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REMPRO : Computer en

schrijven in d e

tweede fas e

van het havo/vwo

Het computerprogramma REVIPRO1% is een hulp
voor liet herschrijven en becommeritariërew van teksten
bij schriffi2nnrdigheid in de tweede _fase van liet

Lavo/vivo. Dit programma is ontwikkeld aan de KU
Nijmegen in liet kader van liet promotieonderzoek
van Corina Brink en sluit aan bij liet schoolboef

Textuur, dat in 7998/7999 verschenen is .

Achtereenvolgens komt aan de orde lioe liet proQrnin-
nia is afgestemd op de eisen van liet herschrijvers van
teksten in de Tweede frase, ivelke {gulp liet proQrnnima

kan bieden en boe de leerliqgen daar in de praktijk
mee omgingen tijdens de uitvoering van bun schrijf-
opdracht op liet A. Roland Holst College in Hil-

versum . Het gaat lier om een experimenteel onder-
zoek, waarbij de ene vier havo klas reet liet boek en
liet programma werkt en de andere vier havo klas

alleen met liet boek .

In de nieuwe tweede fase van het havo/vwo is

het schrijven van een tekst binnen het vak
schrijfvaardigheid niet langer een kwestie van

schrijven op grond van de kennis die een leer-
ling van het onderwerp heeft . Bovendien is de
eerste versie van een tekst niet ook meteen de
definitieve . In de nieuwe opzet is het de bedoe-

ling dat demoleerling op grond van documentatie
een doelgerichte en publiekgerichte tekst
schrijft .
Voor leerlingen valt het niet altijd mee om zich

een doel en een publiek voor ogen te stellen,
laat staan een daarop afgestemde inhoud te

bedenken . Het kost hen al veel moeite om een

onderwerp te kiezen en daarover een verhaal te
schrijven in een logische structuur .
Voor leerlingen van deze leeftijd is het onmo-

gelijk om structuur en inhoud simultaan te
bedenken, zoals meer ervaren schrijvers dat

doen (Scardamalia en Bereiter, 1 987 ) . Jongere

leerlingen halen de inhoud per zin uit hun

geheugen op en schrijven deze in de volgorde
zoals die in hun gedachten naar boven komt . Zij
maken gebruik van kiiowledge-telling . Wat
leerlingen moeten doen om een goed gestruc-

tureerde tekst met een voldoende inhoud te
kunnen schrijven, is deze knowledge-telling
omzetten door middel van knowledge-transfor-

ming. Dit is het aanbrengen van structuur, dat
wil zeggen, dat een betoog een betoog wordt,
wanneer je de onderdelen die daarbij horen
invult en er bij het gebruik van argumenten en

weerlegging van tegenargumenten rekening
mee houdt welke argumenten het publiek zul-
len overtuigen .Voor een beschouwing geldt, dat

je zo veel mogelijk verschillende kanten van
een onderwerp belicht . Je wilt je publiek er bij
het gebruik van deze tekstsoort toe aanzetten

zichzelf een oordeel te vormen over het onder-
werp dat je beschrijft .Wanneerje kiest voor een
uiteenzetting wil je duidelijk zijn in je uitleg . fe

wilt je publiek iets leren over het onderwerp .

We lke hulp bi edt het programma

REMPRO

Het programma REV[PRO is ervoor bedoeld

om een scheiding aan te brengen in het beden-
ken van de structuur en de inhoud . Een leerling
dient zich eerst te realiseren welk doel hij met
zijn tekst heeft en welke structuur, of in de ter-

minologie van Braet (1998), welk compositie-
patroon hij bij zijn tekst kiest . Als je je publiek
wilt overtuigen, kies je voor de argumen-

tatiestructuur of voor het argumentatiepatroon .
Deze structuur of dit patroon is opgebouwd

volgens een vast schema . Het is de bedoeling dat

de drie structuren of patronen tot strategische
inzet dienen voor de leerlingen in de uitvoering
van een schrijfopdracht ; niet alleen bij het vak
Nederlands, maar ook bij andere vakken waar-

voor zij een tekst moeten schrijven .
Volgens onderzoek van Jones ( 1977), Rijlaars-

dam (1986),Van der Geest (i99r) en Overmaat
(1996) is het voor leerlingen moeilijk om pro-
blernen die zij bij het schrijven ondervinden, te

diagnosticeren . Daarom bevat het programma

een hoofdmenu, waar de leerling dat onderdeel
kan kiezen waar hij op het moment dat hij het

programma bezoekt, een probleem ondervindt .
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Het hoofdmenu bestaat uit de volgende to keu-
zeonderdelen :
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Afbeelding 1 hoofdmenu .

