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Voorwoord :

De auteurs van dit artikel bieden U hierbij hun vrijblijvende gedacht en

aan in ruil voor andere . Drs . P. is als docent moederta a l verbonden
aan de pedagogische academie Sint jozef in Zei st; G. en W. zijn

tweedejaars studenten aldaar . Waar in het artikel me lding gemaakt

wordt van ervaringen in de praktijk, gaan de gedachten van de schrij-

vers met voldoening uit naar de mogelijkheden die a an de Ludgerus-

school te Utrecht werden geboden .

0 . INLEIDIN G

0.0 De term opstel; de term be schouwend opstel

Bij talloze examens in het Nederlandse onderwijs kr ijgt de kandidaat een lijstje

'titels ' voorgelegd, aan de hand waarvan hij een opstel moet fabriceren. De

term 'opstel' willen wij in het hiervolgende reserveren voor het produkt van

een dergelijke opdr acht tot schriftelijke taalbeheers ing . Het opstel-met-vrije-

tite l l aten we buiten beschouwing .

Wanneer we het hebben over een 'be s chouwend opstel', dan veronderstellen

we het soort dat geen 'fiction', geen verhaal is . Een beschouwend opstel is :
het produkt van een extern bepaalde opdracht tot schriftelijke taalbeheersing,

waarin de auteur vertelt wat hij over een bepaald onderwerp denkt of weet.

0.1 Het opstel in het Nederlandse onderwij s

Zodra er in het Nederlandse onderwijs sprake is van selecteren duikt de

'stelopdracht aan de hand van verstrekte thema's of teksten' (ons opstel) op .

Van basisschool tot eindonderwijs, van technische opleiding tot opleiding tot

docent moedertaal, voor bijna elk soort onderwijs vindt de wetgever het op-

stel een goed selectiemiddel . Bij vele examens is het opstel ook het enige

middel waarmee de vaardigheid in de schriftelijke taalbeheersing wordt ge-

meten. Alle beslissende stappen moeten naar de mening van de wetgever

gepaard gaan met het testen van schriftelijke taalvaardigheid . Wanneer ieder-

een in zijn schoolloopbaan één of meermalen geconfronteerd wordt met dit

selectiemiddel, mag men verwachten te doen te hebben met een voortreffe-

lijk selectiemiddel .
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0 . 2 Het opstel als selectiemidde l

Het opstel is een niet-objectief-toetsbaar selectiemiddel . Als zodanig is het

voor A. D. de Groot 1 onaanvaardbaar . De Groot vindt het onjuist, dat er in

ons onderwijs leerlingen zakken of slagen op grond van rekbare maatstaven .

In feite houdt De Groots idee in , dat elke vaardigheid die als onderwijsdoel-

stelling bestaat, niet voor selectie in aanmerking komt . Dat betekent niet

alleen, dat een rijexamen slechts uit een test naar kennis van de verkeersre-

gels bestaan kan, maar ook dat produktieve schriftelijke taalvaardigheid bui-

ten elk examen moet blijven .

Aan het voorbeeld van het rijexamen zal duidelijk zijn geworden, dat De Groots

stelling ons buiten zinvolle selectie leidt . Het zou dwaas zijn de a . s . kleuter-

leidster, indien er geselecteerd moet worden, te beoordelen op allerlei punten

(die objectief meetbaar zijn ) behalve juist op de vaardigheden waar het om

gaat : of ze met kinderen kan omgaan; of ze kan lesgeven. Het 'hoe' van de

selectie is dan een dwingeland voor het ' wat ' .

De auteurs van Grote Schoolmaak 2 hebben nog op een ander gevaar gewezen

van het standpunt van De Groot . Op zichzelf zeer waardevolle onderwijsdoelen

gaan devalueren, zodra ze niet (meer ) geëxamineerd worden . Een goed voor-

beeld daarvoor is het geschiedenisonderwijs in de zesde klas gymnasium bèta .

En elke opleiding heeft zo wel zijn blindgangers . Vakken die geen consequen-

ties voor het examen met zich meebrengen, worden negatief beinvloed, zodra

de examensfeer bij andere vakken wordt onderstreept . Bewust of onbewust be-

paalt het examenprogramma het onderwijs ervódr .

In Grote Schoolmaak is nagegaan, of die devaluering door frequente vakinspec-

tie is tegen te gaan . Men kwam echter tot de conclusie, dat een afzwakking

van De Groots standpunt meer voor de hand ligt . Vaardigheden kunnen ook

'intersubjectief' (met jury ' s ) zódanig gemeten worden, dat een grote mate van

objectiviteit gegarandeerd is . De vraag of het opstel, een niet-objectief -

toetsbaar selectiemiddel, toch nog op voldoende wijze intersubjectief kan wor -

den beoordeeld, wordt beantwoord door de auteurs van The measurement of

writing ability 3 . Volgens hen is voor een voldoende opstelbeoordeling met

'intersubjectieve objectiviteit' een geinstrueerde jury van minimaal vijf perso-

nen nodig. Voor een niet-geinstrueerde jury zou men viermaal zoveel beoorde-

laars nodig hebben .

Zou men het opstel redelijkerwijs als selectiemiddel willen laten fungeren ,

dan zou de wetgever naar middelen moeten zoeken om jury's samen te stellen .

