
??? Probleemoplossen en het begrijpen en produceren vanteksten J. E. B. ANDRIESSEN en J. H. BOONMANVakgroep Onderwijskunde, RijksuniversiteitUtrecht Samenvatting Het begrijpen en produren van teksten zijn vaar-digheden die niet los van elkaar gezien moetenworden. Beide zijn te beschouwen als vormenvan probleemoplossen, waarbij veel belangwordt toegekend aan procedurele vaardighedenin het organiseren en gebruiken van kennis.Vaardigheid in het begrijpen en produceren vanteksten betekent in deze visie ook denkvaardig-heid. Bij het aanleren van deze vaardighedenmoet de nadruk komen te liggen op het bijbren-gen van strategie??n waarbij de leerling inzichtkrijgt in hun werking en effectiviteit bij bepaal-de soorten taken. Bij het leren begrijpen vanteksten ligt de nadruk op het bijbrengen vanzogenaamde elaboratieve vaardigheden, d.w.z.vaardigheden die te maken hebben met het leg-gen van coherente verbindingen

tussen tekstde-len onderling en tussen tekstdelen en de kennisvan het individu. Bij het leren schrijven moet deleerling behalve in spelling en grammatica sy-stematisch getraind worden in vaardigheden alsplannen, ordenen, evalueren en reviseren. Vaar-digheden in het begrijpen en produceren vanteksten kunnen elkaar daarbij aanvullen en on-dersteunen. 1 Inleiding Het zelfstandig verwerken van informatie uitteksten blijkt voor veel leerlingen uit het basis-en voortgezet onderwijs een probleem. Eenvrij groot deel van hen is niet in staat de essen-tie te vatten van meer omvangrijke teksten.Ook het schrijven van een opstel of verhaallevert de nodige moeilijkheden op. Het lijkterop, dat leerlingen onvoldoende op dergelijketaken worden voorbereid. Dit komt niet door-dat docenten het begrijpen en schrijven vanteksten minder belangrijk zouden vinden,maar omdat ze daarbij niet kunnen terugval-len op geschikt lesmateriaal voor systematischonderwijs

(Wesdorp, 1983; Boonman & Kok,1986). Omdat ook het theoretisch inzicht inhet proces van het begrijpen en producerenvan teksten ontbreekt, kan van de docent nietverwacht worden dat hij dit onderwijs prak-tisch kan invullen (Weterings & Aarnoutse,1986). In de onderwijspraktijk hanteert mendaarom vaak de opvatting dat het leren begrij-pen en produceren van teksten dan maarplaats moet vinden door het regelmatig tedoen, onder het motto 'oefening baart kunst'(Emig, 1981). In het vervolg van dit artikel hopen wij dui-delijk te maken dat dit niet de beste manier isom iemand met teksten te leren omgaan. Le-ren omgaan met teksten is een vorm van lerendenken. Op deze manier beschouwd is hetkunnen begrijpen en produceren van tekstenvan essenti??le betekenis voor het totale cogni-tieve functioneren (zie bv. Scardamalia &Bereiter, 1985). Applebee (1984) bijvoorbeeldnoemt vier factoren die duidelijk maken datbij het schrijven een

belangrijk beroep op hetdenken wordt gedaan: a) een geschrevenwoord is permanent, en kan onbeperkt ge??va-lueerd en aangepast worden, b) de schrijverwordt gedwongen gedachten te expliciteren,omdat ook anderen moeten begrijpen wat erstaat, c) de relaties tussen gedachten wordenbeter geordend door ze in een tekstverband teplaatsen, d) schrijven is e'en activiteit waarbijonduidelijke idee??n en aannames onderzochtkunnen worden. De zojuist gesignaleerde vrijblijvendheidvan instructie is ongewenst. Er bestaat behoef-te aan een theorie over omgaan met teksten dievertaald kan worden in systematisch onder-wijs op dit gebied. Ons inziens is de theorie diehet begrijpen en het produceren van tekstenopvat als een vorm van probleemoplossenhiervoor uitermate geschikt. In paragraaf 2 wordt kort ingegaan op detheorie van het probleemoplossen. Probleem- 32 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1988 (65) 16-31



??? oplossen wordt daar besproken in termen vaninformatieverwerking en kennisrepresentatie.Hiervoor biedt de theorie van Anderson(1983) een bruikbaar aanknopingspunt. Voorhet begrijpen en produceren van taal leggenwe vooral de nadruk op de zogenaamde proce-durele vaardigheden. Dit idee wordt afzonder-lijk uitgewerkt in paragraaf 3 voor hetbegrijpen en produceren van teksten. In dezeparagraaf wordt tevens ingegaan op de soor-ten problemen waarmee iemand te makenheeft die probeert een tekst te begrijpen of teproduceren. In paragraaf 4 bespreken we voorbeide gebieden enkele idee??n over het aanlerenvan probleemoplossingsvaardigheden. 2 Informatieverwerking enkennisrepresentatie 2.1 Probleemoplossen en taalEen probleem heeft volgens Mayer (1980) devolgende karakteristieken: a) Er is sprake vaneen beginsituatie, die gegevens of informatiebevat, b) Er zijn doelen, dat betekent dat er eengewenste eindsituatie is, en dat er

nagedachtmoet worden hoe de beginsituatie omgezetkan worden in de eindsituatie, c) Er zijn hin-dernissen, dat betekent dat de probleemoplos-ser een aantal manieren moet uitproberen diemogelijkerwijs tot de oplossing kunnen leiden.De juiste manier waarop dit moet plaatsvin-den is niet zonder meer bekend. Onder probleemoplossen wordt verstaanhet toepassen van transformaties op informa-tie en wel op een zodanige manier dat deinformatie uit de beginsituatie veranderdWordt in de gewenste eindsituatie. Die eindsi-tuatie is het opgeloste probleem. De pro-bleemoplosser moet de gegevens van hetprobleem combineren met zijn eigen kennis envan daaruit een plan ontwikkelen om die ge-wenste eindsituatie te bereiken. Dat plan moet'1 een aantal deelstappen worden uitgevoerd,Waarbij telkens de informatie uit de voorgaan-de stap gebruikt wordt. Problemen zijn er in vele soorten. Voor eenduidelijk omschreven probleem zoals 'Wat isde kortste weg

naar het station?' zal het aantalmogelijke denkstappen om tot een einddoel tekomen kleiner zijn dan voor een minder duide-lijk omschreven probleem als 'Schrijf eenroman'. Reitman 0965) komt tot een onder-verdeling in vier typen problemen; problemen. waarbij zowel de beginsituatie als het einddoelduidelijk omschreven zijn, problemen waarbijofwel de beginsituatie ofwel het einddoel nietduidelijk omschreven zijn en problemen waar-bij zowel de beginsituatie als het einddoel nietduidelijk omschreven zijn. Probleemoplossenis van oudsher verbonden met gebieden alsrekenen, wiskunde, natuurkunde, etc. Ken-merkend hierbij is dat dergelijke problemendoorgaans welomschreven zijn, dat wil zeggende vraagstelling en de te bereiken oplossingzijn eenduidig gegeven. Dit geldt niet voor hetbegrijpen en produceren van teksten. VanDijk en Kintsch (1983) beschrijven deze alsproblemen waarvan de oplossing diffuus is ende vraagstelling onduidelijk. Greeno