Als de leerling niet verder kan met zijn tekst,
omdat hij bijvoorbeeld niet weet hoe hij een

compositiepatroon in zijn tekst aanbrengt, dan
kiest hij in dit menu het onderdeel :
COMPOSITIEPATROON BEPALEN . Als hij
daarop klikt, komt hij in het hoofdmenu, dat
een viertal diagnostische vragen bevat. Dat ziet
er als volgt uit :

Het probleem van de leerling kan zijn, dat hij
niet meer weet hoe een compositiepatroon is
opgebouwd, maar het kan ook zijn, dat hij dit
niet herkent in een tekst . In het programma zijn
teksten uit de praktijk gebruikt . Deze zijn niet
aangepast aan de schema's of patronen . Wel laten
deze teksten en opdrachten de leerling naden-
ken over het gebruik ervan en de toepassing .

Een vraag is bijvoorbeeld welk element uit een

schema of patroon ontbreekt . Ook wordt
gevraagd om welke reden een dergelijk element
ontbreekt . Een voorbeeld van zo'n tekst met

opdracht is :

Ajbeelding 3 : Tekst met opdracht uit COMPOSI-
TIEPATROON BEPALEN.

Aan de structuurkant bevinden zich ook de
onderdelen Publiek vaststellen en Medium kie-

zen .
Natuurlijk is de scheiding tussen structuur en

inhoud een denkbeeldige, maar de gedachte
achter deze opzet is, dat het voor de leerlingen
mogelijk is om gerichter informatie te zoeken
om hun tekst te vervolledigen, wanneer zij eerst

de structurele elementen van de tekst hebben
vastgesteld . Zij kunnen zich dan in hun infor-
matiekeuze beperken tot het gekozen perspec-

tief. Wanneer je voor een tekst argumenten
nodig hebt, omdat je weet, dat je een publiek
wilt overtuigen en je weet ook nog welk

publiek dat is en voor welk blad je schrijft, dan
kun je ook duidelijker beslissen wat de waarde
is van bepaalde informatie om je schrijfdoel te
bereiken .

Als de leerling deze beslissingen genomen heeft,
kan hij zich concentreren op de inhoud . Als de

leerling een probleem ondervindt bij het
nemen van een dergelijke beslissing, dan zou hij
met behulp van het programma tot een oplos-
sing van zijn probleem dienen te komen .
Natuurlijk is het van belang, dat hij daarvoor
eerst in zijn lange-termijngeheugen nagaat wat
hij reeds van het onderwerp afweet en dit alvast
invult in het schema of patroon dat hij voor zijn

tekst gekozen heeft . Dan blijkt ook welke infor-
matie hij ruist om een volledige tekst te kunne n
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schrijven . De onderdelen onder INHOUD
trachten een antwoord te geven op de moge-
lijkheden tot het verkrijgen van de ontbreken-
de informatie . Waar moet hij die zoeken? Hoe
kan hij die verkrijgen? Hoe verwerk je monde-

ling verkregen informatie? Bovendien vindt de
leerling hier tips over het afnemen van een
interview met gesproken voorbeelden .

He t schrijven zelf

Vervolgens komt het schrijven aan bod : hoe

formuleer je kernzinnen? Hoe herken je ze in
een tekst? Zijn ze in een voorbeeldtekst, ook
weer uit de praktijk, goed geformuleerd : dekken

ze de inhoud van de alinea? Staat er niet meer
of minder in? Hoe los je dat probleem op?

Behalve zelf doen, zijn er ook veel beoordelen-
de taken ingebouwd om de leerling zich bewust
te laten worden van de criteria waar hij op let-
ten moet . Het gaat er hierbij oen, dat de leerling

de transfer van de voorbeelden en opdrachten
naar zijn eigen tekst leert maken . Als hij voor
zijn tekst een kernzin weet te formuleren, maar

er zitten onderdelen in die hij niet weet te
beantwoorden, dan moet hij niet tevreden zijn
net het schrappen van een bepaalde passage,

maar dan dient hij zich af te vragen: welke
informatie heb ik nodig om dit deel van de
kernzin ook te behandelen in deze alinea? Pas

als blijkt, dat het antwoord niet te geven is of dat
het te diepgaand is om in de tekst te behande-
len dan kan hij dat vermelden, hetgeen duide-

lijk maakt, dat de leerling tijd besteed heeft aan
de informatieverzameling en de totstandkoming
van de tekst .