De oprichting van een centraal beoorde l ingsinstituut lijkt daarvoor de meest

efficiënte oplossing .

0 .3 Het opstel als beoordelingscriterium voor schriftelijke taalbeheersing
Het is merkwaardig, dat zowel in de didactiek van de moedertaal als in de

algemene didactiek en pedagogie tegelijkertijd ongeveer de tendens is ontstaan

uit te gaan van de wereld van het kind, c . q . de leerling of student .

-30-



Het huidige denken over taalverwerving en de daarmee sa menhangende didac-

tiek van de taalbeheersing staan sterk onder invloed van de denkbeelden va n
Chomsky4. Met name diens stelling, dat de mens inzake taalverwerv ing auto -

produktief is , heeft duidelijk gemaakt vanuit welk punt de didactiek van de
taalvaardigheid heeft te beginnen: de competente van het k ind dient geprik-
keld, verbreed te worden .

In hoeverre Chomsky ' s inz ichten al gemeengoed zijn geworden is af te lezen
uit de fundamentele kritiek, die compensatieprogramma ' s als dat van Kohnstamm
vanuit de hoek van de moedertaal-deskundigen krijgen . Terwijl Kohnstamm5
beweert een taal-denk -programma te brengen wordt hem terecht verweten,
dat hij 'slechts ' een standaard- Nederlands -programma biedt . Die verwijten
zijn terecht, omdat Kohnstamm, geheel tegen de theorieën van Chomsky in,

werkt met voor- en nazeggen (en dat gedurende ongeveer de helft van zijn

programma ) . De zinnen van de leidster worden door de kinderen, al of niet

getransformeerd, nagezegd. Vanuit het p rincipe van de autoproduktiviteit ge-

dacht is het onmogelijk het taalbeheers ingsniveau van een kleuter te verhogen

door middel van aanleren van taalgebruik van anderen . Kohnstamm verweert
zich door erop te wijze n , dat kinderen in het begin van hun taalve rwerving
veel 'papegaaien '. Toch is dit verweer niet ter zake , want dan bootsen k inde-
ren slechts na diè geluiden, diè woorden, die ze zelf uitkiezen. In pr incipe
le ren kinderen zichzelf alles6 .

Het huidige denken van de algemene didactiek heeft eenzelfde ri chting . Het
ki nd staat daarin centraal . Dat blijkt ook in de nieuwste ontwikkelingen in

de methode van onderwijs in de basisschool . Het begrip 'wereldoriëntatie'

begint al aardig in te burgeren . Die wereldoriëntatie is niet zomaar het sa-

mengaan van een aantal vakken (als geschiedenis, aardrijkskunde, biologie en

natuurkunde ), maar een allesomvattend begrip. Het gaat daarbij om ze lfont-

wikkeling van het kind in relatie met zijn omgev ing, met de medemens, met

de natuur en de cultuur . De ervar ings- e n belevingswereld van het kind is

aanvankelijk beperkt . De school heeft mede de taak om de wereld van het

kind te verruimen door het te confronteren met allerlei verschijnselen rond

hem. Essentieel daarbij is, dat steeds gestart wordt bij de vragen die het kind
heeft. Het gaat immers niet om een vast pakket ke nnis, dat iedereen moet

hebben, het gaa t om verbreding van die individuele erva r ingswere ld .
Het zal intussen duidelijk zijn , waar we heen willen: het opstel ( zoals i n 0.0
omschreven ) past totaal niet in dit denken vanuit het kind, de leer l ing , de
student . Het opstel is het ve rkeerde deksel tje op het doosje van schriftelij ke
taalvaar digheid, in zover re de opdracht afhanke l ijk is van het denken van de
opdrachtgever . Zelfs de meest algemene titels als ' De vakantietocht' hou den
geen garantie in zich, dat ze alle betrokkenen een reële kans tot expressie

aan de hand va n impressie verschaffen . En dat is een ernstiger bezwaar dan
het door De Groot genoemde ( zie 0. 2 ~
En dan is er nog dit bezwaar : het opstel is een he le bunde l van vaar dighede n.
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Bij het maken van een opstel worden een aantal communicatieve grondvaar-

digheden voorondersteld, die nooit zijn aangebracht . Wil men die vaardighe-

den toetsen, dan kan men veel beter bij 'creative writing' terecht8; voor het

aanleren van die algemene vaardigheden geldt hetzelfde . Het opstel is ook als

leermiddel een onding, want het is een bundel leermiddelen .

Het eigenaardige doet zich nu voor, dat de auteurs van dit artikel enerzijds

het opstel als selectie - en leermiddel verwerpen, anderzijds erover gaan schrij-

ven. Hoe dit met elkaar te rijmen? De examens zijn het antwoord . De nieuw-

ste examenprogramma's handhaven het opstel of herstellen het in ere (zie

nieuwe eindexamens P. A . ) . Er is geen hoop, dachten wij, op spoedige veran-

dering . Zonder enige pretentie durven wij U daarom, onder het motto 'redden

wat er te redden valt', het produkt van onze 'vuile handen' voor te schotelen.