(1978) vergelijkt het begrijpen vanzinnen met problemen waarin een structuurmoet worden ontdekt in aangeboden informa-tie. Een bekend voorbeeld van zo'n probleemis de cijfer- of letterreeks die moet wordenafgemaakt (voorbeeld: 123234...). Dit moetgebeuren op grond van een ontdekte structuurin zo'n reeks. Taal is een systeem van tekensdie symbolen zijn voor betekenissen in de wer-kelijkheid. Om taal te begrijpen is vaardigheidnodig in het verkrijgen van inzicht in relatiestussen elementen en in het integreren vanafzonderiijke elementen tot een samenhan-gende structuur. Gedurende het verwerkenvan een tekst is de lezer bezig met het construe-ren van een representatie van die structuur.Dit is een complexer probleem dan het zojuistgeschetste cijfcrvraagstukje. Er is een duidelijk verband tussen de proces-sen van constructie en reconstructie van deinhoud van een tekst. Bij het begrijpen vanteksten moet de lezer de informatie, dc gege-vens uil de

tekst, transformeren naar eencoherente mentale representatie. Bij het pro-duceren of schrijven van teksten moet dcschrijver vanuit zijn mentale representatie vanhetgeen hij wil opschrijven, informatieweergeven op een zodanige manier dat de lezerdoor die geschreven tekst kan begrijpen wat deschrijver bedoelt. We zullen in het volgendegedeelte behandelen hoe zo'n kennisrepresen-tatie eruit ziet in de visie van Anderson (1983),een visie die goed aansluit bij een problecmop-lossingsbenadering zoals hierboven geschetst. 2.2 De representatie van inhoudelijke kennisDe ACT* (Adaptive Control of Thought-spreek uit: ACT-star) theorie van Anderson 33 Pedagogische Studi??n



??? (1980, 1983) beschrijft hoe kennis in het men-selijk geheugen opgeslagen zou kunnen zijn,en op welke manier de kennisrepresentatiekan worden opgebouwd. Hij onderscheidt de-claratieve en procedurele vormen van kennis.Declaratieve of feitenkennis heeft betrekkingop begrippen, kennis van de wereld. Procedu-rele kennis heeft te maken met het bewerkenvan informatie. Volgens Anderson zijn feiten in het geheu-gen gerepresenteerd in een netwerk, waarbijde knopen de begrippen vormen en de verbin-dingen tussen de knopen de relaties tussen debegrippen. De opbouw van een netwerk is hi??-rarchisch, waarbij begrippen die met elkaarverwant zijn ook dichter bij elkaar liggen bin-nen de structuur van het netwerk. Hoe meerverbindingen er tussen de knopen of begrip-pen bestaan, des te meer mogelijkheden zijn erom van het ene knooppunt naar het andere tegaan. Door bepaalde interne of externe prik-keling op grond van waarneming

of gedachtenkan een deel van het netwerk geactiveerd wor-den. Via de interne verbindingen kan dieactiviteit zich verplaatsen naar andere delenvan het netwerk, die dan op hun beurt actiefworden. De activiteit van de oorspronkelijkeactieve delen neemt vanzelf weer af. Deaandacht is dan verplaatst naar een ander deelvan het netwerk. De spreiding van activiteitvindt des te gemakkelijker plaats naarmate ermeer verbindingen tussen de knopen bestaan. Spreiding van activiteit is een automatischproces, waarvoor geen aandacht nodig is, enwaardoor het werkgeheugen, d.w.z. dat deelvan het geheugen waarmee men bewust werkt,nauwelijks belast wordt. Wanneer niet directde goede ingang in het netwerk gevonden kanworden, kost het meer tijd en moeite om deopgeslagen informatie in de herinnering terugte brengen. Dit betekent dat wanneer eeningang geen directe verbindingen heeft met degezochte informatie, er geen activatie van

dieinformatie kan plaatsvinden. In dit geval zalnaar een andere ingang gezocht moeten wor-den. 2.3 De representatie van procedurele kennisAnderson beschrijft procedurele kennis als'produktiesystemen', d.w.z. ketens van pro-dukties ofwel 'als-dan' redeneringen. Eenbepaalde actie wordt uitgevoerd ALS voldaanwordt aan de gestelde voorwaarde. Produkticsvoltrekken zich altijd aan inhouden uit hetdeclaratieve geheugen en vinden plaats wan-neer er overeenstemming is tussen de in hetwerkgeheugen aanwezige informatie en hetconditiedeel (het ALS-deel) van de produk-tie. Een eenvoudig voorbeeld is een produktiedie een 'noun phrase' of substantiegroep kanontdekken in een tekst: ALS het woord 'de' ofhet woord 'het' voorkomt, DAN begint eensubstantie-groep. Het resultaat van een produktie kan aan hetdeclaratieve geheugen worden toegevoegd ofals nieuw conditie-deel functioneren voor eenvolgende actie. Als een bepaalde serie

produk-ties steeds weer in een zelfde volgorde plaats-vindt, spreekt men van een produktiesysteem.Hoe vaker zo'n systeem gebruikt wordt, des teminder inspanning zal dit gebruik kosten.Volgens Anderson kunnen in deze ontwikke-ling drie fasen onderscheiden worden. In de eerste, de cognitieve fase, is de keuzevan de produkties sterk afhankelijk van de let-terlijke omschrijving van een probleem ofsituatie. De manier waarop iets omschrevenwordt ondersteunt dan de uitvoering van deachtereenvolgende produkties. In de volgendefase, de associatieve fase, wordt de uitvoeringminder afhankelijk van de verbale sturing. Deafzonderlijke produkties worden geleidelijkaan samengevoegd tot ?Š?Šn geheel. Deaandacht, die in de cognitieve fase nodig wasvoor de omzetting van verbale beschrijvingnaar toepassing van produkties, kan nu be-schikbaar komen voor co??rdinatie van entussen de produkties. Fouten in produkties ende volgorde waarin ze

worden toegepast, wor-den nu vaker opgespoord. Het samenstellenvan produkties zal steeds soepeler verlopen,waardoor er ?Š?Šn geheel ontstaat: de composi-tie. Een voorbeeld hiervan is de beginfase vanhet leren lezen van woorden. Dit vindt plaatsdoor successievelijk alle letters afzonderlijk tedecoderen. Na enig oefenen is die decoderingzo geautomatiseerd dat het woord als eengeheel waargenomen wordt. Het herkennenvan het woord gaat dan sneller dan het her-kennen van alle afzonderlijke letters (Mom-mers, 1978). In de laatste fase, de autonome fase, zal dezecompositie van de produkties verder wordenversterkt en geautomatiseerd. De uitvoeringvan de deelstappen wordt als het ware overge-slagen en gecomprimeerd tot ?Š?Šn produktie.Door steeds betere beheersing kan de toepas- 34 Pedagogische Studi??n