De opbouw van een tek s t

Uitgangspunt van het programma is, dat de

leerling eerst het middendeel schrijft, dan het
slot en daarna pas de beginalinea(`s) .voor deze
volgorde is gekozen, omdat het middendeel de

uiteindelijke inhoud van het slot en het begin
bepaalt . In het middendeel kun je sleutelen, tot-
dat de tekst voltooid is en het is dan gernakke-

lijker en logisch om het eind en het begin uit
dit middendeel te laten voortvloeien . Een begin

dat je eenmaal hebt bedacht, beperkt de uit-
bouw van het middendeel van de tekst en een
vastgelegd slot leidt tot hetzelfde resultaat . Het

is niet verkeerd om ongeveer in gedachten te
hebben waar je met je tekst wilt uitkomen, maar

maar je moet je er niet volledig op vast pinnen,
want dan beperk je je creatieve vondsten tij-
dens het schrijfproces . Dat geldt naar mijn idee
eveneens voor ervaren schrijvers, wanneer zij

over een onderwerp of deelonderwerp schrij-
ven dat voor hen nieuw is .
Omdat het belangrijk is om het volledige over-

zicht van je tekst te hebben wanneer je een titel
bedenkt, is dit onderdeel ook als laatste keuze-
onderdeel in het programma opgenomen .

Het programma is ook te gebruiken om in een
commentaarronde te gebruiken bij het becom-
mentariëren van een tekst van een klasgenoot .

Het geeft de leerlingen een leidraad aan welke
criteria een goede tekst snoet voldoen . Een zelf-
de leidraad geeft ook het bij de beoordeling
ontwikkelde commentaarformulier. Dit ziet er

als volgt uit :
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AfbeelrlinQ 4 : voorbeeld eerste deel van liet comnien-

taarforanilier.

Dit fonnuilier stelt niet alleen vragen in de rich-
ting van de normen, maar ook over de reden tot

afwijking van de normen. Verbetert een afivij-
king van de norm de tekst of schaadt deze de
tekst in begrijpelijkheid, duidelijkheid en /of

levendigheid? De norm, zoals die voor de
opbouw van een tekst geldt, moet als leidraad

dienen; variatie mits goed toegepast, moet wor-

den aangemoedigd . Dit geldt voor Textuur en

voor elke andere goede taalvaardigheidsmetho-

de . De norm is hier de norm van Textuur, die de

creativiteit van de leerling stimuleert in de vrij-
heid van bijvoorbeeld het verweven van twee
compositiepatronen . De leerlingen die dit niet

goed kunnen, vinden daarentegen ondersteu-
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Hing in het gebruik van één compositiepatroon
voor de opbouw van hun tekst .

Inhoud van het programma

Het programma is zo opgezet, dat de leerling

alle teksten en alle opdrachten kan lezen en
doorwerken . Bij het programma hoort een

werkboek waarin de leerling aantekeningen kan
maken . Dit is vooral bedoeld voor de uitgebrei-
dere opdrachten, die uit meer onderdelen be-
staan die bij elkaar horen . Voor de docent is er
een antwoordenboek bij het programma .
In de laatste versie is het mogelijk, dat de leer-
ling gericht via een keuzemenu binnen een

onderdeel kiest . Uit de keuze die de leerling
maakt, valt af te leiden of hij er de voorkeur aan
geeft om een totaaloverzicht te hebben van een

geheel of dat hij zich beperkt in zijn keuze en
geen totaaloverzicht nodig heeft om een ant-
woord op zijn diagnostische vraag te krijgen .

Onderwerpen die jongeren interesseren

Wat de inhoudskant van het programma betreft
heb ik voor een aanpak gekozen, die aansluit op
de humanistische visie in de leerpsychologie

(Hulshof & Rijlaarsdam, 1984) . Ik heb gepro-
beerd een onderwerp te kiezen dat jongeren
interesseert, doordat het tot hun belevingswe-
reld behoort . De hypothese is dan ook, dat jon-
geren bij de behandeling van een voor hen inte-
ressant onderwerp bereid zijn tot het leveren

van een grotere cognitieve inspanning dan wan-
neer het onderwerp te ver van hun eigen bele-
vingswereld afstaat . Ik ben daarbij van mening,

dat het gebruik van scripts in oplopende moei-
lijkheidsgraad naar niveau, aangepast aan de
leeftijd en de ontwikkelingsfase van de leerlin-
gen, hun inlevingsvermogen zal vergroten en

dat dit tot een effectiever gebruik van beter
ontwikkelde schema's, die geleidelijk zijn opge-

bouwd in het lange-termijngeheugen, zal lei-
den . Mensen zijn genoodzaakt om globaal te
categoriseren . Wij doen dat in schema's .
Schema's van kennisweergave zijn in de litera-