1 . D I DACTISCHE HAN DLEIDINGEN OVER HET BESCHOUWEND OPSTEL

1, 1 Proeve van een leerplan voor het basisonderwij s

In dit boek9 wijzen de auteurs er steeds met nadruk op, dat expressie voorafge-

gaan moet worden door impressie ; dat stellen in nauw verband staat met be-

leven. Slechts langzamerhand, zo wordt duidelijk, kan men onderwerpen van

buitenaf aanbieden ; ' t eerst 'titels ' voor een verhaal, pas later tite ls voor

stelopdrachten met een zakelijk karakter .

1 . 2 Evers en Van Gelder 1 0

In de 'didactische aanwijzingen voor het lager onderwijs ' van de hand van de

hierboven vermelde auteurs is heel wat meer te vinden, dat ons van dienst

kan zijn . Zo biedt de volgende passage een eerste aanzet tot een specifieke

didactiek ter voorbereiding van het opstel : 'Aangeraden wordt de kinderen

eerst enkele punten te laten opschrijven, voor ze hun opstel gaan maken . We

proberen dus vooraf de stof te laten overdenken en ordenen. De onderwijzer

kan hiervoor enkele voorbeelden geven . ( . . .) Als deze punten zijn opgeschre-

ven, gaan we in een gesprekje met de klas na of de volgorde misschien kan

worden verbeterd . '

1 .3 Dagelijks Taal 1 2

Voor ons onderwerp is er weinig zinvols te halen uit het relatief vrij groot

aantal bladzijden, dat aan het stellen besteed is .

1 .4 Didactische handleiding voor de leraar in de moedertaa l

Dit boek voor de leerkracht in het voortgezet onderwijs 13 geeft evenmin als de

voorgaande handleidingen een pasklaar recept voor het lesgeven in opstel , en

in 't bijzonder het beschouwend opstel . Wel zijn er een aantal losse waarde-

volle adviezen in te vinden . Zo bijvoorbeeld : 'Tussen de receptieve en crea-

tieve oefening kan er op elk niveau een vruchtbare wisselwerking bestaan .
Het is echter noodzakelijk dat van meet af aan na te streven ' .

Oefeningen waarbij uit een tekst de gedachtengang wordt gehaald, achten de
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auteu rs zinvol als training voor he t compos itor isch vermogen van de leer ling.

Spreekbeurten worden aangeraden als tussenschakel tussen receptief en produk-

t ief taalgebruik . Oefening , eerst gezamenl ij k, dan indiv iduee l, i n he t maken

van een schema wordt geadviseerd : ' Bij opstelopdrachten die twee zaken tegen-
stel lend la ten vergelijken, kan men de leerlingen laten zien , dat deze lfde ver-
geli j kingsstof zich tweevou d ig laat rangschikken : als A met B vergele ken wordt

in de opzichten a , b en c, kan de rangschikking A, a, b, c ; B, a, b , c, voldoen,
maar ook de rangsc hikking: a, A, B; b, A, B. Het laatste type is meer beweeg-
lijk; het eerste kan leiden tot grotere breedheid . '

Merkwaardigerwijs wordt pas in de volgende alinea gewezen op een oefening

die aan het schema-maken vooraf moet gaan : 'Op een geheel andere wijze

is het vruchtbaar, als me n analogieën, vergel ijkbaarheden laat zoeken en be-

schrijven: Waar doet het steeds maar opkrijgen van huiswerk je aan denken? ;

Waarmee kun je de sfeer vóór de overgang vergelijken?' De volgorde van

beide adviezen demonstreert het gebrek aan planmatigheid in de didactiek

rond het opstel . Als zodanig maakt dit alles nogal een verwarde en veelal

onbegrijpelijke indruk .

1 .5 Conclusie hoofdstuk 1

De handleidingen helpen ons weinig verder . We l is uit 1 . 2 en 1 . 4 du idelijk

geworden, dat de leerling niet zo voor het blok gezet moet worden .

In onze inleiding hebben we erop gewezen, dat het maken van een opstel n ie t

één enkele vaardighe id is, maar een bundel vaardigheden . Een behandeling

aan de hand van dit inzicht zijn we nergens tegengekomen 15 .

Om de zaak zo scherp mogelijk te kunnen stellen proberen we i n hoofdstuk 2

vast te stellen welke vaardigheden bij het opstel-maken zijn voorondersteld.

2. DE VAARDIGHEDEN VOOR HET MAKEN VAN EEN BESCHOUWEND OPSTE L

2 . 1 Het verzamelen van materiaal

We wezen in onze inleiding al op de vele bezwaren die ve rbonden zij n aan

het laten maken van een stelopdracht met een ' titel' van bui tenaf. Eén van

de bezwaren is, dat de leer l ing niet al tijd gemakkelijk de 'expressie vooraf

kan laten gaan door impressie' . Hoe kan de leerling, ondanks de vrij onna-

t uurlijke examensituat ie, toch voldoende materiaal bijeen denken om een be-

schouwend opstel te kunnen maken? Het antwoord hierop vor m t de b r ains torm .

