanNostrand, 1981; Sunflower & Crawford, 1985,1986). Daarnaast zijn schema's bestudeerd dieopgesteld zijn voor de observatie van hetbegrijpend leesonderwijs (Durkin, 1978-1979; Weterings & Aarnoutse, 1986). Vervolgenszijn aspecten van het stelonderwijs die in devakdidactische literatuur als vernieuwend offrequent voorkomend beschouwd worden,gecategoriseerd (Damhuis, De Glopper &Wesdorp, 1983; Hillocks, 1984; Langer &Applebee, 1986; Lentz, Sturm & Van Tuijl,1986; Wesdorp, 1983). Met behulp van letterlijk uitgeschrevenprotocollen van gegeven stellessen' zijn eersteversies van het observatieschema beproefd enbijgesteld. Een

uitgebreide beproeving van hetschema aan de lespraktijk vond plaats dooracht stellessen in drie verschillende scholendoor twee observatoren te laten bijwonen. Het definitieve schema is opgebouwd uitvijf globale interactie-episoden tussen de leer-kracht en de leerlingen, te weten: (I) Voorbe-reiding voor de stelopdracht, (II) Uitvoeringvan de stelopdracht, (III) Revisie, (IV) Eva-luatie, en (V) Publikatie/presentatie. Ondanksde schijnbare volgorde die in deze vijf interac-tie-episoden waarneembaar is, kan in eengeobserveerde stelles vrijwel elke volgorde vanepisoden optreden. Binnen elke episode is eenwisselend aantal activiteiten gedefinieerd diedoor de leraar ge??nitieerd kunnen worden.Een overzicht van de activiteiten en een voor-beeldsgewijze omschrijving van hun betekenisis te vinden in de Bijlage. Behalve de 20 catego-rie??n van activiteiten die in de bijlage zijnomschreven, waren er nog codes voor activi-teiten van de

leerkracht die niet inhoudelijk opde stelles gericht zijn. Per interactie-episodewas er een categorie voor Noninstructie (ver-storingen van de les en werkzaamheden van deleraar die met de les niets te maken hebben).Daarnaast was er een categorie Transitie voortijdsbesteding aan organisatorische zaken inverband met de overgang van de ene naar deandere activiteit, zoals uitdelen van materiaalen wachten tot de rust in de klas weergekeerdis. De codes voor de activiteiten van de leer-kracht werden gecombineerd met codes voorde interactie-partners van de leerkracht in elkegecodeerde activiteit. Er waren vief zulkepartner-codes: (1) de klas in haar geheel, (2)een groepje in de klas, (3) een individueleleerling, (4) geen partners (in geval van Non-instructie of Transitie). 3.2 De observatieprocedure Elke halve minuut werd een van de codes voor Pedagogische Studi??n 13 3



??? de activiteiten van de leerkracht en een van departnercodes gegeven. Hierbij werd eenperiode van 20 seconden gebruikt voor hetobserveren van de klas en 10 seconden voorhet bepalen van de code. In die 10 secondenmoest bepaald worden welke van de classifica-ties het best tot uitdrukking bracht wat deleerkracht in de voorgaande 20 secondenwilde bereiken. Wanneer de leerkracht in dieperiode twee verschillende soorten activiteitenuitvoerde, werd de activiteit gecodeerd die hetlangst duurde. Voor de codering is gebruikgemaakt van een draagbare micro-computer,uitgerust met het TOOL-systeem dat ontwik-keld is door Van der Sijde en Dirksen (1989). Het bleek goed mogelijk om naast de code-ring van activiteiten ook inhoudelijke aante-keningen te maken van het verloop van de lesop een apart observatieformulier. Te zamenmet de geluidsopnames die van elke lesgemaakt zijn verschaften deze aantekeningende informatie die nodig

was voor een zorgvul-dige codering achteraf van de soortenopdrachten die in de stellessen aan bod kwa-men, de soorten leerstof die ter sprake kwa-men en het materiaal dat voor de les gebruiktwerd (de reguliere taalmethode of anderebronnen). 3.3 De codeursbetrouwbaarheid Negen lessen zijn door twee observatorentegelijkertijd en onafhankelijk van elkaargecodeerd om na te gaan in hoeverre de toe-passing van het schema door verschillendecodeurs tot dezelfde beschrijving van de stel-lessen leidt. In totaal duurden de negen lessen467.5 minuten (935 geobserveerde periodesvan een halve minuut). In ruim 92% van degeobserveerde periodes codeerden de obser-vatoren de activiteit van de leerkracht opidentieke wijze. Bij de partnercodes die gege-ven werden, gold dit voor ruim 86%. 3.4 De interviews Het interview bevatte vragen over dezelfdeonderwerpen die in het observatieschema ver-werkt zijn (aandacht voor voorbereiding, uit-voering,

herziening en evaluatie van teksten)of die bij de observaties apart genoteerd wer-den (soorten leerstof, opdrachtkenmerken,gebruik van de taalmethode). Anderzijds werdin het interview ingegaan op algemenereaspecten, zoals doeleinden van het stelonder-wijs, de leergang stellen, en de relatie met hetoverige taalonderwijs of het onderwijs inwereldori??ntatie, biologie, e.d. Het interview bestond deels uit open vra-gen, deels uit uitgebreide checklists voor ver-schillende belangrijke onderwerpen. Dezechecklists maken een nauwkeurige vergelij-king van de antwoorden van de verschillendeleerkrachten mogelijk. Zo was er bijvoorbeeldeen lijst van 21 soorten opdrachten, waarbijtelkens andere kenmerken van opdrachtengevarieerd werden (onderwerpkeuze, tekst-soort, toepassing van leerstof, doel- enpubliekskenmerken). De leerkrachten gavenaan hoe frequent elk van deze soorten in hunstelonderwijs aan bod kwam. Eenzelfde me-thode van

bevragen werd toegepast met eenlijst van 23 soorten leerstofkenmerken en ver-schillende werkvormen bij voorbereiding, uit-voering, revisie en beoordeling. Het interviewbevatte ruime gelegenheid voor doorvragen,zodat misverstanden in het gesprek zelf kon-den worden opgespoord en uit de weg gehol-pen. Alle interviews zijn op geluidsband opge-nomen en naderhand zijn de antwoorden vande band op overzichtsschema's gecodeerd c.q.verkort weergegeven. 3.5 SteekproeftrekkingScholen in Amsterdam en wijde omgeving zijnverzocht om medewerking aan het onderzoek.Hierbij is gestreefd naar een zodanige verde-ling over methoden voor het stelonderwijs datenerzijds veel gebruikte methoden sterk verte-genwoordigd zijn en anderzijds ook enkelebijzondere methoden in de steekproef opge-nomen werden. We wilden ook een indrukkrijgen van soorten stelonderwijs die duidelijkafwijken van de hoofdstroom. Acht scholen bleken bereid mee te

werkenen voldeden tevens aan onze eisen betreffendemethode-gebruik (zie Tabel I). In zes van descholen werd stelonderwijs gegeven met ?Š?Šnvan de veel gebruikte taalmethoden. Demethoden Taal Totaal, Jouw Taal Mijn Taalen Taal Actief hebben een gezamenlijk markt-aandeel van 68% (Zwarts, 1990). Taal Kabaalwordt, blijkens Zwarts (o.e.) op 8% van deNederlandse basisscholen gebruikt; de Frei-net-methode wordt op een zeer gering aantalscholen in Nederland gebruikt. In ?Š?Šn van degroepen (groep 8 in school 7) werd uitsluitendde Stelkist gebruikt voor het stelonderwijs.Dit is geen methode in strikte zin, maar eenbak met opdrachtkaarten waaruit leerlingen Pedagogische Studi??n 13 3