??? baarheid van een produktiesysteem verbreedworden. Anderson spreekt van generalisatie wan-neer het scala aan condities voor toepassinggroter wordt. Bijvoorbeeld de relatie 'groterdan' geldt niet alleen voor twee specifieke per-sonen, maar is toepasbaar voor alle personenen objecten die in lengte verschillen. Daarnaast kan verfijning optreden, wan-neer het actiesysteem slechts optreedt bij eensteeds meer beperkte set van condities: discri-minatie. Bijvoorbeeld een kind gebruikt hetwoord 'groot' aanvankelijk ook in de beteke-nis van 'zwaar' en leert op latere leeftijd ditonderscheid wel maken. Het gebruik van procedurele kennis kan dusveel geheugenruimte en verwerkingstijd kos-ten (in de cognitieve fase), maar ook vrijwelgeen ruimte en tijd meer vergen wanneer hetgeautomatiseerd is. Probleemoplossen en re-deneren zijn te beschouwen als bewerkingenvan informatie, volgens Anderson dus het toe-passen van produktiesystemen. Alle

'hogere'redeneeractiviteiten, zoals inductie en deduc-tie, en combinaties hiervan in algoritmen enheuristieken zijn volgens hem niet meer danverschillende manifestaties van bepaalde ty-pen produktiesystemen. 3 Het begrijpen en produceren van tekstenen probleemoplossingsvaardigheid Onderzoek naar probleemoplossen richt zichmet name op de activiteiten die gedurende hetoplossen plaatsvinden. Wanneer het begrijpencn het produceren van tekst worden opgevatals probleemoplossen betekent dit dat de na-druk wordt gelegd op de manier waaropiemand leest of schrijft. Bij het begrijpen vanteksten ligt de nadruk dan op activiteiten vande lezer bij het construeren van een coherentetekstrepresentatie. Andersom is het de taakvan de schrijver van een tekst om de juiste pro-dukties in te zetten die ervoor zorgen dat zo'ncoherente tekst tot stand komt. Hierbij is devoornaamste moeilijkheid van zowel de lezerals de schrijver het effectief en planmatig regu-

leren van de aandacht (Flower & Hayes,â€? 980). Dit vereist dat zij inzicht hebben in deproblemen die bij het lezen en schrijven optre-den. Vele variabelen spelen daarbij een rol. Demenselijke cognitieve ontwikkeling kan wor-den beschouwd als het proces van het betrek-ken van steeds meer variabelen bij ?Š?Šn enkelehandeling (Scardamalia, 1985). Door toene-mende generalisatie en discriminatie van con-cepten is steeds minder verwerkingsruimtenodig voor de toepassing van dezelfde proce-dure. Dit idee van proceduralisatie kan ookworden toegepast op bepaalde aspecten vanhet begrijpen en produceren van teksten. In devolgende paragrafen zullen we hier verder opingaan. 3.1 Probleemoplossen en het begrijpen vanteksten Het begrijpen van een tekst houdt in dat eenlezer een coherente representatie opbouwt vande tekst, door successievelijk informatie uitzinnen toe te voegen aan en te integreren in dierepresentatie. Dit gebeurt niet lukraak,

maarvolgens een (in de ogen van de lezer) zo opti-maal mogelijk plan, waarvan de lezer zoweluitvoerder als constructeur is. Dit betekentdat de lezer een aantal produkties moet inzet-ten die de te verwerken informatie transforme-ren of herordenen, net zo lang tot deze isingepast in reeds aanwezige kennis. De activi-teiten van de lezer zijn erop gericht de infor-matie zo goed mogelijk te verbinden en zoadequaat mogelijk te organiseren. Bijvoor-beeld: ALS het doel is een alinea te begrijpenEN de in die alinea gebruikte woorden zijnbekend DAN zoek de hoofdgedachte EN con-troleer of de zinnen in deze alinea die hoofdge-dachte ondersteunen. Activiteiten van de lezer vinden plaats opverschillende niveaus in een hi??rarchie. Hetlezen van een titel van een verhaal of van deeerste zinnen van een tekst geven al een glo-baal idee waar de tekst over zal gaan. Dit ideebepaalt het plan waarmee de lezer een tekst opglobaal niveau analyseert. Daarnaast is een lo-

kaal analyse niveau te omschrijven. Dit omvatde activiteiten die ertoe leiden dat de woordenvan een zin worden herkend cn ge??nterpre-teerd in hun grammaticaal verband. De ver-werking van informatie uit opeenvolgendezinnen vindt plaats op basis van een voort-durende wisselwerking tussen lokale en globa-le plannen (Van Dijk & Kintsch, 1983). Het resultaat van deze integratie en organi-satie op meerdere niveau's is een mentalerepresentatie van de informatie uit de tekst(Goetz & Armbruster, 1980). De mate waarineen coherente representatie gerealiseerd kan 35 Pedagogische Studi??n



??? worden is onder meer afhankelijk van de matewaarin een tekst geordend is op verschillendeniveau's. Het toepassen van de juiste produk-'ties en produktiesysternen is niet op elk niveaueven gemakkelijk te automatiseren. De activi-teiten die gebruikt worden om de lokale cohe-rentie te realiseren lenen zich meer voorautomatisering, omdat de mogelijke patronenvan letters, lettergrepen, woorden of zinsdelenvaker in dezelfde volgorde voorkomen. Opglobalere niveau's van meerdere zinnen of ali-nea's zijn de sequenties van informatie com-plexer en in de regel minder voorspelbaar endus moeilijker te automatiseren. Om de nodi-ge aandacht te kunnen richten op de globalecoherentieconstructie mogen de processen oplokaal niveau niet teveel aandacht kosten. Ditlaatste is bij onervaren lezers echter vaak hetgeval. Een training gericht op het tot standbrengen van globale coherentie is dan niet suc-cesvol (Perfetti, 1985). In tegenstelling tot taken bij rekenen

of wis-kunde is de probleemstelling bij het begrijpenof produceren van teksten niet expliciet gege-ven. De leerling zal zelf op zoek moeten gaannaar wat nu precies het probleem is en op wel-ke wijze het moet worden opgelost. Is hetprobleem het zo letterlijk mogelijk reproduce-ren van een tekst, dan zal herhalen of hetherlezen een aanpak zijn die gezien het tebereiken doel het meest voor de hand ligt. Alser sprake is van het kunnen toepassen vaninformatie, dat wil zeggen dat de informatie inandere situaties gebruikt moet kunnen wor-den, dan is herhaling waarschijnlijk een slech-te strategie, maar zullen organiserende enverdiepende activiteiten zoals het zelf yragenstellen en beantwoorden en het maken van eenschema meer voor de hand liggen. Er bestaat dus niet ?Š?Šn strategie die in allesituaties het meest optimaal is. Essentieel voorhet effectief gebruik van strategie??n is de ken-nis van de criteriumtaak (Anderson, 1980;Anderson & Armbruster,