tuur zeer verschillend beschreven als schema's,
mentale modellen, categorieën, klassen, concep-
ten, scripts en frames . Bij Kellog (1995) verwijst
het begrip schema naar deze kennisweergave in
het algemeen . Een script is een voorstelling van

zaken van een concrete situatie die de leerling

kan uitbreiden met het verwerven van nieuwe
informatie. Een voorbeeld is het gaan eten in
een restaurant . Iedereen kan zich een voorstel-

ling van een dergelijke situatie maken . Er zal
een kelner zijn, die aan de tafeltjes bedient . Er is
een menukaart, maar de menu's die erop ver-

nield staan, zullen verschillen, wanneer je een
ander restaurant, waar een andere keuken wordt
gepresenteerd, bezoekt . Toch zul je daar ook
veel herkennen van de situatie die je tijdens je

eerdere restaurantbezoek hebt opgedaan . De
nieuwe kennis die je opdoet over de nieuwe
menukaart pas je in in de kennis die je had over

het eten in een restaurant . Je bent een ervaring
rijker geworden . Het schema over het onder-

werp 'eten in een restaurant' is uitgebreid niet
deze nieuwe ervaringskennis . Het schrijven
over een onderwerp gaat op dezelfde manier.
Het trainen in schrijven vereist nu eenmaal een

grote aandacht voor de tekst, zoals die langzaam
maar zeker ontstaat in de verwerking van de
nieuwe informatie en het ophalen en combine-

ren van reeds aanwezige informatie . Dit zijn elk
op zich vaardigheden die een groot beroep

doen op het cognitieve vermogen van de leer-
lingen. Mijn aanpak, vooral bij grotere teksten,
berust op liet aspect van het eigen referentieka-
der . In het havo-progranu»a wordt daarbij van

een tweetal gesprekken niet jongeren over het
jeugdbeleid in een gemeente uitgegaan . De jon-
geren geven in die gesprekken hun visie op het

huidige beleid en zij geven tevens aan wat hun
problemen en wensen zijn . De gesprekken vor-

men samen met toegevoegde teksten en menin-

~~..
t ..~.
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AJbeelding 5a : VideofrnQrnent paginnoprnaak bij
gesprek ban) .
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gen uit andere bronnen niet verschillende

invalshoeken het uitgangspunt voor de op-
drachten in de verschillende onderdelen . Een

voorbeeld van een opdracht is :

O w...~~
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Afbeelding 5 b : opdracht bij gesprek Havo.

In de vwo-versie van liet programma, die nog in
bewerking is, is een commissievergadering het

uitgangspunt voor de opdrachten in de ver-
schillende onderdelen . Het gaat over een
beleidsvoorstel tot verruiming van de sluiting-

stijden van horecagelegenheden die alcohol
verstrekken . Hier is het script van een nage-
speelde commissievergadering van Algemene

Bestuurlijke Zaken (ABZ) het uitgangspunt . De
deelnemende studenten hebben vooraf een aan-

tal teksten over liet onderwerp bestudeerd . Op
grond van de informatie en de inhoud van het
voorstel van het College van Burgemeester en

Wethouders van de gemeente Barstad nemen
zij elk in een rol als commissielid voor een
bepaalde partij een standpunt in . De verdedi-
ging van standpunten niet argumenten, weer-
leggingen, alternatieven en compromissen zijn

als concepten uit de vergadering te distilleren .
Over de inhoud van dit programma geef ik bij

een volgende gelegenheid meer informatie.

Onderzoek in havo 4

Het eerste experiment met het programma
REMPRO vond plaats op het A . Roland Holst

College in Hilversum in twee vierde klassen van
de havo-afdeling . Klas 4c bestond uit 241eerlin-
gen en vormt de experimentele groep, dat wil

zeggen, dat deze leerlingen de schrijfopdracht
uitvoerden met behulp van het programma

12_E V [PRO .
Klas 4a bestond eveneens uit 24 leerlingen en
vormt de controlegroep, dat wil zeggen, dat de
leerlingen in deze klas dezelfde schrijfopdracht

uitvoerden, maar daarbij geen gebruik maakten
van liet programma REMPRO. Er is vooraf een
beginsituatiepeiling gedaan om te controleren

wat de tekstkwaliteit was van de schrijfopdrach-
ten die de leerlingen vóór het begin van het
experiment uitvoerden .
Bovendien zijn er tijdens het experiment in

beide klassen twee schriftelijke enquêtes afge-
nornen, waarin een tiental vragen waren opge-
nomen over het belang van de interesse voor

het onderwerp, de werkwijze met betrekking
tot de planning en de uitvoering van een
schrijfopdracht in relatie tot het gebruik van de

methode Textuur en het programma REVI-
PRO . De eerste enquête werd afgenomen aan
het einde van de eerste les van de serie van vier
die aan de schrijfopdracht werd besteed, en de

tweede enquête aan het eind van de laatste les .