??? kunnen kiezen, en waarmee zij vrijwel zonderhulp van de leerkracht aan de slag kunnen. Descholen 5, 6 en 8 gebruikten dit materiaaloverigens ook, maar dan naast de regulieremethode. In Tabel 1 is tevens te zien hoeveel tijd aanhet stelonderwijs op de acht scholen werdbesteed. Zeven scholen besteedden een hoe-veelheid tijd die gemiddeld weinig afwijkt vanhet landelijk gemiddelde (56 minuten; Bos &Oostdam, 1985; 45 minuten; Zwarts, 1990).Alleen de school met de Freinet-methode be-steedde aanzienlijk meer tijd aan het stellen:150 minuten per week (verdeeld over 60 minu-ten onbegeleid schrijven, 45 minuten waarinleerlingen eikaars teksten becommentari??renen 45 minuten klassikale bespreking van ?Š?Šntekst). Voor meer specifieke informatie overvan de taalmethode, zoals hierna zal wordenbeschreven, wijken deze scholen niet af van delandelijke representatieve gegevens die verza-meld zijn in de Periodieke

Peiling van hetOnderwijsniveau (Zwarts, 1990). 3.6 Dataverzameling In totaal zijn 29 stellessen van ongeveer driekwartier geobserveerd op acht scholen. Hetgaat om 1526.5 minuten geobserveerde lestijd(25.44 uur). De observaties per school warengespreid over een periode van vier maanden,zodat de geobserveerde lessen nooit vlak naelkaar kwamen. Alle klassen, zowel gecombineerde als niet-gecombineerde, zijn drie maal geobserveerd,behalve de klas die volgens de Freinet-me-thode les kreeg (school 8 in Tabel 1). Deze klas Tabel 1 Achtergrondgegevens van de scholen en klassen uil het onderzoek school- groep methode aantal tijd tijd/stel- nummer leerl. taal/lezen'' onderwijs' 1 7 Jouw Taal Mijn Taal 33 5.5 50 1 8 Jouw Taal Mijn Taal 21 5.5 50 2 7/8 Taal Totaal 17 5.5 40 3 7/8 Taal Kabaal 27 5.2 60 4 7/8 Taal Totaal 34 6.0 40 5 7 Taal Totaal 32 4.5 90 6 7/8 Jouw Taal Mijn Taal 31 9.0 45 7 1' Taal Actief 9 7.5 45 7 8Â?

Stelkist 8 7.5 45 8 7/8 Freinet 29 7.5 150 a Deze groepen waren in een klas gecombineerd, maar kregen stelonderwijs met een verschillende methode,b Roosteruren per week. c In minuten per week; uitsluitend onderwijstijd die expliciet voor stelonderwijsgereserveerd is, en niet bijvoorbeeld bij het leesonderwijs of wereldori??ntatie hoort. de leergang stellen in de twee alternatievemethoden (Taal Kabaal en Freinet) verwijzenwe kortheidshalve naar Van Gelderen & Blok(1989). Volgens strikt statistische criteria zijn descholen in onze steekproef uiteraard nietrepresentatief voor de basisscholen in Neder-land. Op inhoudelijke gronden echter zijngeen indicaties gevonden dat met name op dezes scholen met een veel gebruikte taalme-thode in onze steekproef anders stelonderwijswordt gegeven dan op de meeste basisscholen.Niet alleen qua tijdsbesteding aan het stelon-derwijs maar ook wat betreft de centrale rolis vijf maal

geobserveerd, omdat hier zeerverschillende soorten lessen voor het stellengegeven werden. Twee observaties zijn hiergedaan bij een zogenaamde tekstenkring(groepsgewijze en klassikale bespreking vaneikaars teksten) twee zijn gedaan bij een tekst-bespreking (een leerlingtekst wordt klassikaalkritisch doorgelicht), en een observatie isgedaan van een les waarbij teksten voor hetvak wereldori??ntatie gemaakt moesten wor-den. In de andere klassen was er een groteovereenkomst qua lesorganisatie en -doel tus-sen de drie geobserveerde lessen. Elke leerkracht die verantwoordelijk was Pedagogische Studi??n 13 3



??? voor het stelonderwijs in de bovengenoemdeklassen is ge??nterviewd. In totaal gaat het omnegen interviews, waarvan ?Š?Šn met twee leer-krachten tegelijk is gehouden die samen hetstelonderwijs voor een klas verzorgden. Deinterviews duurden gemiddeld ruim twee uur. 4 Resultaten De resultaten worden hier in twee delen weer-gegeven. Het eerste deel behandelt de tijdsver-deling over verschillende activiteiten in degeobserveerde stellessen. In het tweede deelwordt ingegaan op enkele meer algemenegegevens die bij de observaties en de inter-views verzameld zijn, te weten: de methode-volgzaamheid van de leerkrachten, de soortenstelopdrachten die gegeven worden, en desoorten leerstof voor het stellen die vaak aan-geboden worden. 4.1 De geobserveerde lesactiviteitenIn Tabel 2 is de tijdverdeling weergegeven overde globale interactie-episoden in de geobser-veerde stellessen. Hierbij is de Non-instructie(totaal 12.4%) niet apart

weergegeven, maarverdeeld over de interactie-episoden waarinde Non-instructie plaatsvond. Hierdoor geeftdeze tabel vooral de tijdsverdeling weervanuithet perspectief van de leerlingen (gedurendede Non-instructie waren de meeste leerlingengewoon aan het werk). Tabel 2 Tijdsverdeling in 29 stellessen over de glo-bale interactie-episodes (inclusief Non-instructie) Interactie-episode % bestede tijd Voorbereiding 27.8 Uitvoering 36.5 Revisie 2.3 Evaluatie 10.5 Publikatie/Presentatie 15.9 Transitie 7.0 Totaal 100.0 Uit Tabel 2 blijkt duidelijk dat ruim de helftvan de tijd voor de stelles in beslag werdgenomen door Voorbereiding en Uitvoeringvan stelopdrachten. De meest voorkomendeactiviteiten bij Voorbereiding waren (in vol-gorde van frequentie): 'Opdracht tot en hulpbij speciale voorbereidingsactiviteiten' (8.6%van de totale lestijd), 'Leerstof geven' (4.8%),'Introductie stelles' (4.3%). 'Opdracht tot enhulp bij brainstorm' (4.2%) en 'Definitie stel-