1984). De leerlingmoet de taak herkennen en weten welke strate-gie??n effectief zijn om het doel te bereiken. Hetleggen van verbindingen die de coherentie tus-sen informatie-eenheden tijdens het begrijpenvan teksten bevorderen, wordt elaboratie ge-noemd (Anderson & Reder, 1980; Reder,1981; Boonman & Kok, 1986). Elaboratie kanop verschillende manieren plaatsvinden: hetafleiden van informatie, het geven van eenvoorbeeld, het bedenken van een categoriewaar een uitwerking bij hoort, etc. Een aantalelaborerende activiteiten hebben een equiva-lent in de activiteiten van de leerkracht of vande auteur van de tekst. Zo kunnen vragen bijeen tekst zowel worden geformuleerd door deleerling zelf als door de leerkracht of deauteur. Uit verschillende onderzoeken blijktdat het effectiever is wanneer een leerling dieactiviteiten uit zichzelf verricht, dan wanneerde leerkracht ze voorschrijft (Van Hout-Wol-ters, 1986). De keuze voor het type elaborerende activi-

teit is afhankelijk van het doel dat de lezer zichstelt. Als het de bedoeling is om slechts globaalkennis te nemen van de informatie uit eentekst, is het gebruik van elaborerende activi-teiten niet per se noodzakelijk. Is het echter debedoeling om de informatie uit een tekst laterte gebruiken, dan zijn elaborerende activitei-ten veel belangrijker. Omdat op school hetonthouden van informatie van groot belangwordt geacht, lijkt het gewenst dat een aantalvan die elaborerende activiteiten daar syste-matisch aan de orde komen. Training in sche-ma's maken, samenvatten, zelf vragen stellenen beantwoorden zijn studietechnieken die ge-schikt lijken voor dit doel, omdat ze een aantalelaborerende activiteiten omvatten. Hieropgaan we in paragraaf 4.1 verder in. 3.2 Probleemoplossen en het produceren vanteksten Het schrijven van een tekst is een taak waarbijvoortdurend plannen gemaakt moeten wor-den voor het zoeken naar oplossingen vooroneindig veel slecht

gedefinieerde problemen(Coopcr& Matsuhashi, 1983). Die problemenzijn er op meerdere niveau's. Het hoofdpro-bleem van elke schrijftaak kan wordenomschreven als: 'Waar moet de tekst overgaan en voor wie is hij bestemd?'. Een schrij-ver moet hierover op zijn minjt iets hebbenbedacht dat gedurende het schrijven verderkan worden uitgewerkt. Hierbij is niet alleende oplossing, de uiteindelijke tekst, van be-lang, maar met name het constructieproceszelf, waarbij de schrijver naarmate de gepro-duceerde tekst langer wordt, het aantal alter-natieve voortzettingen steeds verder beperkt.In de voorgaande paragraaf werd het begrij-pen van een tekst opgevat als een proceswaarbij op planmatige wijze verbindingen vandiverse soort (globaal, lokaal) worden gelegdtussen stukken informatie van een tekst, tot 36 Pedagogische Studi??n



??? een coherente structuur. Op dezelfde wijze kanmen het schrijven van een tekst zien als eenpoging om met een vooropgezet plan eenrepresentatie te construeren in het hoofd vande lezer. Dit construeren van de representatiegaat stapsgewijs, zin voor zin, deelzin voordeelzin, gedachte voor gedachte. Schrijven iseen proces van probleemoplossen in de zin datelke stap als een probleem kan worden be-schouwd, waar een oplossing voor gezochtmoet worden. Bij het evalueren van elke op-lossing moet worden bekeken wat het verbandis met de voorgaande zin (lokale coherentie),en het hoofdprobleem van de tekst (globalecoherentie). Cooper en Matsuhashi (1983) onderschei-den een aantal aspecten van taalproduktiepro-cessen die beschouwd kunnen worden alslokale problemen waarmee elke schrijver temaken heeft: - het bedenken of conceptualiseren van het-geen men wil zeggen, deze kleinste gedachte-eenheid wordt vaak aangeduid

met de termpropositie; - het kiezen van het predikaat waaraan dezin kan worden 'opgehangen': framing. Elkezin heeft een kern, de hoofdgedachte of hoofd-persoon, cn delen die daarbij verschillenderollen kunnen vervullen. In de zin 'de manloopt in zijn huis' is 'de man' de kern, 'loopt'de actie, en 'zijn huis' de lokatie waarin zich dehandeling voltrekt. In deze fase zouden deexacte woorden nog niet bepaald zijn, maar ishet wel duidelijk om welke gedachten en on-derlinge relaties het gaat; - het plaatsen van de propositie in de contextvan het type lezer en het globale doel van detekst; - het 'richten' van de propositie, d.w.z. hetbepalen van het thema; dit heeft te maken metde richting die het verhaal op gaat; - het verbinden van de propositie met decontext van de voorafgaande zinnen: given-new strategy (Clark & Haviland, 1977). Eenbelangrijk begrip hierbij is de term cohesie(Halliday & Hasan, 1978), waarmee dc seman-tische verbindingen tussen

zinnen gekarakte-riseerd worden, bijvoorbeeld naar soortenpronominale verwijzingen (persoonlijke cnaanwijzende voornaamwoorden als: hij, deze,die, etc.); ~ het kiezen van de exacte woorden;~ het presentabel maken van de propositie:het ordenen van de woorden volgens de regelstier grammatica; - het opslaan van de propositie in het geheu-gen om woord voor woord naar buiten tebrengen; - het articuleren van de propositie; dit be-'treft een motorische handeling, met de hand ingeval van schrijven, met de mond en articula-tie-organen in geval van spreken. De volgorde waarin deze aspecten van la-ger-orde zich voordoen gedurende het taal-produktieproces ligt niet vast. De syntactischevorm van een propositie kan reeds bepaaldzijn zonder dat de inhoud volledig hoeft te zijngespecificeerd (Kempen, 1977). Het is niet ze-ker in hoeverre elke hierboven genoemde stapovereenkomt met een te onderscheiden men-taal proces. Aandacht voor