De tweede enquête bevatte dezelfde vragen als

de eerste . De bedoeling van de herhaling van de

vragen was om erachter te komen of zich in de
loop van het schrijfproces veranderingen had-
den voorgedaan in de mening over en/of de

uitvoering van de taak .
Als schrijfopdracht is gekozen voor oefening 40

bij hoofdstuk 9 van de methode Teltimr. De

leerling kan bij deze oefening kiezen uit het
volgende rijtje van tien onderwerpen : 1
Internet, 2 een tweede nationale luchthaven, 3

beperking van de veestapel, 4 jacht, 5 reclame, 6
genetische manipulatie, 7 doping, 8 files, 9 flexi-
blisering van de arbeidsmarkt, 10 dromen .
De leerling mocht ook zelf een onderwerp kie-

zen . Bij de opdracht mocht de leerling gebruik
maken van informatie die hij over het onder-

werp had opgezocht, maar dat was niet ver-
plicht .
De reden dat voor deze opdracht werd gekozen

voor het experiment was dat de klas op de
begindatum daarvan aan deze opdracht toe zou
zijn ; dat wil zeggen, dat de opdracht binnen liet

curriculum van het vak Nederlands paste .

Bovendien paste de opdracht binnen het expe-

riment niet REMPRO. Er wordt ook een corn-

mentaarronde in de uitvoering van de opdracht
opgenomen . Deze opdracht is de eerste die
bestemd is voor het schrijfdossier dat in de vijf-
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de klas van de havo compleet moet zijn om aan
het schoolexamen schrijfvaardigheid te mogen
deelnemen . Ook zijn de stapsgewijze aanpak en
de deelopdrachten in overeenstemming met de
opzet van het onderzoek : eventuele problemen
kan de leerling oplossen met behulp van de dia-

gnostische vragen en de daaraan gekoppelde
herhaling van een stukje theorie en/of de uit-
voering van een opdracht.

De uitkomsten van de enquê tes (subkop )

Zowel in de experimentele groep h 4c als in de
controlegroep h 4a vinden de meeste leerlingen
het belangrijk dat het onderwerp hen interes-

seert en zij zijn bovendien van mening dat zij
beter schrijven, wanneer het onderwerp hen
interesseert . De meisjes in de h 4c klas doen er
langer over om een onderwerp te kiezen dan de
jongens in deze klas . De jongens zijn ook posi-
tiever over de mogelijkheden die er waren om

een interessant onderwerp te kiezen binnen
deze opdracht . In de tweede enquête is de
mening van de meisjes over de keuzemogelijk-

heden van een onderwerp binnen deze
opdracht in redelijk positieve zin veranderd :
slechts één van hen vindt nu nog maar dat deze
opdracht onvoldoende keuzemogelijkheden
bood. Bij de jongens is het oordeel in deze klas
nog positiever geworden . De conclusie met

betrekking tot deze klas 4c is, dat de jongens
hun mogelijkheden om een interessant onder-
werp te kiezen ruimer inschatten dan de meis-
jes .Toch is er in de tweede enquête ook sprake
van een stijgende lijn in dit opzicht .
In de controlegroep h 4a geldt dat de meeste
leerlingen hun mogelijkheden om een voor

hen interessant onderwerp te kiezen ruim
inschatten . De conclusie dat jongens hun moge-
lijkheden op dit punt ruimer inschatten dan

meisjes, gaat in deze klas niet op, maar er zijn
dan ook bijna geen jongens in deze klas aanwe-
zig . Dat de meisjes in deze klas gemakkelijker

tot de keuze van een voor hen interessant
onderwerp komen, kan ik niet verklaren . Zijn
de meisjes in de beide klassen zo verschillend in

aanleg? Of is het mogelijk, dat de meisjes in
deze klas een groter zelfvertrouwen hebben
ontwikkeld? Het zijn slechts vragen die moge-
lijk een antwoord vinden, wanneer er meer

klassen in het onderzoek betrokken zijn .