opdracht' (3.7%). De overige voorbereidings-activiteiten uit het observatieschema kwamenniet ('Opdracht tot en hulp bij verzamelenmateriaal') of nauwelijks ('Opdracht tot enhulp bij discussie' en 'Opdracht tot en hulp bijplanningsactiviteiten') voor. De voorberei-dingsactiviteiten waren in grote meerderheidklassikale activiteiten: 90% van de partner-codes in deze episode zijn 'klas' codes. Tijdensdeze episode vindt weinig Non-instructieplaats (0.9%). De tijdsbesteding in de episode Uitvoeringbestond uit 'Hulp bieden bij uitvoering stelop-dracht' (14.4% van de totale lestijd) en 'Aan-moediging, aansporing en ter beschikkingstaan' (11.9%). Bovendien vond verreweg hetgrootste gedeelte van de Non-instructie in destelles in deze episode plaats (10.2%). Tijdensde episode Uitvoering werkten de leerlingenvoornamelijk individueel aan de stelopdracht:65% van de partnercodes wijst uit dat deleerkracht zich in deze episode tot een leerlingricht; 27% van de

codes in deze episode is een'klas' code; de resterende 8% bestond uitbegeleiding van groepjes die aan een opdrachtwerkten. Qua hoeveelheid bestede tijd komt de inter-actie-episode Publikatie/Presentatie op dederde plaats, blijkens Tabel 2. Het ging hiervoornamelijk om het voorlezen van zelfge-schreven teksten door de leerlingen (9.9% vande totale lestijd) en de becommentari??ringhiervan door leerkracht en klas (5.3%).Andere mogelijke activiteiten voor Publika-tie/Presentatie, zoals bewerking van een tekstvoor de schoolkrant, muurkrant of voor eenander publiek dan de klas, kwamen alleen inde Freinet-school voor. Gezien de inhoud vande activiteiten in deze episode hoeft het niet teverbazen, dat het vrijwel uitsluitend om eenklassikale activiteit ging. Tien procent van de lestijd kwam voorrekening van de episode Evaluatie. Alleonderscheiden activiteiten bij deze episode inhet observatieschema kwamen wel eens voor:'Commentaar geven op

algemene kwaliteitschrijfprodukten' (1.3% van de totale lestijd),'Commentaar geven op een schrijfprodukt'(2.6%)), 'Aandacht vestigen op specifieke ken-merken' (3.3%) en 'Opdracht tot en hulp bijpeer-evaluatie' (2.8%). Ook hier is meestal Pedagogische Studi??n 13 3



??? sprake van klassikale activiteiten (63%), maarhierbij moet opgemerkt worden dat indivi-dueel commentaar dat de leerkracht gaf, wan-neer de meeste leerlingen nog aan uitvoeringvan de stelopdracht bezig waren, soms voordeobservatoren niet te volgen was en daaromniet als Evaluatie, maar als hulp bij de uitvoe-ring gecodeerd is. Hetzelfde geldt voor deepisode Revisie die in de geobserveerde lessenduidelijk het minst voorkwam. De 2.3% vande tijd die aan revisie besteed werd was ver-deeld over alle activiteiten die in het observa-tieschema bij deze episode horen. Ook hierbestond het merendeel uit klassikale activiteit(81%) en de rest uit individuele opdrachtenom iets in een tekst te verbeteren. Revisie-activiteiten hadden uitsluitend betrekking ophet micro-niveau van de tekst (spelling, inter-punctie, woordkeus en zinsbouw); revisie-opdrachten waarbij meer globale en inhoude-lijke verbeteringen in een tekst moeten

wordenaangebracht zijn niet geobserveerd. De resultaten van de observatie worden ingrote lijnen ondersteund door de informatiedie de leerkrachten in de vraaggesprekkenover hun stelonderwijs gaven. Gemiddeldgenomen zeggen de leerkrachten relatief veeltijd te besteden aan voorbereiding en aan hetschrijven van een eerste versie, maar weinigaan revisie. Ook de werkvormen die de leer-krachten naar eigen zeggen frequent toepas-sen, zijn in grote lijnen vaak geobserveerd:brainstorm, aanbieden van stimuleringsmate-riaal (bij Voorbereiding) en individueel werkc.q. individuele hulp (bij Uitvoering). Blijkensde resultaten van de interviews nemen de zoge-naamde planningsactiviteiten^ bij sommigeleerkrachten een bijzondere plaats in. Vierleerkrachten gaven aan dat zij wel aan derge-lijke activiteiten doen wanneer tekstengeschreven moeten worden in het kader vanwereldori??ntatie, documentatiecentrum (bijhet leesonderwijs) of

voor de schoolkrant. Ditverklaart waarom deze activiteiten zo weiniggeobserveerd zijn, want de door ons geobser-veerde lessen waren hoofdzakelijk regulierestellessen. De overige leerkrachten gaven tekennen zelden of nooit ?Š?Šn van de genoemdesoorten planningsactiviteiten te gebruikenwanneer kinderen teksten moesten produce-ren. Een vergelijkbare situatie deed zich voorbij de voorbereidingsactiviteit 'Opdracht toten hulp bij verzamelen en selecteren van mate-riaal', die in de lessen geen enkele keer geob-serveerd is. Vijf van de ge??nterviewde leer-krachten zeiden deze activiteit wel tegebruiken bij spreekbeurten, het documenta-tiecentrum of lessen wereldori??ntatie, maarnooit in de reguliere stelles. In de bespreking van de resultaten tot hiertoe hebben wij uitsluitend gesproken over degemiddelde frequenties van activiteiten in hetstelonderwijs over alle geobserveerde groe-pen. Achter deze gemiddelden verschuilt

zichechter een aanzienlijke variatie, zoals in Tabel3 te zien is. De klassen waarin een bijzondere methodevoor stelonderwijs gebruikt wordt (TaalKabaal in school 3 en Freinet in school 8)blijken een van de hoofdstroom afwijkendpatroon van tijdsbesteding te hebben. Maarhier moet aan toegevoegd worden dat hetstelonderwijs op de andere scholen niet overaldezelfde vorm heeft. Met name de twee Tabel 3 Tijdsverdeling in percentages over interactie-episodes (incl. Non-instructie ) per klas school- voorb. uitvoer revisie evalua- publ./ trans. nummer tie pres. l(gr. 7) 58 11 2 14 9 5 Ugr. 8) 58 11 0 1 27 3 2(gr. 7/8) 14 67 4 10 0 5 3(gr. 7/8) 31 6 3 32 22 7 4(gr. 7/8) 18 60 0 3 13 6 5(gr. 7) 12 63 0 9 4 12 6(gr. 7/8) 14 '53 0 10 14 9 7(gr. 7/8) 19 58 0 3 15 6 8(gr. 7/8) 23 15 8 16 29 10 Pedagogische Studi??n 13 3