De brainstorm is een vorm van creatief denken. Het vermeerderen van het

aantal ideeën en het verwijderen van het denkterrein is het doel van de

brainstorm. En dat b innen zeer korte tijd . De brainstorm is een manier van

'grenzeloos ' denken. Men moet zich daarbij niet afvragen , of alles wel pre-

cies klopt : deze den k techniek wil juist de paden van het logisch denken door-

kruisen. Rond een bepaald thema wordt zoveel mogelijk de fantasi e ingescha-

keld . B ij een probleemstelling als uitga n gspunt wordt niet direct gezocht naa r

een op lossing op analytische wijze , maar alle moge lijke associaties laa t men
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'boven' komen . Essentieel is, dat het kritisch oordeel zoveel mogelijk uitge-

schakeld blijft . Uiteraard dienen de resultaten snel en doeltreffend aangetekend

te worden .

Enkele regels voor de brainstorm : 1) Men moet hei zoeken in de hoeveelheid ;

het gaat om uitbreiding van het denkterrein . 2) De kritiek moet tijdelijk uit-

geschakeld worden, anders bewandelt men nog de 'logische' wegen. 3) Hoe

buitenissiger de idee, hoe verder men z'n terrein verbreedt; men moet dus

blijven freewhelen .

Over de brainstorm bestaat een uitvoerige literatuur 1 6

2 . 2 Het selecteren van het materiaa l

Laten we onze denkbeeldige opstelschrijver eens verder volgen op weg naar

zijn produkt : het beschouwend opstel . Het materiaal dat 'onze man' nu vóór

zich heeft, is nog ongeselecteerd en ongeordend . Hoe beslist de leerling nu,

wat uit het voor hem liggend materiaal bruikbaar is ?

Wil hij dat beslissen, dan zal hij eerst een doelstelling voor zijn artikel moe-

ten hebben . Bovendien zal hij moeten bepalen wat voor soort lezer hij veron-

derstelt, en wat het voornaamste is dat hij kwijt wil . Bij Dean en Bryson

vinden wij over deze zaken voortreffelijke informatie 17 .

In het eerste hoofdstuk van hun Effective Communication stellen zij onder

meer, dat de bedoeling van de communicatie-daad de vorm beinvloedt, zelfs

vaak bepaalt . De bedoeling is datgene, wat de zender bij de ontvanger hoopt

te bereiken . Te onderscheiden daarvan is het motief . Het motief is datgene,

wat de zender voor zichzelf hoopt te bereiken met de communicatie-daad .

Dean en Bryson onderscheiden naar bedoeling soorten communicatie . Ze maken

de indeling : 1) informatief; 2) overtuigend ; 3) evocatief . Natuurlijk heeft elke

communicatie wel iets van alle drie de soorten . Maar het is heel zinvol, dat

de zender zich bewust een soort kiest die past bij zijn publiek en zijn onder-

werp .

Er is nog één term, die we niet nader hebben verklaard: de hoofdstelling .

Onder de hoofdstelling van een communicatie verstaan de auteurs van Effective

Communication een samenvatting (in één zin) van het centrale idee . Het ver-

schil tussen hoofd- en doelstelling wordt duidelijk aan de hand van het vol-

gende voorbeeld : doelstelling : bij het publiek het gevoel opwekken, dat ik had,

toen ik voor het eerst de zee zag ; hoofdstelling : de eerste aanblik van de zee

vervulde mij met gevoelens van eerbied, eenzaamheid en angst .

Terug naar onze opstelschrijver . Het is natuurlijk van de leeftijd en de soort

opleiding afhankelijk, of de leerling of student weet moet hebben van derge-

lijke theorieën; en verder nog, in hoeverre . Maar op z'n minst zal hij zich toch

enigszins rekenschap moeten geven van iets als een doelstelling of hoofdstel-

ling (zonder dat de termen gebruikt worden). Anders is het totaal onmogelijk

materiaal te selecteren . Gelukkig zijn heel vaak de 'titels' zelf al een hoofd-

stelling ; soms ook een doelstelling .

Wanneer de doel/hoofdstelling vastligt, kunnen we gaan schrappen wat daa r
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niet in past en bovendien vaststellen of en waar er hiate n zitten in het mate-

riaal . Ons kr itisch denkapparaat gaat zich bezig houden met de r esul t aten van

de brainstor m. B ij Dean en Bryson vinden w e weer omsc hreven , hoe een en

ander in z 'n werk kan gaan. Zij maken bij hun selectie methode gebruik van

de drie soorten com municatie d ie ze onderscheiden , of, zo men wil , de drie

facetten van elke co mmu n icatie (waarvan er één meestal het dui delijkst waar-

neembaar is ) : het informatieve, het overtuigende, het evocat ieve aspect . Aan

de hand van die driedeling komen ze tot de volgende vaste vrag e n voor het

selecteren van het materiaal :

1 . Ligt de informatie die ik geef , bin nen de grenzen van doel- e n hoofdstel-

ling? Is die informatie exact en volledig ?

2 . Heb ik voldoend e materiaal en is mijn mater iaal van voldoende gehalte

om m'n publiek te ove rtuigen ?

3 . Staan e r in mij n materiaal genoeg emotie-opwekkende punten? Is m'n

materiaal levendig genoeg ?

Natuurlijk geldt ook hier weer, dat men de vraagstelling moet aanpassen aan

het pei l van de leerli ng .