vaardigheden van hoger-orde is te vinden in de modellen van Hayes enFlower (1980) en van Van Dijk en Kintsch(1983). Deze laatsten spreken van macrostra-tegie??n, die te maken hebben met het plannenvan tekstdelen en die in feite aard en volgordevan de lokale processen bepalen. Van Dijk enKintsch bespreken vele variabelen die hierbijeen rol spelen, maar geven weinig empirischeevidentie. Hayes en Flower (1980) karakteriseren hetschrijfproces zeer globaal als het genererenvan inhoud, het formuleren daarvan en hetreviseren van geformuleerde inhoud. In huntheorie wordt sterk de nadruk gelegd op plan-ning van de schrijftaak en zij geven suggestiesvoor het plannen op zowel lokale als globaleniveau's (Flower, 1981). In deze zin sluit huntheorie, evenals die van Van Dijk en Kintsch,goed aan bij een probleemoplossingsbenade-ring. Schrijven wordt door ons omschreven alseen proces van probleemoplossen. Dit houdtin dat de schrijver

gedurende het schrijven temaken heeft met problemen van zeer uiteenlo-pende aard. Zojuist zijn een aantal potenti??lelokale problemen opgesomd. Deze hebben temaken met het bedenken cn formuleren vanzinnen. Zowel lokale als globale problemenmanifesteren zich uiteindelijk op dit niveau.Bij tekstproduktie gaat het er om, werkwijzente vinden die het genereren cn ordenen vangedachten en het formuleren daarvan in zin-nen, vergemakkelijken. Onderzoek naar dcaard van hel schrijfproces moet zich vooralrichten op die zinsproduktieprocessen. Onder-zoek naar verbetering van het schrijfprocesmoet vat krijgen op de achterliggende conccp- Peclagogisclie Sliulicii 37



??? tuele activiteiten die leiden tot betere tekstpro-duktie. Verbetering van stelvaardigheid in hetonderwijs moet vooral plaatsvinden door hetbe??nvloeden van die activiteiten. Op deze ma-nier is iemand die slecht spelt maar een tekstgoed opbouwt met de juiste inhoud een beterschrijver dan iemand die alleen foutloosspelt. Een veel gebruikt idee is dat naarmateiemand minder moeite heeft met de lager-orde, meer lokale activiteiten, er maaraandacht over is voor de hoger-orde, globaleactiviteiten (Welschen, 1982). Wanneer ie-mand weinig moeite heeft met spelling engrammatica, heeft hij meer tijd beschikbaarvoor het oplossen van andere problemen. Inde omschrijving van Anderson (1983) zijn deactiviteiten die weinig aandacht vragen gepro-ceduraliseerd, ze vinden vrijwel automatischplaats. Niet alle onderdelen van de schrijftaakzijn echter te proceduraliseren. Het ordenenen selecteren van op te schrijven idee??n vergtvoortdurend

bewuste aandacht (Cooper &Matsuhashi, 1983). Het bepalen van de rele-vantie van een idee voor een bepaalde tekstgaat niet vanzelf, het kost tijd en moeite. Er bestaan tussen leerlingen grote verschil-len in de mate waarin zij lagere vaardighedengeproceduraliseerd of geautomatiseerd heb-ben. In het Nederiandse onderwijs is deaandacht voor lagere cognitieve activiteitenals spellen, grammatica en technisch lezen hetgrootst (Weterings en Aarnoutse, 1986; Oost-dam, 1986). De leerlingen die hier veel moeitemee hebben komen in de praktijk niet toe aanhet oefenen van de hogere cognitieve vaardig-heden. Het gevolg is een steeds grotere achter-stand op dit gebied (Cazden, 1985). Het isessentieel dat alle leerlingen voldoende trai-ning krijgen in het ontwikkelen van zowel delagere als de hogere cognitieve vaardigheden.Bij de bespreking van enige suggesties voortoepassing van het probleemoplossings-ge-zichtspunt in het

onderwijs richten wc ons metname op de hogere cognitieve vaardighedenzoals het begrijpen, organiseren en oproepenvan kennis van en naar een verbale vorm. 4 Toepassingen in het onderwijs 4.1 Probleenwplossen en het hegrijpen enonthouden van informatie uit tekstenDoor Boonman & Kok (1986) zijn een aantal technieken beschreven die in principe eenaantal elaboratieve activiteiten vergen endaarmee een bijdrage leveren aan het begrij-pen van informatie uit teksten. Dit zijn het zelfstellen en beantwoorden van vragen over eentekst, het maken van schema's, het maken vansamenvattingen en het maken van aantekenin-gen. Bij het zelf vragen stellen en beantwoorden ishet eerste probleem van de leerling het stellenvan de juiste vraag. Beantwoording van eenvraag heeft tot resultaat dat interne verbandentussen delen van de tekstuele informatie expli-ciet worden en tegelijkertijd kan de leerlingnagaan of hij de tekst goed heeft

begrepen.Het toepassen van de studietcchniek 'zelfvra-gen stellen en beantwoorden' roept bij deleerlingen een vragende, probleemgeori??nteer-de instelling op (Robinson, 1970), die tevensimpliceert dat de leerling op een actieve wijzede tekst verwerkt (Cohen, 1983). Doblaev(1984) heeft in een aantal stappen aangegevenhoe de training in het zelf formuleren enbeantwoorden van vragen zou moeten verlo-pen. Deze training begint met het leren stellenvan vragen over informatie die direct in detekst is terug te vinden en eindigt bij het lerenstellen van vragen waarvan het antwoord nietletterlijk gegeven is en waarbij bovendien gro-tere stukken informatie betrokken moetenworden. Op het eind van de training moet deleerling in staat zijn zonder hulp van de leer-kracht vragen te genereren, welke slechtsbeantwoord kunnen worden wanneer verban-den gelegd worden tussen inhoudelijke infor-matie in de tekst. Uit het onderzoek

vanBoonman en Kok (1986) blijkt dat deze tech-niek slechts effectief is voor leerlingen met eenhoge verbale vaardigheid en een grote voor-kennis. Volgens Wong (1985) geldt dat deeffectiviteit van deze techniek bepaald wordtdoor de kwaliteit en de volledigheid van detraining. In het algemeen blijkt dat zelfvragenstellen cn beantwoorden een positief effectheeft op het onthouden van informatie uit detekst (Wong, 1985). Schema 's maken is een techniek waarbij tek-stuele informatie een samenvattende figuratie-ve representatie dient te krijgen, waarbij debelangrijkste begrippen in onderlinge samen-* hang gerepresenteerd moeten worden. Aller-eerst moet de leeriing de belangrijkste begrip-pen uit een tekst sclcctcrcn. Vervolgensmoeten deze aan elkaar gerelateerd worden 38 Pedagogische Studi??n