??? klassen uit school 1 blijken een afwijkendpatroon van stelonderwijs te hebben, waarinbijna 60% van de lestijd vooral gebruikt werdvoor het aanbieden van leerstof en specialevoorbereidingsactiviteiten, zoals toepassings-opdrachten voor verwerking van de leerstof(stijl- en grammatica-oefeningen). De andereklassen met een reguliere taalmethode be-steedden hun tijd veel meer aan het uitvoerenvan een stelopdracht. Bij de voorbereiding lagde nadruk dan meer op activiteiten als intro-ductie van de stelles, definitie van de opdrachten brainstorm. De klas met Taal Kabaal en diemet de Freinet-methode wijken ieder op huneigen wijze van dit patroon af. Bij de eerstge-noemde lag een sterke nadruk op tussentijdsebespreking van nog niet voltooide teksten vande leerlingen, waarbij zij gelegenheid kregen tevertellen wat ze al hadden bedacht en hieropspecifiek commentaar kregen van de leer-kracht en medeleerlingen. Bij de tweede werdde meeste

nadruk gelegd op selectie van teks-ten in groepjes vooreen klassikale bespreking,alsmede het geven van commentaar in klassi-kaal verband op aldus geselecteerde teksten.Het schrijfproces zelf (de uitvoering) werd indeze klas bijna volkomen ongemoeid gelaten. 4.2 Methode-volgzaamheid, stelopdrachtenen leerstof Hieronder worden de belangrijkste resultatengegeven van de interviews met de leraren uit deacht scholen en de inhoudelijke reconstructievan de geobserveerde stellessen. M ethode-volgzaamheidAlle ge??nterviewde leerkrachten gaven aan datzij bij het stelonderwijs in hoge mate op hetkompas van de methode varen. Slechts inuitzonderingsgevallen bedenken zij zelfopdrachten; soms passen zij opdrachten uit demethode aan bijzondere omstandigheden aan,zonder overigens iets aan de essenti??le les-doelstellingen volgens de methode te verande-ren. Niet alleen uit het overnemen van letter-lijke opdrachten, maar ook uit de

adoptie vanandere aspecten uit de methode blijkt eengrote methode-volgzaamheid. Alle leerkrach-ten gaven te kennen dat zij bij de afstemmingvan het stelonderwijs op andere aspecten vanhet taalonderwijs, de leerstof die voor hetstellen van belang wordt geacht, de vormwaarin stelopdrachten gemeenlijk gegotenzijn en het bepalen van de moeilijkheidsgraaden structuur van de opdrachten, uitsluitend opde methode afgaan.^ In 23 van de 29 geobserveerde lessen washet mogelijk na te gaan of de opdrachten ookafkomstig waren uit de methode (de vijf lessenin de Freinet-school vallen hier uiteraard bui-ten en in ?Š?Šn les werd niet aan een stelopdrachtgewerkt). In elf van de 23 lessen bleken deopdrachten letterlijk uit de methode afkom-stig; in zeven lessen waren de opdrachtengebaseerd op de methode, maar werd deinhoud aangepast aan de situatie in de klas.Slechts in zes lessen waren de opdrachten losvan de (reguliere) methode tot stand

gekomen. Soorten opdrachten Bij de analyse van soorten opdrachten isgebruik gemaakt van een classificatie waarbijalgemene kenmerken van stelopdrachten(m.n. onderwerpkeuze) en toepassing van ver-schillende soorten leerstof (maken van eensamenvatting, schrijven van tekstdelen, ali-nea's of zinnen volgens een bepaalde instructieof toepassing van een schrijfschema) zijnopgenomen. In Tabel 4 is deze classificatieweergegeven, samen met de gemiddelde fre-quentie waarin elk van deze kenmerken vol-gens de leerkrachten op de stelopdrachten vantoepassing is. Ook ziet men in Tabel 4 hoevaak elke soort in de geobserveerde lessenvoorkwam. Daarnaast zijn kenmerken van het lezers-publiek in de stelopdrachten en de zoge-naamde tekstsoorten waarom gevraagd wordtgeclassificeerd (respectievelijk Tabel 5 en 6). We kunnen stellen dat de grote meerder-heid van de stelopdrachten bestaat uit hetschrijven van verhalende teksten over

eengegeven onderwerp, zonder indicaties over hetlezerspubliek. Alle andere kenmerken komenin de reguliere stelles veel minder vaak voor.Wat dit betreft leiden de gegevens uit de inter-views en de observaties tot dezelfdeconclusies. Het schrijven van samenvattingen van teks-ten (zie Tabel 4) komt blijkens de beantwoor-ding door de leerkrachten gemiddeld vrij vaakvoor, maar dit geldt vooral voor het leeson-derwijs; in de reguliere stelles is dit een vrijzeldzame activiteit. In het algemeen kan menzeggen dat toepassing van leerstof in een stel-opdracht (kenmerk 7 t/m II in Tabel 4) vrijweinig voorkomt in de stelles. De meesteopdrachten hebben het karakter van een Pedagogische Studi??n 167



??? totaalopdracht, waarin alle fasen van hetschrijfproces door de kinderen moeten wor-den doorlopen (globale planning, selectie vaninhoudselementen, ordening en formuleringvan zinnen en herziening) zonder dat zij hier-bij afzonderlijk steun en instructie krijgen. Zonu en dan (zie Tabel 4) krijgen de leerlingen deopdracht alleen een deel van een tekst teproduceren of gebruik te maken van eenschrijfschema (meestal: Inleiding, Kern, Slot).Alleen in de klas waarin de methode Taal Kabaal werd gebruikt werden stelopdrachtenover meerdere opeenvolgende lessen uitge-smeerd, waardoor gelegenheid ontstond omsteun en instructie te geven bij elke afzonder-lijke fase. In Tabel 5 is te zien dat stelopdrachtenslechts zelden een expliciet gedefinieerd lezers-publiek bevatten. Impliciet wordt ervan uitge-gaan dat de leerlingen wel weten dat hunteksten geen andere functie vervullen dan dievan oefenstof. Tabel 4 Soorten opdrachten;

frequenlie in interviews en in observaties Opdrachtkenmerken Gem. frequentie Aantal keren volgens leerkr." geobserveerd^ 1. Vrij schrijven 2.67 4 2. Kiezen uit diverse onderwerpen 2.33 6 3. E?Šn onderwerp 3.78 19 4. Eigen ervaringen 2.78 1 5. Met weinig voorkennis 1.44 0 6. Simulatie alledaagse functies 3.00 2 7. Samenvatting 3.22 3 8. Deel van een tekst 2. II 7 9. Volgens schrijfschema 2.67 4 10. Alinea's volgens instructie 1.78 0 11. Zinnen volgens instructie 2.11 2 a. Gebaseerd op een codering van de antwoorden van de leerkrachten op eenschaal van: 1 (nooit), 2 (zelden), 3 (soms), 4 (vaak) en 5 (zeer vaak). b. Het gaat hier om een telling van het aantal keren dat in de 29 lessenopdrachten zijn uitgevoerd die aan de genoemde kenmerken voldoen; eenopdracht kan aan meerdere kenmerken voldoen en in sommige lessenvoerden groepjes leerlingen verschillende opdrachten uil (bijvoorbeeldgroep 7 en 8; of bij gebruik van de