Wat we ook doen, de leerling die met een brainstorm gewerkt heeft, zal na

afloop van die ' hersenhoos' (ver ta l ing van Paul Dijkstr a ) een kr itisch-logische

denkfase moeten inlassen om zijn i deeën op hun waarde te beoorde l en .

2 .3 Het rangsc h ikken van het mate riaa l

Onze model-opstelschrijver heeft nu mater iaal vóór zich da t geselec t eerd is .

Bovendien weet hij , waar hij heen wil en wat he t voornaamst e is, dat hij z ' n

leespubl iek gaa t overbreng en. Zoals uit ons vor ige hoofd stuk bleek (vooral uit

1 .2 en 1 .4 ), k an nu nog ni e t direct met uitschrijven begonnen worden; het

materiaal moet ee rst gerangschikt worden .

Evengoe d al s doel- en hoofdstell ing de selectie van het materiaa l bepalen,

moeten volgens Dean en Bryson de rangschikkingscr iteri a u itg e kozen wo r de n

met doel- en hoofdste lling op de achte rg rond; ook moet m en met de aard van

het materiaal rekening houden .

Om de zaken niet al t e ingewikkeld te maken hebben Dean en Bryson vier

r a ngschikkingscri te ria gegeven : a ) o nderwerp; b ) p laa ts ; c ) tijd; d ) causaliteit .

Laten we aan de hand van de t i tel (tegel ijk hoofdstell ing ) 'Er zijn te weinig

leer krachten in he t onderw ijs ' eens kijken hoe men zou ku nnen indelen :

ad a ) I : in he t kleuteronderwijs ; II : in het basi sonderwij s; III : in he t secu ndair

onderw ij s ; IV: in het tertiair onderw ijs .
ad b ) I : in de Randstad; II : in de res t van Nederland.

ad c) I : Vóór de tweede wereldoorlog; II: Van 1945 t/m 1 970 ; I II : De huidige

sta nd van zaken ; IV: De verwachting voor de toe komst .

ad d) I : Wat verstaan we on der te wein ig; II : Hoe is het tekort tot stand ge-

komen; III : Hoe is het tekort op te heffen.

We hebben juist één e n he tzelfde voorbee ld g e nomen voor alle v ier de c riteria

om te laten zien, dat bij de meeste onderwerpen meer dan één mogelijkhei d
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tot indelen aanwezig is . Grondvoorwaarde voor de in deze paragraaf gestelde

vaardigheid is het kunnen rubriceren .

2 .4 Het maken van een schem a

Het logische vervolg van het rangschikken is het maken van een schema .

Een schema begint met de titel, de doelstelling en de hoofdstelling . Met be-

hulp van één der rangschikkingscriteria maakt men nu een basispatroon voor

een schema. We hebben in paragraaf 2.3 laten zien hoe dat kan . Vervolgens

is het meestal wenselijk de verschillende punten van het basispatroon opnieuw

in te delen . Voor elk punt moet men daarbij opnieuw kiezen uit de mogelijk-

heden die de vier criteria bieden. Desgewenst kunnen de zo ontstane sub-pun-

ten opnieuw weer onderverdeeld worden . Dat wil zeggen : het ene punt wordt

eventueel wel verder onderverdeeld, het andere niet . Men moet ervoor oppas-

sen niet teveel symmetrie te willen brengen in het schema . Alleen de aard

van het materiaal en de hoofd- en doelstelling bepalen de vorm van het

schema. Zo kan er een schema van het volgend model ontstaan 18 :

I IA, I B1, I B2, I B3, I B4 .

II

III : IIIA1, IIIA2, 111 B, IIIC1, IIIC2, IIIC3, 111 D .

IV : IV A, IV B~ IV C, IV D l a, IV D lb, IV D 2, IV D 3, IV E.

2 .5 Het schrijven van de inleiding

Het zou voor de ontwikkeling van de moderne didactiek van de taalbeheersing

erg zinvol zijn de huidige inzichten te confronteren met beginselen uit tijden

waarin taalvaardigheid hoog genoteerd stond. We doelen hier vooral op de

retoricale regels . Lausbergs Handbuch der literarische Rhetorik 19 . Een rede-

voering, en ook een produkt van schriftelijke taalbeheersing, bouwden de klas-

sieke en renaissancistische taalkunstenaars op volgens vaste regels . Bij Lausberg

vinden we als indelingsprincipe o . a .

1) exordium (= inleiding);

2) narratio (overzicht van stand van zaken, feiten) ;

3) argumentatio (visie van de redenaar);

4) refutatio (weerlegging van de argumenten van de tegenpartij, slechts indien

aan de orde);

5) peroratio (samenvattend slot) .

Het zal duidelijk zijn, dat de indeling voor een artikel, die we tegenwoordig

vaak tegenkomen, namelijk inleiding - romp - slot, niet zomaar uit de lucht

komt vallen 20 .

Nu we met onze fictieve opstelauteur zover zijn, dat hij kan gaan beginnen

met het schrijven van een inleiding, willen we eens kijken, wat voor adviezen

er uit de retoricale voorschriften te halen zijn . Onze Hendrik Laurensz Spieghel
zegt over het exordium 21 :

'Maar Openvoorreen maatkt heel opentlijck doch kunstigh

Den hoorder Leerzamigh Andachtigh ende Ghunstigh . '
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Dean en Bryson sluiten aan bij de klassieke traditie, waar ze stel len, dat de

inleiding beoogt de aandacht van de lezer te 'pakken' en die aandacht op het

onderwerp te richten . Dit advies is een vertaling van het klassieke 'attentum

parare' en 'benevolum parare' .