Op de vraag `Wat vinden de leerlingen van het
onderwerp dat ze uiteindelijk voor deze schrijf-
opdracht gekozen hebben?' konden de leerlin-

gen in antwoordcategorieën aangeven of zij het
onderwerp dat zij uiteindelijk gekozen hadden,
interessant vonden. Er was een keuze uit vier
elkaar uitsluitende antwoordcategorieën moge-
lijk . Er was dus geen keuze voor een midden-
positie niogelijk .Aan de leerlingen die aangaven
dat zij het onderwerp dat zij gekozen hadden

matig interessant of niet interessant vonden,
werd hierbij bovendien gevraagd om welke
reden zij toch voor dit onderwerp gekozen

hadden .
In zowel klas h 4c als voor de leerlingen in klas

h 4a blijkt uit de antwoorden, dat het niet
gebruikelijk is om over een onderwerp infor-
matie op te zoeken, wanneer zij over onvol-
doende kennis en of informatie beschikken

over een interessant onderwerp. Dat geldt in
ieder geval voor de leerlingen die een voor hen
matig interessant of niet interessant onderwerp

hebben gekozen. De informatie en kennis die
zij van het onderwerp hebben, blijkt voor hen

van doorslaggevende betekenis in hun onder-
werpskeuze. Zij kiezen niet voor een onder-
werp dat hen weliswaar interesseert, maar waar-
van zij op voorhand denken dat zij er te weinig

kennis van of onvoldoende informatie over
hebben .
Ook in de vraag met betrekking tot de planning

en structuur in inhoud zie je dat terug .
Zowel in de experimentele groep h 4c als in de
controlegroep h 4a zijn er veel leerlingen die

beginnen met inhoud : bedenken, wat zij van
het onderwerp afweten .
Zij beginnen niet met het vaststellen van de
structuur : het compositiepatroon, tekstdoel(en),
publiek en medium : blad, krant, enz . waarin de
tekst verschijnt. De verwachting is, dat wanneer

de leerlingen met het vaststellen van deze reto-
rische doelen beginnen, zij de benodigde infor-
matie dan doelgerichter kunnen verwerken en

inpassen in de tekst en dat zij, wanneer zij deze
vaardigheid beter beheersen, er toe in staat zijn
en er ook sneller toe zullen overgaan om aan
een voor hen interessant onderwerp te kiezen .

Het ophalen van zowel de kennis uit het lange-
termijngeheugen als de verwerking van nieuwe
informatie in het werkgeheugen, doet ee n
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AfbeeldiriQ 6: Tekening van het tverkgekeiigen .

groot beroep op het werkgeheugen .

Dit bestaat uit verschillende bronnen, zoals de
bovenstaande tekening aangeeft met als belang-
rijkste regievoerder het centraal uitvoerend sys-

teem; dit is the tentral executive.
Simultane uitvoering van taken tijdens het

schrijven vorm de grootste belasting wanneer
de schrijver geen bewuste strategie toepast . De

toepassing van een bewuste strategie reduceert

de benodigde capaciteit van het werkgeheugen,
doordat een aantal taken automatisch verloopt .

Voor het schrijven van een gedocumenteerde
tekst is de bewuste scheiding van structuur en
inhoud een middel om de benodigde capaciteit

van het werkgeheugen te reduceren . Structuren
of tekstschema's, zoals Overmaat (1996) ze

noemt, moeten de basis vormen tot het zoeken
van gerichte in£ormatie .Veelvuldig gebruik leidt
tot een zodanig effectieve opslag in het lange-

termijngeheugen, dat deze structuren en tekst-
schema's op termijn automatisch worden opge-
roepen wanneer de leerling een schrijftaak

wordt voorgelegd .

He t gebruik van schema's en tek s t-

s truc turen

De resultaten tonen aan, dat er ondanks het

gebruik van goede kernzinnen in beide klassen
leerlingen zijn die het compositiepatroon ver-

ward gebruiken . Op het gebruik van kernzin-

nen is gelet, omdat deze bij een juist gebruik de
structuur van de alinea's en daarmee van de hele

tekstopbouw ondersteunen . Een kernzin is de

zin die de inhoud van het deelonderwerp dat in

de betreffende alinea behandeld wordt, in het
kort aangeeft . Deze zin kan op de eerste plaats,
op de tweede plaats of aan het slot van de alinea

staan . Als de leerlingen de zin op een andere
plaats hebben gezet en het logische verband
binnen de alinea duidelijk behouden blijft, dan

heb ik dat in de analyse omschreven als : op een

andere plaats niet reden .
Zoals uit het bovenstaande overzicht blijkt, for-
muleren 12 leerlingen van de experimentele

groep h 4c in de opdracht bij hoofdstuk 6 in
elke alinea of in de meeste alinea's een goede