Stelkist). Tabel 5 Publieksgerichtheid in opdrachten; frequentie in interviews enobservaties Publiekskenmerken Gem. frequentie Aantal keren volgens leerkr.Â? geobsecveerd'' 1. Zonder specifiek publiek 3.78 25 2. Andere leerlingen uit de klas 1.89 1 3. Mensen buiten de klas 3.00 2 4. Algemeen publiek 1.67 2 5. De schrijver zelf 2.11 1 a. Zie uitleg bij Tabel 4. b. Hier is het aantal stelopdrachten dat geobserveerd is bepalend. Aangezienbij de Stelkist-opdrachten niet goed te overzien was welke opdrachtenallemaal in omloop waren tijdens de observaties, zijn deze opdrachten nietmeegeteld. Pedagogische Studi??n 13 3



??? Een meer expliciet gedefinieerd lezerspubliekkomt een enkele keer voor - en dan meestalbuiten de reguliere stelles - bijvoorbeeld wan-neer teksten gemaakt worden voor school- ofmuurkrant in het kader van een groot projectof bij specifieke opdrachten waarin een briefgeschreven moet worden of een krante-artikelmoeten worden gemaakt. De gegevens van Tabel 6 laten zien dat in demeerderheid van dc opdrachten sprake is vanverhalende teksten, op enige afstand gevolgddoor informatieve teksten. Teksten waarinmeningen verdedigd of be??nvloed moetenworden en po??tische teksten komen bedui-dend minder voor. In sommige van de geob-serveerde opdrachten wordt leerlingen eenaanzienlijke vrijheid gegeven te bepalen of ietsmoet worden 'verteld' - bijvoorbeeld eenopeenvolging van gebeurtenissen er eenmening over gegeven moet worden, of dat hetgaat om het geven van informatie aan ande-ren. Deze gevallen zijn in Tabel 6

aangegevenals 'naar eigen keuze'. Leerstof Onderstaand is een lijst gegeven met de 23soorten leerstof in volgorde van gemiddeldefrequentie volgens de antwoorden van de leer-krachten: hoe hoger in de lijst, des te frequen-ter komt de leerstof volgens de leerkrachten inde stelles aan bod. De cijfers tussen haakjesgeven het aantal lessen aan, waarin geobser-veerd is dat de leerstof werd aangeboden, hoeincidenteel deze aanbieding ook was. I. Kennis over interpunctie (7), 2. Kennisover spelling (5), 3. Kennis over de organisatievan teksten (9), 4. Kenmerken van een schrijf-schema (5), 5. Stilistische kennis (5), 6. Kennisover tekstsoorten (2), 7. Kennis over taalge-bruiksconventies (2), 8. Kenmerken van decommunicatieve situatie (2), 8. Kennis overmassamedia (I), 10. Manieren om zinnen tecombineren (0), 11. Strategie??n voor het schrij-ven van tekst (6), 12. Stellen van gerichtevragen (7), 13. Idioom (0), 14. Vergelijking vanmondeling en

schriftelijk taalgebruik (0), 15.Goede teksten als voorbeeld voor het makenvan Stelprodukten (2), 16. Onderzoeksvragenover een onderwerp van een tekst (2), 17.Spreekwoorden en zegswijzen (I), 18. Verdie-ping van woordkennis (2), 19. Woordbouw (I),20. Criteria voor kwaliteit van teksten (1), 21.Manieren om te argumenten (1), 22. Benoe-men van woordsoorten (2), 23. Ontleden vanzinnen (2). In grote Ijnen stemmen de gerapporteerdefrequenties voor leerstofsoorten door de leer-krachten overeen met de geobserveerde fre-quenties, een indicatie dat de door ons geob-serveerde lessen niet a-typisch waren voor hetstelonderwijs op de betreffende scholen. Menmoet hierbij bedenken dat leerstof die volgensde meeste leerkrachten niet bij het stelonder-wijs gebruikt wordt, zoals bijvoorbeeld denummers 22 en 23 hierboven (benoeming vanwoordsoorten en ontleden van zinnen), doorenkelen wel eens gebruikt wordt, zodat tochenkele malen het

gebruik van deze leerstof inde stelles geobserveerd kon worden. Globaalkan men stellen dat de leerstofsoorten I tot en Tabel 6 Tekstsoorten; frequentie in interviews en observaties Tekstsoorten Gem. frequentie Aantal keren volgens leerkr." geobserveerd'' I. Verhalend 4.11 17 2. Informerend 3.00 8 3. Mening be??nvloedend 1.78 1 4. Po??tisch 2.56 0 5. Mening verdedigend 2.11 1 6. Naar eigen keuze' - 4 a. Zie uitleg bij Tabel 4. b. Zie uitleg bij Tabel 5. c. Bij vrije teksten en wanneer meer mogelijkheden expliciet open gehoudenworden. Pedagogische Studi??n 169



??? met 5 hierboven hun hoge plaats op de lijst tedanken hebben aan het feit dat vrijwel alleleerkrachten deze soorten 'soms' of 'vaak' inhun stelonderwijs betrekken. De lagergeplaatste soorten roepen bijna allemaal meeruiteenlopende reacties bij de leerkrachten op.Kennis over tekstsoorten (6) wordt bijvoor-beeld alleen vaak in school 3 (Taal Kabaal) enschool 4 (Taal Totaal) aangeboden; kennisover strategie??n voor het schrijven van eentekst (11) wordt alleen vaak in de scholen 3(Taal Kabaal) cn 8 (Freinet) aangeboden. Inhet algemeen kunnen we dus concluderen datde grootste gemene deler van de leerstof voorhet stelonderwijs in de geobserveerde scholenbestaat uit Interpunctie, Spelling, Tekstbouw,Schrijfschema's (vnl. Inleiding, Kern, Slot) enStijl, en wel in die volgorde. 5 Conclusies We zullen hieronder een samenvatting van debevindingen uit het onderzoek geven, gevolgddoor een bespreking van de vraag in hoeverrein

de geobserveerde en bevraagde lespraktijkleerlingen gelegenheid wordt geboden zich eenmeer reflectief schrijfproces eigen te makendan in het kennis-weergave model wordtverondersteld. We moeten eerst vaststellen dat de door onsbeschreven praktijk van het stelonderwijsstrikt genomen niet generaliseerbaar is naarandere Nederlandse scholen. Zolang nog geenander onderzoek op dit gebied is verricht isdus geen zekerheid te krijgen over de preciezeaard van het stelonderwijs. Niettemin, zo is aleerder geconstateerd (in paragraaf 3.5), zijn dekenmerken van het onderwijs op zes van deacht scholen in ons onderzoek niet afwijkendvan wat bekend is uit landelijk representatiefonderzoek. Het feit dat op deze scholen demeest gebruikte methoden voor het stelonder-wijs toegepast worden, gecombineerd met hetgegeven dat (zowel landelijk (Zwarts, 1990) alsin dit onderzoek) de methode verreweg debelangrijkste bron voor de invulling