??? door gebruik te maken van symbolen (Kok enBoonman, 1984). Schema's maken heeft eensoortgelijk doel als een samenvatting maken,namelijk het onderling relateren van de be-langrijkste begrippen van een tekst. Bij hetschematiseren gebeurt dit figuratief, bij het sa-menvatten verbaal/schriftelijk. Uit een onder-zoek van Boonman & Kok (1986) blijkt datmet name het schematiseren voor leerlingenop het einde van de basisschool een bruikbareen effectieve techniek is. Alle leerlingen die indie techniek getraind waren konden de infor-matie meer flexibel gebruiken en beter ont-houden. Het samenvallen van een tekst betreft hetmaken van een coherente schriftelijke weerga-ve van de belangrijkste informatie uit dietekst. Essentieel voor een samenvatting is datdeze in eigen woorden is gesteld (Cook &Mayer, 1983). De centrale begrippen wordenin een omvattende structuur samengebracht,waarmee de relaties binnen de tekst wordenge??xpliciteerd.

Het samenvatten dwingt de le-zer zich op een expliciete manier de globaletekstcoherentic tc realiseren. In het algemeenkan worden geconcludeerd dat samenvattenalleen effectief is als de leerlingen duidelijkWordt geleerd hoe ze een samenvatting moetenmaken (Brown, Campione & Day, 1981). Het leren acmlekeningen maken kan elabo-ratieve activiteiten omvatten, wanneer ditgericht is op het expliciet leggen van verban-den die niet direct in letterlijke zin in de tekstzijn terug te vinden (Kulhavy, Dyer & Silver,'975; Meyboom & van Oostendorp, 1982;Dudink, 1985). In een uitgebreid overzichtvan de effectiviteit van aantekeningen makenop het onthouden van informatie uit een tekst,concluderen Anderson & Armbruster (1984)dat aantekeningen maken een effectieve stu-dictechniek is indien de selectie van informatiecn de wijze van elaboratie aansluit bij het doeldat bereikt moet worden. In het overzichtsar-tikel van Wong (1985) wordt gesteld dat

vooralle technieken geldt dat ze slechts effectiefZ'jn, dus meer bruikbare kennis opleveren, als'Ic leerling er systematisch in getraind wordt.Om produktiesystemen gericht op deze tech-nieken enigszins tc kunnen automatiseren iseen langdurige training noodzakelijk. 4-2 Problecmoplossen en hel produceren vanlekslen Schrijven vergt een grote intellectuele inspan-ning (Flower & Hayes, 1980), waarbijaandacht nodig is voor zowel rhetorische (demanier waarop iets geschreven moet worden,rekening houdend met een bepaald doel enpubliek) als inhoudelijke problemen (wat eropgeschreven moet worden). De vele globaleen lokale problemen vereisen een strategischeaanpak. Goede schrijvers worden onder meergekenmerkt door meer en doelgerichte plan-ningsactiviteiten en reflectie op rhetorische enconceptuele doelen (Humes, 1983; Scardama-lia. Bereiter & Steinbach, 1983). Dit manifes-teert zich onder meer in langere teksten metmeer bijzinnen

(Van Wijk en Kempen, 1987). Bereiter en Scardamalia (1985) besprekende zogenaamde 'knowledge-telling-strategy',waarbij beginnende schrijvers zich erop toe-leggen zoveel mogelijk op te schrijven van alleswat er in hen opkomt naar aanleiding van eenbepaald onderwerp. Dit gebeurt in de volgor-de waarin het bedacht wordt, dus planloos.Overwegingen over het verloop van de tekstworden voornamelijk lokaal gestuurd. Eenschrijver die zo te werk gaat, toont geen doel-gerichte planning in protocollen, schrijft tek-sten met een gebrek aan interne samenhang(coherentie), en heeft grote moeite met het ver-zinnen van nieuwe inhoud. Voor zo iemand ishet onmogelijk om inhoud te selecteren dieniet hoeft te worden opgeschreven. Ten slottewordt een eenmaal geproduceerde tekst nietopnieuw bekeken cn niet gereviseerd. Dezemanier van schrijven kan men beschouwen alshet activeren van bestaande kennis, zonderdaarover na te denken. Het moge

duidelijkzijn dat het toepassen van deze strategie wei-nig te maken heeft met schrijfvaardigheid.Voor het wijzigen van een strategie is hetnoodzakelijk dat dc leeriing kennis heeft vanalternatieve mogelijkheden om de problemenop te lossen. In een literatuurstudie van Wesdorp (1983)wordt onderzoek besproken dat zich richt ophet verbeteren van de stelvaardigheid in hetvoortgezet onderwijs. Positieve effcctcn opdeze vaardigheid ontstonden door het aanle-ren van diverse vormen van voorbereidendeactiviteiten, waarbij leerlingen zich bezighou-den met de vraag hoe een tekst moet wordenopgebouwd, met het bedenken van idee??nover wal moet worden opgeschreven, of metwat de beste strategie is om het probleem aante pakken. Positief werkten ook het schrijvenover onderwerpen die bij de leerling passen. Pedagogische Sliicli??n 39



??? het doen van zinscombinatie-oefeningen,waarbij de opdracht is om een aantal enkel-voudige korte zinnen van drie of vier woordente combineren tot een foutloze samengesteldezin (zie ook Van Wijk & Luijten, 1986) enfeedback van medeleerlingen (Rijlaarsdam,1983). Opvallend was dat feedback van eendocent over het opstel weinig effect had. De onderzoeken die door Wesdorp (1983)worden behandeld hadden alle betrekking opanalyse van het opstel als produkt, niet op hetschrijfproces zelf Bij een probleemoplossings-benadering komt de aandacht juist te liggenop de processen die tijdens het schrijven aande orde komen. Het aanleren van procesvaar-digheden is dan een belangrijke voorwaardevoor schrijfvaardigheid. Goede voorbereidingimpliceert het bedenken van een globaal planvoor de tekstopbouw. Dit geeft belangrijkesturing aan het verloop van de tekstproduktie(Drop, 1984). Een schrijver moet kunnen plannen, orde-

nen, evalueren en reviseren, vaardigheden diein de literatuur ook wel 'self-regulatory me-chanisms' (Brown & Campione, 1981) wordengenoemd. Deze activiteiten zijn niet specifiekvoor het schrijven, maar het zijn algemenevaardigheden die ook voor het schrijven vanbelang zijn. Wanneer het schrijven als een probleemop-lossingstaak wordt gezien, is met name hetplannen en evalueren van afzonderlijke deel-problemen van belang (Flower, 1981). Scarda-malia en Bereiter (1985) bespreken de techniekvan de procedurele facilitatie. Hierbij krijgt deleerling van de naast hem zittende proefleiderna elke zin cues die zouden moeten helpen bijhet zelfstandig plannen van de tekst. Het be-trof hier cues als: - een belangrijk onderscheid is ... - een voordeel hiervan is ... - ik kan dit in meer detail beschrijven door ... toe te voegen - ik vraag me af of... - mijn bedoeling is ... - het belangrijkste punt is ... De onderzoekers hoopten dat de