kernzin .Van deze 12 leerlingen zijn er 7 die een

compositiepatroon goed gebruikten . Deze leer-
lingen gebruikten het voor- en nadelenpatroon .
De overige 5 gebruikten het compositiepatroon

verward . In opdracht 9 formuleren 12 leerlin-
gen in elke alinea of in de meeste alinea's een

goede kernzin . Van de 12 leerlingen in h 4c die

in deze opdracht in elke alinea of in de meeste
alinea's een goede kernzin gebruikten, zijn er
nu 8 die ook een compositiepatroon goed

gebruikten. Van deze 8 gebruikten er 5 het
argumenterend patroon ; 2 het voor en nadelen-

patroon en 1 het indelend patroon . Er waren 3

leerlingen die goede kernzinnen hadden, naaar
die de patronen verward gebruikten. Eén leer-
ling had goede kernzinnen, maar er was geen

compositiepatroon in zijn tekst herkenbaar. Bij

4 leerlingen waren er, in tegenstelling tot hun

schrijfopdracht in hoofdstuk 6, geen of slechts
enkele goede kernzinnen aanwezig in hun

tekst . Opvallend is het, dat 2 van deze 4 leerlin-

gen, de nummers 411 en 425, het desondanks
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nummer compositiepair. hs. 6 compositiepatr . 6s. 9

407
408

4 12

415
4 19

4 18
422

413

4 1 6

403

414

42 1
423

402

405
409

41 7

voor en nad e le n
voor en nad e len
patronen verward
pa tro nen verward
pa tro nen verward
voo r en nade len
voo r en nade le n
pa tro n e n verward
voor en nade l e n

voor en nade l e n
voor en nadel e n
patronen ve rward
ni et gemaakt
n iet gemaakt
patronen verward
n iet gemaakt

geen patroon

argument erend
argument erend
patronen ve rward

pa tronen verward
patronen verward
patronen verward

patron en verward
geen patroon
patron en verward

argumente rend
patron en verward
voo r en nadelen
patronen verward
argum ente rend

inde lend

voor en n ade le n
argumente rend

kerm h s. 6 kerm bs. 9

ja

ja
ja

ja

ja

ja
ja

ja

ja

ja

ja
ja

nee

nee

ja
ja

nee

ja
ja

nee

nee
ja

nee

ja

nee

ja

ja
ja

ja

ja

j a

Afbeelding 7: Overzicht gebruik kernzinnen en conipositiepatroon li 4c .

voor elkaar krijgen om een goed compositie-
patroon in hun tekst te gebruiken . Op dit
moment is het slechts een constatering en valt
hier niets uit af te leiden . Het kan van deze leer-

lingen een toevalstreffer zijn . Pas wanneer nader
onderzoek zou uitwijzen dat deze of andere
leerlingen hun teksten structureel op deze
afwijkende manier opbouwen, dan zou een ver-

nummer

50 1
511
503
505
506
507
5 12
5 1 3
514

5 1 5
5 1 6
5 1 7
5 1 8
5 1 9
521
524
502

508
509
522

523

compos itiepa tr. hs. 6 composi tie p a tr. h s. 9 k erm hs. 6 kerm. h s. 9

argumenterend
pa tro n e n verward
geen pa troo n
pa t ronen verward
argumenterend
voor en na d e le n
argumenterend
p a tronen verward
voor en nad e l e n
argumente r e nd
voor e n nad e l e n
patron e n verward
patron e n verward
pa trone n verward
pa tron e n verward
voor en n ade len
voor en nade le n
argumenterend
inde le n d
voor en na d e le n

voor en na d e le n

n iet gemaakt ja
pa t ron e n ve rward ja
nie t gemaak t ja
voo r en na d e len ja
i nde lend ja
voor en nade len ja
pa t ronen ve rward ja
pa tronen verward ja
voor en nad e l en ja
voor en nade l en ja
voor e n nade l en ja
n ie t gemaakt ja
patrone n ve rward ja
argum e n terend ja
voo r en na d e len ja
voo r en n a d e len ja
voor en n a d e len ja
voo r en na d e len ja
pa t ron e n ve rward ja
pa t ron e n goed verweven j a
pa t ron en verward ja

nee

ja
ja
nee

ja
nee
ja
ja
ja

ja
ja
nee
ja
nee

j a
ja

ja

nee

Afbeelding 8 : Overzicht geGriiik kernzinnen en compositiepatroon h 4 a
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klaring op zijn plaats zijn .
Zoals uit het bovenstaande overzicht blijkt, for-
muleren alle 21 leerlingen van de controlegroep
h 4a in elke alinea of in de meeste alinea's een

goede kernzin . Van deze 21 leerlingen gebruik-
ten er 13 een compositiepatroon . Van deze 13

gebruikten er 5 het argumenterend patroon ; 7

het voor- en nadelenpatroon en 1 het indelend

patroon . Van de overige 8 gebruikten er 7 het

compositiepatroon verward en bij 1 van hen

was er geen compositiepatroon in zijn tekst
herkenbaar .
In opdracht 9 formuleren 12 van de 17 meisjes

van de controlegroep h 4a in elke alinea of in de
meeste alinea's een goede kernzin . Van deze 12
zijn er 9 die een compositiepatroon gebruikten .