van hetstelonderwijs is gebleken, maakt het nietwaarschijnlijk dat onze scholen sterk zullenafwijken van de meerderheid van de scholen(qua stelonderwijs). We zullen ons bij de inter-pretatie van de gegevens dan ook vooral rich-ten op de praktijk in de zes scholen die waar-schijnlijk vergelijkbaar zijn met demeerderheid in den lande. Vervolgonderzoekzal de aannemelijkheid van deze veronderstel-ling verder moeten onderbouwen. 5.1 Samenvatting Gemiddeld wordt in de verschillende stelles-sen de meeste tijd besteed aan (individuele)Uitvoering van een stelopdracht (het schrijvenvan een eerste versie) en aan (klassikale) Voor-bereiding van de opdracht. Samen nemen dezetwee activiteiten voor de leerlingen ruim 64%van de totale tijd in de stelles in beslag. Deoverige 36% wordt vooral besteed aan hetvoorlezen van teksten van en door leerlingen,alsmede het leveren van commentaar hieropdoor de klas (16%), het evalueren van

deteksten en van de stelopdracht (11%) en orga-nisatorische problemen bij de overgang van deene naar de nadere activiteit (7%). Slechts eenzeer gering percentage van de les wordt gemid-deld besteed aan het reviseren van een eersteversie (2%). Er is een aanzienlijke variatie tussen descholen in hun tijdsverdeling over de verschil-lende activiteiten in de reguliere stelles. De tijdbesteed aan Voorbereiding in de acht scholen,loopt uiteen van 12% tot 58%, die aan Uitvoe-ring zelfs van 6% tot 67%). Zoals verwacht isdeze variatie voor een deel toe te schrijven aanklassen waarin een bijzondere methode voorhet stelonderwijs gebruikt wordt. Een klas metde methode Taal Kabaal besteedde meer tijdaan Evaluatie-activiteiten dan aan een van deandere activiteiten. Een klas waarin de Frei-net-methode gebruikt werd, besteedde meertijd aan Publikatie/Presentatie dan aan eenvan de andere activiteiten. In de meeste klas-sen waarin veel

gebruikte taalmethodengebruikt werden (Taal Totaal, Jouw TaalMijn Taal, Taal Actief), werd de meeste tijdbesteed aan Uitvoering van een stelopdracht(het schrijven van de eerste versie). Op eenschool (twee verschillende klassen) werdvooral aandacht besteed aan leerstof en hetmaken van taaloefeningen, waarbij leerlingennauwelijks zelfstandig tekst produceerden.Het verband tussen deze Voorbereiding en deerop volgende Uitvoeringsfase was op dezeschool soms vrij zwak. Alle leerkrachten gaven te kennen in sterkemate op het kompas van de taalmethode tevaren. In de meerderheid van de geobser-veerde lessen bleken de stelopdrachten ookafkomstig uit de methode. Opdrachten bevat- Pedagogische Studi??n 13 3



??? ten meestal geen aanwijzingen over hetlezerspubliek en bevatten weinig meer dan devraag om over een gegeven onderwerp teschrijven (meestal verhalende teksten).Slechts in uitzonderingsgevallen dienenopdrachten ertoe om bepaalde leerstof overhet stellen toe te passen en van een begeleidefasering van het stelproces is in de meestescholen geen sprake. Men moet bedenken datin de methoden veel aan de leerkrachten over-gelaten wordt. Vaak blijft in het vage welkeleerstof essentieel is voor het stelonderwijs,hoe de leerstof moet worden aangeboden, watde precieze leerdoelen zijn van de stelopdrach-ten en wat de gewenste wijze van bespreken enbeoordelen van de leerlingteksten is (zie Blok& Van Gelderen, 1990). Gezien de geringesteun die de meeste methoden de leerkrachtenbieden (met als gunstige uitzondering de me-thode Taal Kabaal) hoeft het ons niet te ver-wonderen dat moderne inzichten in de ont-wikkeling van de

stelvaardigheid in hetonderwijs nog nauwelijk zijn doorgedrongen.Enkele van de belangrijkste indicatoren die totdeze diagnose leiden, volgen hieronder. 5.2 Indicatoren voor een diagnose1 â€? De grote meerderheid van de stelopdrachtendie gegeven werden, had een zeer open karak-ter. Meestal bestond de opdracht uit niet veelmeer dan de vraag om over een gegeven onder-werp 'iets' te schrijven. Volgens de inzichtenvan Bereiter en Scardamalia (1987) vormen ditsoort opdrachten voor kinderen bij uitstek eengelegenheid om te volharden in een ongere-flecteerde schrijfstrategie van kennisweer-gave, waarbij aan de globale samenhang vande geformuleerde idee??n totaal geen aandachtWordt geschonken. Het ontbreken van indica-ties voor het lezerspubliek waarvoor een kindiets schrijft, het doel dat het met een tekst moetbereiken en de communicatieve context waarinhet een en ander gesitueerd is, ontslaat hetkind ook ten enenmale van de

verplichting omaan deze aspecten aandacht te besteden. Detypische open opdracht die zo prominent aan-wezig is in ons onderzoek, berooft het onder-wijs tevens van een aansluiting op de re??lefunctie van schriftelijke communicatie in hetalledaagse leven. Door de schrijfopdracht teontdoen van juist die realistische aspecten vanhet schrijfproces, namelijk de flexibele aan-passing van de formulering aan de bijzonder-heden van elke communicatieve context. plaatst het stelonderwijs zich als het warebuiten de wereld en leert het kinderen eenvaardigheid die uitsluitend op school van paskomt. 2. De geringe tijdsbesteding aan activiteitenals planning en revisie van de teksten in degeobserveerde stellessen vormt een tweedebelangrijke indicator voor de afwezigheid vaneen goed onderbouwde steldidactiek. Hetgebrek aan aandacht voor deze aspecten vanhet schrijfproces is een vrij precieze afspiege-ling van het feit dat de leerlingen zelf aan

dezeaspecten nauwelijks aandacht geven (zie para-graaf 2). Juist een sterke nadruk op plannings-en revisiestrategie??n in het onderwijs zougewenst zijn, wanneer men wil bereiken dat dekinderen zich langzamerhand ontworstelenaan hun routineuze kennis-weergave strate-gie. Het zijn immers dergelijke strategie??nwaardoor een meer reflectief schrijfproceszich onderscheidt van het enkel opsommenvan korte idee??n. Bij de globale planning kande schrijver zich afvragen wat de grote lijn vanzijn tekst moet zijn, gezien het doel dat hij zichgesteld heeft, en welke van de gegenereerdeidee??n geschikt zijn om deze grote lijn totuitdrukking te doen komen, waarbij ook ken-merken van de beoogde lezer en de relatietussen de schrijver en de lezer belangrijkeafwegingsmomenten in het selectieproces vor-men. Bij de revisie heeft de schrijver als voor-naamste taak om - al schrijvende - te controle-ren of zijn tekst nog wel aan de door hemzelfgestelde