leerlingenmet deze cues zich meer bewust zouden wor-den van de relatie tussen de rhetorische eninhoudelijke doelen. Het bleek slechts ten delete helpen. Reflectie vond vooral plaats op hetniveau van de afzonderlijke idee??n, niet op hetgebied van de globalere doelen en plannen(Scardamalia, Bereiter & Steinbach, 1984). Misschien dat het algemene karakter van decues dit voorkwam. Als methode om leerlingen meer doelgerichtte leren schrijven noemen Scardamalia en Be-reiter (1985) het leren concretiseren van doe-len. Kinderen (9-14 jaar) kregen de laatste zinvan een verhaal aangeboden en moesten op-schrijven wat eraan voorafging. Ook met dezetechniek blijven er planningsproblemen, hetdoel is dan wel concreet gemaakt, maar demanier om er te komen nog niet. Om dit te realiseren zouden we manierenmoeten vinden om leerlingen te dwingen meerbij de conceptuele (nadenk- of 'probleemach-tige') aspecten van de

schrijftaak stil te staan.Hun zou geleerd moeten worden elke zin na-dat die is opgeschreven te controleren op demate waarin die in het verhaal past. Het effectvan de zinscombineeroefeningen is dat deaandacht van de schrijver sterk gericht wordtop het schrijfproces zelf Wanneer meer con-trolemomenten worden ingebouwd (zie Du-dink, 1985), zal er bij de leerling meer inzichtontstaan in de problemen van het schrijven enhet al of niet opgelost zijn daarvan. Dit kan onder meer gebeuren door het bij-brengen van strategie??n die de nadruk leggenop de deelstappen in het schrijfproces, waar-door steeds verdergaande proceduralisering inde zin van Anderson (1983) mogelijk wordt.Strategie??n zouden kunnen worden bijge-bracht door iemand te leren op het juistemoment met de juiste problemen bezig te zijn.Daartoe zou eigenlijk tijdens het schrijvenvoortdurend opgelet moeten worden door eendocent. Dit is uiteraard een onmogelijke

opga-ve. Voor deze taak zou de computer goedediensten kunnen bewijzen. Hiervoor is echternodig dat die computer inzicht heeft in hetschrijfproces en dus over een zekere intelligen-tie beschikt. Een mogelijkheid die onderzochtzou kunnen worden is of er een computerpro-gramma kan worden geschreven dat geduren-de het schrijven van een tekst deze zodanigbegrijpt, dat er feedback kan worden gegevenop grond van zowel lokale als globale strategi-sche fouten. Een en ander kan worden geconcretiseerdaan de hand van het onderzoek dat momenteelin'Utrecht door ons wordt uitgevoerd. Daar-bij worden teksten van leerlingen van deachtste groep van de basisschool, die op eenspeciale wijze tot stand zijn gekomen, geanaly-seerd. De taak van de leerling is telkens een zin 40 Pedagogische Studi??n



??? te kiezen uit vier aangeboden alternatieven.De gekozen zin moet in een verhaal geplaatstworden. Dit verhaal moet van het begin afgemaakt worden; het enige dat tevoren aan deleerling bekend is, is dat het moet gaan overtwee kinderen en een fiets. Om een coherent enplausibel verhaal samen te stellen moet dekeuze van een zin gebaseerd zijn op de inhoudvan het verhaal tot op een bepaald moment.De zinnen waaruit een leerling kan kiezenmoeten zo geformuleerd zijn dat het makenvan een verhaal mogelijk is, en dat er alterna-tieve voortzettingen van het verhaal mogelijkzijn. De zinnen waarom het hier gaat zijn afkom-stig uit de 'Verhaalkwartettentaak' van Er-kens, Kansclaar & van der Linden (1983). Zemaakten deel uit van vier verhalen over het-zelfde onderwerp. In alle vier de versies komentwee kinderen elkaar tegen in de fietsenstal-ling. E?Šn van de twee blijkt een lekke band tehebben. Via enige verwikkelingen eindigt hetverhaal in het

repareren van de band of in eenfikse ruzie. De vier versies verschillen in demate van vriendelijkheid waarmee de kinde-ren elkaar bejegenen, de oorzaak die voor delekke band wordt genoemd en de oplossingvan dit probleem. De keuze tussen altcrnalic-ve voortzettingen kan gebaseerd zijn op dezemhoudclijke overwegingen, maar de formule-â€?"mg van de alternatieven legt verdere restric-t'es op. De taak is ge??mplementeerd in eencomputerprogramma. Dit computerprogram-ma moet in staat zijn om te beoordelen of eenbepaalde keuze juist of onjuist is. Hiertoe wor-'len regels ingevoerd die gebaseerd zijn opbestaande verhaaltjes en de protocollen vanhet proces waarin deze tot stand kwamen. Af-wijkingen van deze regels door dc keuze vaneen onjuiste zin moeten leiden tot feedbackiian de leerling die met het programma werkt.Op grond van deze feedback zou het inzichtvan de leerling in het schrijfproces vergrootmoeten worden. De taak is een

probleemoplossingstaak. Hetprobleem bestaat eruit de juiste zinnen te kie-ken, zodanig dat er een coherent verhaalontstaat. Het voordeel van het gebruik van decomputer hierbij is dat de procedure indivi-tlueel begeleid kan worden, en dat rekeningkan worden gehouden met vele soorten fou-ten. Omdat de keuzes beperkt zijn en de zinnenreeds van tevoren geformuleerd, spelen pro-blemen met spelling en grammatica een onder-geschikte rol, en kan de volledige aandachtworden gericht op het produceren van eencoherente tekst. Het belangrijkste voordeel voor het schrij-fonderwijs is de mogelijkheid tot het gevenvan feedback bij de keuze van elke vervolgzin.Deze feedback moet erop gericht zijn de leer-lingen te leren bewust en systematisch oplos-singsstrategie??n te gebruiken. Als voorbeeld van hoe zo'n programma zoukunnen werken geven we een passage, die eenkind met deze methode heeft geconstrueerd.Elke zin is dus een keuze geweest uit