Hoe de schrijver die aandacht weet te trekken, doet er niet zo erg toe . De
renaissancist ische regels daarover lopen ook nogal uiteen. Vaak kan met een

vergelijking zelfs het meest vreemde, meest buiteni ssige idee bij het onder-
werp betrokken w orden . De op stelschrijver zal er goed aan doen lo s van zijn
onderwerp een v oor de lezer aantrekkelijk idee te verzinnen . Om dat idee

met het onderwerp te kunnen verbinden is het nod ig, dat de auteur een grote
vaardigheid heeft in het ass ociëren . Hiermee is opnieuw een grondvaardigheid

ge s teld . In het volgende ho ofdstuk zu llen we e rop terugkomen.
Het uitschrijven van de inleiding vereist ook allerlei st ilistische vaardigheden.
Die komen in de volgende p aragr aaf aan de orde .

2 .6 Het uitschrijven van de rom p

Het uitschrijven van de romp van het beschouwend opstel gesch iedt uiter aard
aan de hand van het sche ma . Gaat men te werk volgens de fasen die wij tot

nog toe van elkaar hebben ondersche iden, dan zijn de moe ilijkheden die de

auteur hier ontmoet voornamelijk van stilist ische en ortho grafische aard . Hij

hoeft n iet meer alles tegelijk te doen .

Nu is er over de stilistische proble mati ek in het verban d van ons artikel wei-

nig te zeggen . Juist hier dient men uit te gaan va n het peil van de betrokke-

ne . De in 1 .4 genoemde handleiding 13 verschaft een lange lijst van z . g .

'stijlboeken' waarnaar verwezen wordt.

Uiteraard gaan aan de vaardigheid van het uitsch rijven van de romp van een
opstel (en ook van de in l e iding ervan) een groot aantal vaardigheden vooraf.
De voornaamste liggen op het gebied van taa lbouw en woor denscha t . Ten aan-

zien van deze vaardigheden moet men het opstel zien in het licht van het hele

taa l onderwij s .
Op één enkel punt wil len we nog wijze n . De klassieke r e tor ica verwacht, d a t

ook in de narratio het nuttige met het aa ngename verenigd wordt . Vooral in

het begin dient men aan te sluiten bij het 'benevolum parare' van de inlei-

ding . De lezer kan men welwil l end stemmen, 'vermaken', door het regelmatig

gebruik van voor beelden en v ergelijkingen. Natuurlijk i s di t een e indei s ; de

jeugdige opstelschrijver moet men niet direct met een dergelijke eis~confronte,_

ren . Hoewel : tenzij hij er aan toe is. Het 'gemiddelde ' onderwijs wezen we

immers af .

2 . 7 Het m aken van het slo t

In de retoricale sfeer heeft de 'penoratio' altijd de inhoud gehad van 'samen-

vattend besluit' . 7n di e zel fde rich ting denken Dean en Bryso n 17 .

Bij de 'summ a ry conclus ion' willen ze nog ' een plan-van-ac tie s voegen. Dat

houdt een antwoord in op . vragen als : Wat hebt U, lezer, nu aan het hiervoor

-37 -



gestelde? Wat moet U nu gaan doen? Wat moeten we doen? Niet altijd past

een plan van actie .
Tenslotte willen we er nog op wij zen, dat het een idee van afgerondheid geeft

om een draad van de inleiding in het slot af te breien .

2 . 8 Het nak ijken van het opste l

Bijna steeds wordt er op gewezen, dat de opstelschrijver zijn produkt moet na-

zien, voordat h ij het inlevert . Dat is een vaardigheid die apart aangeleer d

moet worden, menen wij .

In onze opzet (met afzonder lijke fasen voor mate riaalve rzameling en bouw-

versch ijnselen) kan dat nazien beperkt worden tot controle van zinswendingen ,

woordgebruik en spelling .

2. 9 Het kiezen van de tite l

We zijn er extra overheen gestapt, maar het opstel-in-examensituatie vereist

nog een vaardigheid die men moet leren : het binnen korte tijd kiezen van

een titel . Een vaste procedure is aan te raden. Met behulp van een reeks

korte brainstorms kan dat binnen het raam van 1 0 à 15 minuten .

2 . 10 Kennis va n een vaste procedure voor het make n van een beschouwend opstel

De laatste vaar digheid die we in dit hoo fdstuk te r sprake willen brengen is er

één die alle andere omvat : de leerling moe t weten, wat- hij achtereenvolgens

moet doen. Met nadruk wil len we onze l ezers attenderen op het onbepaald

lidwoord vóór ' vaste proc e du re' .

2 . 11 Slotconclusie va n hoofdstuk 2

We zijn ons ervan bewust, dat de opdracht 'maak een opstel aan de hand van

één van de onderwerpen ' heel wat meer vaardigheden v óóronderstelt, dan wij

hier hebben aangeboden . Het gaat ons meer o m de ontdekking, dàt er dber-

haupt vaardig heden vóóronderste ld worden . We menen met de in hoofdstuk 2

genoem de de allervoornaamste te hebbe n opgesomd. In het volgende hoofdstuk

zullen we bezien, hoe de hier genoemde vaardigheden in het onderwijs kunnen

worden voorbereid .