doelen beantwoordt en of hij zich nogwel bevindt binnen de paden van zijn plan-ning. In de praktijk van het geobserveerdestelonderwijs kwam een dergelijke vorm vanrevisie in het geheel niet voor. In de weinigegevallen dat leerlingen gevraagd werd iets inhun tekst daadwerkelijk te verbeteren, had dituitsluitend betrekking op kosmetische aspec-ten, als de spelling, de interpunctie, de syntaxisof de oppervlakkige aspecten van tekstorgani-satie, zoals Inleiding, Kern en Slot. Op com-municatief-inhoudelijke aspecten hoefdenvrijwel nooit verbeteringen te worden aange-bracht. (En terecht kan men zich afvragen:hoe zou dat ook kunnen, gegeven het feit datin de opdracht niet wordt verduidelijkt welkcommunicatief doel eigenlijk met de tekstgediend wordt?) Pedagogische Studi??n 13 3



??? 3. Dit brengt ons op de derde indicator voor degestelde diagnose, namelijk de aspectenwaarop teksten beoordeeld worden en, daar-aan gekoppeld, de voornaamste soorten leer-stof waarmee leerlingen in het stelonderwijsgeconfronteerd worden. Uit de vraaggesprek-ken met de leerkrachten kon de volgende top-vijfvan leerstofsoorten voor het stelonderwijsgereconstrueerd worden: (1) Kennis overinterpunctie, (2) Kennis over spelling, (3)Kennis over organisatie van teksten, (4) Ken-merken van een schrijfschema (Inleiding,Kern, Slot) en (5) Stilistische kennis. Het zal geen verbazing wekken dat dezeleerstofsoorten bij de beoordeling van tekstendoor de leerkrachten ook weer prominentaanwezig waren, blijkens de beantwoording inde vraaggesprekken. Behalve aan deze aspec-ten zeiden de leerkrachten bij de beoordelingook vaak aandacht te besteden aan de inhoudvan de tekst en het handschrift. De meesteleerkrachten gaven

tevens te kennen een expli-ciete, inhoudelijke beoordeling problematischte vinden. In de eerste plaats ontbrak het henaan duidelijke vakdidactische criteria vooreen inhoudelijke beoordeling. In de tweedeplaats schrokken ze terug voor een sterk nor-merende opstelling tegenover wat zij zagen alseen creatief produkt van een leerling. Dooreen kritische opstelling tegenover de inhoudvan de teksten waren de leerkrachten bang hetschrijfplezier van veel leerlingen te vergallen. Het dilemma waar deze leerkrachten zichvoor gesteld zien is vanuit het door onsgeschilderde perspectief heel begrijpelijk entevens oplosbaar. Wat zich hier wreekt is hetopen karakter van de meeste stelopdrachtenen de veronachtzaming van leerstof over demeer communicatieve (in plaats van de vrijtechnische) aspecten van het schrijven. Indienmen ertoe zou overgaan meer opdrachten opeen realistische wijze te defini??ren door despecificatie van doel, publiek

en/of communi-catieve context, dan zou het mogelijk wordencriteria voor inhoudelijke beoordeling te ont-lenen aan de in de opdracht gestelde eisen. Menhoeft de leerlingen dan niet post-hoc te con-fronteren met allerlei inhoudelijke eisen, maarkan de nadruk leggen op de (re??le of gesimu-leerde) beperkingen die in de opdracht zijngegeven. Is het waarschijnlijk dat de leerlingzijn doel bereikt? Zo niet, hoe zou hij zijnkansen vergroten? Zo ja, wat is er in de tekstdat dit bewerkstelligt en welke aspecten in detekst doen daar afbreuk aan? Had de leerlingzijn doel op een eenvoudiger manier kunnenbereiken?, etcetera. Samenvattend, ook op het niveau van deaangeboden leerstof en de beoordeling vanteksten in het stelonderwijs blijkt er een duide-lijke nadruk te bestaan op de technische enniet-communicatieve kant van het schrijven.Ook al zeggen de leerkrachten de inhoudelijkekant van de tekst eveneens belangrijk te vin-den, toch

voelen ze zich genoodzaakt zichhierin terughoudend op te stellen. Dit doendemaken zij de nadruk op de meer technischeaspecten als interpunctie, spelling enindelingscriteria voor teksten des te sterker,omdat zij zich hierin veel minder terughou-dend opstellen. Onze suggestie is dat dezekeuze ook een normerende keuze is, met eenaverechts effect: leerlingen zullen wat in hetonderwijs benadrukt wordt als belangrijk zienen omgekeerd zullen zij uit het feit dat aan decommunicatieve functie van hun teksten in hetonderwijs niet zo zwaar getild wordt de con-clusie trekken dat ze daaraan geen aandachthoeven te besteden. Tot slot moet benadrukt worden dat hetstelonderwijs in klassen met 'afwijkende'methoden (Taal Kabaal en Freinet) op diverserelevante punten afwijkt van de 'gemiddelde'praktijk. Bij de indicaties voor onze diagnosehebben we ons beperkt tot wat men zou kun-nen beschouwen als de hoofdstroom in hetstelonderwijs.

Wanneer men op zoek is naarmogelijkheden voor verbetering van de steldi-dactiek, is een nadere studie van bepaaldeaspecten van beide alternatieven zeker demoeite waard. Naar onze mening zal het stel-onderwijs meer baat vinden bij een anderebesteding van de huidige (krap bemeten) les-tijd dan bij een pure vermeerdering van de tijdvoor het stellen. Noten 1. We zijn hiervoor dank verschuldigd aanMari??tte Hoogeveen (vakdidactiek Nederlands,KUN) 2. De leerkrachten werd gevraagd naar de frequen-tie van de volgende soorten activiteiten als voor-bereiding op het schrijven van een eerste versievan de tekst: maken van een outline, formulerenvan stellingen, selecteren van idee??n, maken vaneen geraamte van de tekst en reflectie op hetlezerspubliek. Pedagogische Studi??n 13 3
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??? Curricula vitae A. van GcWcrcÂ? (1953) studeerde psychologie aan deUniversiteit van Amsterdam. Vanaf 1985 tot hedenwerkt hij als onderzoeksmedewerker aan de Stich-ting Centrum voor Onderwijsonderzoek van deUniversiteit van Amsterdam. Deed onderzoek naarmethoden voor taalbeschouwing in het moedertaal-onderwijs en relaties tussen spreek-, luister-, schrijf-en leesvaardigheid; tevens naar schrijfonderwijs enschrijfvaardigheid op de basisschool. Werktmomenteel aan een onderzoek naar de validiteit vanspreekvaardigheidsoordelen. //. Blok (1954) studeerde psychologie aan de Uni-versiteit van Amsterdam. Vanaf 1976 tot heden is hijwerkzaam in de onderwijsresearch (Research Insti-tuut voor Toegepaste Psychologie en Stichting Cen-trum voor Onderwijsonderzoek). Hij promoveerdein 1987 op het project "Functionele Taalvaardig-heid van LBO- en MAVO-leerlingen". Deed ookonderzoek op het gebied van de