viermogelijke. â€? Jan kwam Kees tegen in de fietsenstalling. â€? Je hebt een lekke band, zei Jan. â€? Dat kan niet, zei Kees, een lekke band. â€? Kijk zelf maar, daar! zei Jan. â€? Hoe moet dat nou? zei Kees. Op dit punt in het verhaal worden de volgendealternatieve voortzettingen aangeboden:a: X wachtte even, en dacht na.b: Misschien, omdat er iemand achterop zat,zeiX c: Een scheurtje in de binnenband, zei Xd: Ik ben er mee tegen een steen gereden, zeiX Dc alternatieven b, c en d zijn alle reacties opde vraag 'Hoe is dat dan gekomen?', het enigeplausibele alternatief op dit moment in hetverhaal is dus a. In het computerprogrammazou een regel kunnen staan die stelt dat als eenzin een oorzaak noemt van een probleem, ereen vraag gesteld moet zijn naar die oorzaak,en in elk geval geen vraag naar een te onderne-men actie. Wanneer een leerling bijvoorbeeldalternatief b kiest, zou het programma kunnenreageren met: 'Kees vroeg: "Hoe moet

datnou?", hij wil weten hoe het verder moet. Dczin die jij gekozen hebt geeft daarop geen goedantwoord.' Verder moet het programma erop letten,dat de naam van dc andere hoofdpersoonwordt ingevuld op dc plaats van de X. Feed-back in geval van een fout zou kunnen luiden:'Kees vroeg iets. Nu geeft hij zelf het ant-woord. Is dat wel goed? Is het niet beter als Janantwoord geeft op een vraag van Kees?'.Daarna wordt de leerling in slaat gesteld even-tueel zijn keuze te herzien. Binnen dit onderzoek bestaat tevens Pedagogische Sliicli??n 41



??? aandacht voor de vraag wat het verband is tus-sen deze taak en het volledige schrijfproces.Een eerste verschil is dat in deze taak geen pro-blemen bestaan met spelling en grammatica.Tevens wordt een belangrijk aspect van hetplannen overgeslagen. De leerling kan immersslechts in beperkte mate bepalen waar het ver-haal over zal gaan en kan niet van tevorenweten welke mogelijkheden zich in een volgen-de ronde zullen voordoen. Om enkele aspectenvan het plannen in te bouwen, zou de leerlingin een bepaalde versie van de taak van te vorende globale lijn van het verhaal gegeven kunnenworden, bijvoorbeeld in de vorm van plaatjesof een uitgebreide titel. Vaardigheden als hetordenen van informatie en het opbouwen vaneen coherente tekst komen in deze taak na-drukkelijk aan de orde. Om reflectie door deleerling op deze activiteiten verder te bevorde-ren, zou de computer vragen kunnen stellen,bijvoorbeeld, wanneer de leerling een

bepaaldalternatief heeft geselecteerd, door te informe-ren of andere keuzen ook mogelijk waren. Schrijfonderwijs zou dus niet alleen moetenbestaan uit oefenen met spelling en grammati-ca, maar zou veel meer de nadruk moetenleggen op probleemoplossingsvaardighedenals het selecteren, ordenen en integreren vankennis op zowel lokaal als globaal niveau. Ditkan gebeuren door leerlingen voorafgaandaan de schrijftaak te helpen met het plannenvan hun tekst. Een andere manier is de leerlin-gen vaardigheden bij te brengen in het con-strueren van zinnen, bijvoorbeeld aan de handvan zinscombinatieoefeningen. Een derde mo-gelijkheid lijkt het begeleiden van het schrijf-proces, teneinde de procedures die de leerlingtoepast te controleren en het schrijfproces be-ter te kunnen sturen. Deze techniek wordtprocedurele facilitatie genoemd. Het lijkt eropdat deze facilitatie niet alleen procedureelmaar ook inhoudelijk moet aansluiten bijwaar de leerling

mee bezig is (De Corte en Vcr-schaffel, 1984). Een poging in die richting ishet zojuist beschreven Utrechtse onderzoek.Hierbij speelt de microcomputer de rol vancoach (vgl. Wielinga, 1984). Er is momenteel veel onderzoek gaandenaar het gebruik van de microcomputer in hetstelonderwijs. Een overzicht hiervan is te vin-den in Van der Geest (1986). Het doel vandergelijk onderzoek is vaak het bieden vanfaciliteiten die het een leerling gemakkelijkermaken de diverse onderdelen van de schrijf-taak aan te pakken. Wat betreft de faciliteren-de werking die zo'n aanpak op probleemop-lossen zou hebben, gaan dergelijke benaderin-gen te weinig in op de specifiekeprobleemoplossingsmechanismen die tijdenshet schrijven, maar ook tijdens het begrijpenvan teksten aan de orde komen. Daardoorbestaat het gevaar, dat als er geen significanteverbetering optreedt bij het gebruik van com-puters, een potentieel zeer belangrijk hulpmid-del voortijdig

gediskwalificeerd wordt (DeCraene, Valcke & Yde, 1985; Becker, 1987). Wij zouden ervoor willen pleiten, niet alleente streven naar methoden die het schrijven ofbegrijpen van teksten vergemakkelijken, maarvooral na te gaan op welke manier deze me-thoden aansluiten bij de specifieke activiteitendie tijdens een probleemoplossingstaak aan deorde komen. Het leren begrijpen en produce-ren van teksten is geen doel op zich; het staatrechtstreeks in verband met het bewust Ierenomgaan met complexe problemen, een vaar-digheid waaraan in deze samenleving, steedsmeer behoefte blijkt te bestaan. Dat hier nogveel werk te doen is, spreekt vanzelf. Literatuur Anderson, J. R., Cognithe psychology and its impli-cations. San Francisco: W. H. Freeman & Co.,1980. Anderson, J. R., The arcliilecliire of Cognition. Cam-bridge, Mass.: Harvard Un. Press, 1983. Anderson, J. R. & L. M. Reder, An elaborativc pro-cessing explanalion of depth of processing.

In:L.S. Cermak & F.I.M. Craik (Eds.), U-vcls ofprocessing in human nieniory. Hillsdale, New Jer-sey: Lawrcncc Erlbaum Associates, 1979. Anderson, T. H., Study strategies and adjunct aids.In: R. J. Spiro, B.C. Bruce & W. F. Brewer(Eds.),Theoretical issues in rcading comprehcnsion.Hillsdale, New Jersey: Lawrence Erlbaum Asso-ciates, 1980. Anderson, T.II. & B.B. Armbruster, Studying. In:P.D. Pearson (Ed.), Handhook of reading re-search. New York: Longman, 1984. Anderson, T. H. & B. B. Armbrusler, Studying stra-tegies and their implications for texlbook design.In: T.M. Duffy & R. Walker (Eds.), De.Kigningu.sahh te.xis. London: Acadcmic Press, 1985. Applebee, A.N., Writing and reasoning. Review ofEducalional Research, 1984, 54, 4, 577-596. Becker, II.J., Using computers for instruction.Byte, 1987, 12, 2, 149-162. Bereiter, C. & M. Scardamalia, Cognitive coping 42 Pedagogische Studi??n
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