3. DE CONSEQUENTIES VAN HOOFDSTUK 2 VOOR HET MO EDERTAALONDER-
wlJs

3. 1 Leren materiaal te verzamel en

In di t hoofdstuk zu l len we bek ijken hoe he t best de vaardigheden, die in he t

vorige hoofds tuk zijn vermeld, kunnen worden aangeleerd . Dat houdt du s in,

dat w ij de ove rtuig ing zijn toegedaan, dat die vaa rdigheden apart aangeleerd

moeten worden .
Ten aanzi en van 2 . 1 is dat zonde r meer duidelijk : n iet zomaar kan men een
brainstorm houden . Daar gaat zelfs een vrij lange voo rbe reiding aan vooraf

( zo als U in het volgend hoofdstuk ook zult zien in de praktijk ). Het houden
van e en indiv iduele bra instorm kan in ee rste aanleg het best in g roepsverband
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getraind worden . Men laat de groep dan associëren met een bepaald begrip

als uitgangspunt . In het begin doet men dat door steeds weer terug te gaan

naar het uitgangspunt; later door steeds te associëren vanuit het laatst genoem-

de woord. Zo ont s taat een levendige en stimulerende praterij, waardoor de

denkhorizon verwijd wordt. Men moet zich goed realiseren, dat de opmerking

'dat kan niet' niet thuis hoort in de brainstorm . Bij oefening in groepsver-

band is snelheid één van de eerste vereisten . Voor notatie van ideeën kan

het schoolbord dienst doen; als overgangsstadium tot individuele brainstorm

kan men individueel notities laten maken .

Aan de hand van algemene, maar individueel uitgewerkte opdrachten kan men

toetsen hoever elke leerling is in de vaardigheid van het hersenhozen .

3 .2 Leren materiaal te selecteren

De vaardigheid materiaal te selecteren is een bundeling van de volgende

vaardigheden :

- inzicht in de communicatiesituatie

vaststellen van doel- en hoofdstelling

het zichzelf ste llen van vragen, aan de hand waarvan de resultaten van de

brainstorm uitgeselecteerd kunnen worden .

Grondvoorwaarde voor dit alles : het kunnen hanteren van denkrelaties .

Ten aanzien van dit laatste mogen we met een gerust hart verwijzen naar de

vele oefeningen die in 1 . 1 , 1 . 2, en 1 . 3 voorkomen. Ten aanzien van de

daarvóór gestelde vaardigheden geldt, dat op elk niveau 'n didactiek te be-

palen is . In hoeverre reflectie daarin een plaats kan hebben is afhankelijk

van het abstractievermogen van de leerling .

3 . 3 Leren materiaal te r angschikken

Ook voor de in 2 .3 vermelde vaardigheid geldt, dat die op elk niveau uit-

voerbaar is . Het gaat immers niet om dè jui ste rangschikking, maar om

manier van indelen. Indeling is geen einddoel; men moet elke pietepeuterig-

heid op dit gebied dan ook pogen te vermijden 1 8 .

Ten aanzien van de grondvaardigheid rubriceren kan v erwezen worden naar de

in 1 .1 , 1 . 2 en 1 .3 vermelde oefeningen.

3 . 4 Leren een schema te make n

De in 3 . 3 genoemde rubriceeroefeningen zijn op zich genomen ook een trai-

ning voor het schema maken . Eigenlijk is het schematiseren een algemene,

niet uitsluitend taalkundige, vaard igheid. Op allerlei terrein kan die vaardig-

heid klassikaal geoefend worden. Ook hier gaat weer op, dat het veel meer

gaat om 'n schema, dan om een bepaald soort . In ieder geval dient deze

vaardigheid afzonderlijk te worden aangebracht .

3.5 Leren een inleiding te schrijven

In 2 . 5 stelden we, dat aan de hier genoemde vaardigheid er één in het asso-

ciëren voorafgaat. Dat is weer een vaardigheid, die buitenstaanders de opmer-
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king doet ontlokken: 'Dat heb je. of heb je niet .' Niets is minder waar .

Het is onze ruime ervaring, dat iedereen zodanig kan leren a ssociëren, dat

hij elk onderwerp met w i l lekeurig welk gegeven aan elkaar kan praten, c . q .

schrijven . En dat i s een vaardigheid, die binnen redelijk korte t ijd i s bij te

brengen.

Ter oefening kunnen ve le associa tiesitua tie s dien st doen . Een hele originele

trainingsmogelij kheid namen we over van Truus van den Heuve122. Het be-

treft de z . g . 'associaties in ' t veld ' . De gro ep m oet een woord verzinnen, dat
in het bovenste v akje van de volgende tekening komt :

Vervolgens wordt langs de lijnen geassocieerd . Dan brengt men , als alle hokjes

zijn gevuld, het onderste met het bovenste woord in verba nd en maakt b innen

drie minuten een miniverhaaltje.