didactiek van deschrijfvaardigheid in het basisonderwijs, de taal-vaardigheid van PABO-studenten en het PABO-curriculum voor kleuteronderwijs. Werkt momen-teel aan een onderzoek naar jeugdliteratuur op debasisschool. Corrcspoiulcnlie-adres: Stichting Centrum voorOnderwijsonderzoek, programmagroep Taalon-derwijs, Grote Bickersstraat 72, 1013 KSAmsterdam. Manuscript aanvaard 25-2- '91 Summary Gelderen, A. van & H. Blok. 'Written composition in the last years of primary education: classroom-observations and interviews.' Pedagogische Studien, 1991,68,159-175. A descriptive study of the practice of written composition in eight primary schools is reported. In six schoolsone of three frequently used methods for language education by commercial publishers were used for writtencomposition; one school used a relatively modern (and less frequent) method and one school applied insightsinspired by the Freinet-movement.

The study was motivated by the disappointing level of writing skill thatstudents appear to acquire in primary and secondary education and by a lack of detailed information about thecontent of the writing curriculum. Classroom-observations and interviews with the teachers provided the datawith an emphasis on types of writing assignments, knowledge and writing activities that are of importance foran effective writing curriculum according to modern theories. Results show a large Variation in content andform of writing education, but in classrooms using frequently used methods similar weaknesses are observedfrom the perspective of a modern theory. The article concludes by analyzing these weaknesses more in detail. Bijlage Een overzicht van de classifigatie van activiteiten van de leerkracht per interactie-episode I Voorbereiding Stelopdracht: 1. Vint = Introductie stelles. (Alleen in het begin van de les. Hieronder vallen alle activiteiten

die samenhangen met het voorlezen van een tekst ter introductie, het geven van eenalgemene beschouwing, het aanbieden van stimuleringsmateriaal en het omschrijvenvan een onderwerp.) 2. Vdef = Definitie stelopdracht. (Wanneer opdracht gegeven wordt tot het schrijven van meer dan een zin met een zekere formuleringsvrijheid. Hieronder vallen alle activiteiten diesamenhangen met het omschrijven van vorm, inhoud, omvang, doel, publiek en tevolgen procedure bij het schrijven van de tekst.) 3. Vleer = Leerstof geven. (Alle kennis over taal of over procedures voor het stellen. Bijvoor- beeld tekstopbouw, grammatica, spelling, stijl, interpunctie, of hoe een tekstschemate maken, hoe idee??n voor een tekst te kiezen, etc.) 4. Vbrain = Opdracht tot en hulp bij brainstorm. (Bijvoorbeeld maken van woordenlijsten, woordvelden, woordschema's en hierover discussi??ren.) 5. Vdis = Opdracht tot en hulp bij discussie. (Over de te schrijven

tekst discussi??ren door idee??n te vergelijken, meningen uit te wisselen, voorkeuren uit te spreken, etc.) 6. Vspec = Opdracht tot en hulp bij speciale voorbereidingsactiviteiten. (Bijvoorbeeld toepas- singsopdrachten voor verwerking leerstof, bestudering van teksten, reflectie oponderwerpen voor een stelopdracht.) Pedagogische Studi??n 13 3



??? 7. Vvcr = Opdracht tot en hulp bij verzamelen en selecteren van materiaal. (Bijvoorbeeld uit het documentatiecentrum, de krant, mondeling informatie inwinnen, etc.) 8. Vplan = Opdracht tol en hulp bij planningsactiviteiten. (Bijvoorbeeld het maken van een outline, stellingen formuleren, stappen in een denkwijze, selecteren van idee??n vooreen tekst, lijst met vragen, geraamte van een tekst.) II Uitvoering Stelopdracht: Hulp bieden bij uitvoering schrijfopdracht. (Bijvoorbeeld bij toepassing van deleerstof, reageren op vragen tijdens uitvoering, verduidelijken definitie, extra uitlegvoor zwakkere leerlingen.) Aanmoediging, aansporing en ter beschikking staan. (Bijvoorbeeld bemoedigendeopmerkingen om door te gaan, tot rust manen, surveilleren, de klas in de gatenhouden.) 12. Raan 13. Rleer 14. Rdis IV Evaluatie: 15. Ealg 16. Eeen 17. Espec 18. Epeer Opdracht tot en hulp bij revisie. (Opdracht tot het verbeteren van teksten op spelling,

grammaticaliteit, publieksgerichtheid, opbouw etc., reageren op vragen, voorbeelden van revisie geven, aanwijzen van punten in teksten ter verbetering, vragen stellen waardoor leerlingen hun eigen tekst kritisch kunnen beoordelen, etc.) Aanmoediging, aansporing en ter beschikking staan (zie: Uaan). Leerstof geven voor revisie. (Instructie geven voor toepassing van leerstof, herhaling van leerstof of het aanbieden van nieuwe leerstof voor revisie.) Discussie over lekstrevisie. (Bijvoorbeeld bespreken van functie en werkwijzen van revisie, gebruik van voorbeeldtekst ter bespreking, laten becommentari??ren van teksten door medeleerlingen met het oog op revisie, etc.) Commentaar geven op algemene kwaliteit van schrijfprodukten. (Evalueren van deschrijfopdracht of van de produkten in het algemeen, vragen om reacties opschrijfopdracht, discussie over algemene kwaliteit.) Commentaar geven op een schrijfprodukt. (Analoog aan Ealg maar dan

gericht op?Š?Šn produkt.) Aandacht vestigen op specifieke kenmerken van de schrijfprodukten. (De wijzewaarop leerstof is toegepast, inhoudelijke aspecten van de teksten, specifieke moei-lijkheden in de opdracht, doel- en publieksgerichtheid, de effecten van voorbereidingof revisie.) Opdracht tot en hulp bij peer-evaluatie. (Procedure voor peer-evaluatie voorstellen,discussie bij beoordeling begeleiden, participeren in leerling discussie, aandachtspun-ten voor beoordeling geven, etc.) 9. Uhulp 10. Uaan 111 Revisie: 11. Rhulp V Publikatie/Presentatie: 19. Pbew = Opdracht tot en hulp bij bewerking schrijfprodukten voor presentatie aan een bepaald publiek. (Bijvoorbeeld voor schoolkrant, muurkrant, brief, voorlezen voorde klas, bewerken voorouders, etc.) 20. Pcom = Commentaar leveren en laten leveren op bewerkte schrijfprodukten. (Bijvoorbeeld kwaliteit presentatie, aandacht vragen voor bepaalde aspecten van de presentatie,etc.) Pedagogische
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