Van deze 9 gebruikten er 6 het voor- en nade-
lenpatroon, lhet indelend patroon, 1 het argu-
menterend patroon en 1 leerling had twee

patronen goed niet elkaar verweven . Er waren 3

leerlingen die goede kernzinnen hadden, maar
die de patronen verward gebruikten . Bij 6 leer-

lingen waren er in tegenstelling tot hun schrijf-
opdracht in hoofdstuk 6 geen kernzinnen of
slechts een enkele goede kernzin in hun tekst

aanwezig . Ook binnen deze groep van 6 leer-
lingen is het opvallend, dat 3 van hen het toch
voor elkaar krijgen om een herkenbaar compo-

sitiepatroon in hun tekst op te bouwen .

Het feit dat een aantal leerlingen wel goed
gebruik maken van kernzinnen, maar er toch

niet in slagen om goed gebruik te maken van
een compositiepatroon, vraagt om een verkla-

ring . De vraag is, welke compositiepatronen

gebruiken deze leerlingen verward? In de h 4c
klas wordt het voor- en nadelenpatroon in eer-
ste instantie door een aantal leerlingen goed

gevolgd, maar aan het eind verbinden ze er toch
een conclusie aan in de vorm van een eigen

mening . Zij presenteren deze niet in de vorm

van een standpunt in de inleiding. In klas h 4a

geldt deze constatering niet betrekking tot het

voor- en nadelenpatroon voor een kleiner aan-
tal leerlingen . In opdracht 6 gebruikt klas h 4a
meer verschillende patronen dan de h 4c klas .

Een aantal leerlingen heeft te weinig oog voor
tegenargumenten en de weerlegging daarvan in
hun betoog, waardoor het patroon niet argu-

menterend te noemen is, maar ook niet als een
beschouwing niet een voor- en nadelenpatroon .

Met andere woorden, zij kunnen moeilijk

afstand nemen van hun eigen mening en argu-
menten . Behalve aan dit gegeven wijt ik het
gebrek aan het gebruik van tegenargumenten

en de weerlegging daarvan ook aan een gebrek
aan kennis van het onderwerp. Dit geldt even-

eens voor het verwarde gebruik van het voor-
en nadelenpatroon waarin de leerlingen een

centrale plaats aan hun eigen mening geven in
de conclusie in plaats van de bij deze tekstsoort
passende afweging of samenvatting van menin-

gen aan het slot te presenteren .

Conclusi e

Het verplicht stellen van liet schrijven van een
tekst op grond van aanvullende informatie en

documentatie zou de motivatie tot het kiezen
van een interessant onderwerp verhogen, omdat
leerlingen dan noodgedwongen op zoek gaan

naar infornlatie . In de opdracht in hoofdstuk 9

van Textuur was het zoeken naar en het verwer-
ken van aanvullende informatie slechts een

keuze. Daarom kiezen veel leerlingen voor een
onderwerp waar zij al iets vanaf weten . Een ver-

plichting tot het zoeken van informatie zou
bovendien tot een evenwichtiger verdeling van

meningen in een beschouwende tekst en tot
een betere overweging van argumenten en
tegenargumenten en de weerlegging van deze

laatste in een betogende tekst kunnen leiden .

Wat leerlingen niet weten, kunnen zij niet
gebruiken en dit leidt ook bij de betere teksten

tot een te mager resultaat . En dat is jammer : het

computerprogramma REMPRO wil samen

neet de methode Textuur een brug slaan tot het

schrijven van een gestructureerde tekst op
grond vair documentatie, zoals deze bedoeld is

in de tweede fase .
Tot slot het volgende . De conclusies uit het
onderzoek tot nu toe zijn nog niet hard .

Daarvoor waren de omstandigheden waaronder

de opdrachten uitgevoerd werden, nog te

divers . Een voorbeeld hiervan is o .a . dat het pro-
gramma REMPRO veel minder gebruikt is

door de leerlingen in de experimentele h 4c
klas dan wenselijk zou zijn geweest .
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