Een voorbeeld :

Fase 1 ) Verzinnen van het bovenste woord : . . . 'krabbertje' .
Fase 2 ) Waar denk je aan als je aan krab bertje denkt? 1) j euk; 2 ) botervloot .
Fase 3 ) A) Waar denk je aan als je aan jeuk denkt? 1) r ug; 2 ) stout kind .

B ) Waar denk je aan als je aan botervloot denkt? 1) koe; 2 ) slagschip .

Fase 4) A 1/2 Als je rug en stout kind ineen denk t, wat krijg je dan? : Al straf

B 1 /2 Als je koe en slagschip ineen denkt, wat krijg je dan? B' ad-

miraal .

Fase 5) Als je straf en admiraal ineen de nkt, wat krijg je dan?: kielhalen .

'Krabbertje' en 'kielhalen' worden nu met elkaar verbonden . Hierover komt

het volgende miniverhaal tje : '17e eeuwse s traf : kielhalen waarbij de gekiel-

haalde met een klein krabbertje de onderkant van de boot moet schoonkrabben . '
Nog een voorbeeld:

spatbord

spetter tomatensoe p
patsgeluid lekker stuk rood rot

reclame schaamte
liever naakt dan namaa k

Miniverhaal : 'Zit je naakt op je namaakfiets, dan heb je wel degelijk een

spatbord nodig . '

Bij ass ociatieoefeningen is het van belang er tempo in te houden.

De soort oefeningen waar we hier op wezen zijn niet alleen zinvol als voorbe-
reiding op het beschouwend opstel, maar kunnen een basis vormen voor allerle i
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vormen van taa lvaardighe i d . Paul Dijkstra 23 meent, dat het ren dement van
ons taalonderwijs zou toenemen, indien we meer aandacht zouden besteden

aan het creatief proces als zodanig . Het produkt krijgt in ons onderwijs alle

aandac h t, maa r het complex van processen dat aa n alle taalbeheersing vo or-

afgaat, kr ijg t nauwe lijks en ige aandacht . Ondanks ons onderwerp kunnen we

het geheel met Dijkstra eens zijn. Dit zal trouwe ns al gebleken zijn bij de

vorige paragrafen (U . v . 2.1 en 3.1 )24 .

3 .6 Leren uitschrijve n

Zoals al gezegd in 2 .6 komen bijna alle oefeningen op het taalterrein ten
goede aan de hiergenoemde vaardigheid . Naar onze mening is het vooral

leerzaam kortdurende en duidelijk gerichte stelopdrachten als voorbereiding

op het beschouwend opstel te geven. Kortdurende oefeningen, omdat die ten-
minste enige garantie inhouden dat alle aandacht aan stilistische - en niet
aan compositori sc he - problemen besteed kan worden.
Zeer nuttig zouden ook oefe ningen in taalbouw zijn, indien men een taalbouw-
analyse hantee rt die niet - zoals veelal de tra di tionele ontleding - neerkomt
op 'hoepe ltj es-springerijl . Inzicht geven in taalstruc tuur kan voor bepaalde

leerlingen nuttig zijn : taalbeheersing d .m.v. taalbeschouwing . Het uit elkaar
halen van zinnen (en weer in elkaar zette n), zoals Boersma dat voor de basis -
school heeft gepropageerd25, kan al in de laagste klassen va n de basisschoo l

geschieden. Vooral wanneer men de verschillen bij het weer in elkaar zetten
op semantisch gebied bespreekt, vormen dergelijke syntactische oefeningen
een goede basis voor taalbeheer sing .

Zoals al ee rde r gesuggeree r d is, moet men juist bij de begele iding van en de
verhoging van de stilistische kwaliteiten individueel te werk gaan . Algemene,
d .w.z . openbare , besprek ingen, heb ben door hun psychologische bij werking
meestal weinig zin .

Het v inden van voor beelden kan als aparte vaardigheid in allerlei vormen ge-
traind worden .
Het mag als algemeen bekend verondersteld worden, dat invuloefeninge n
slechts een zeer betrekkelij ke waarde hebben .

3 . 7 Leren een slot te make n

Voor het produceren van een s l o t van een beschouwend opstel zou nogal wat
gevergd worden van de auteur als hij ni e t zelf het schema gemaakt zou heb-
ben. Voor het maken van een beschouwend opstel is het samenvatten van

teksten van anderen dan ook geen vooroefening . Men kan praktisch alleen
binnen de opstelsitu a ti e r e de l ijk oefenen op de vaardigheid van 2 . 7 .

3.8 Leren nakijken

Men dient de leerling explic iet het nakij ken als vaardigheid bij te brenge n .
Het is name l ijk n iet vanze l fspreken d, dat de leerl ing zijn e ig en werk kan na-
kijken. Daarvoor is een bepaalde manier van afstand-nemen noodzakelijk .
Dat hoeft helemaal niet speciaal m.b.v. sch riftelijke taalbeheersing te worden
bijgebracht .
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3 . 9 Leren te kiezen uit het lijstje titel s

Het kiezen binnen zeer korte tijd van een titel is aan te leren .

Laat de leerling telkens eerst die ti tels wegstrepen die hem om een of andere

reden niet bevallen , met dien verstande, dat hij er een klei n aantal overhoudt .

Een korte brainstorm over elk van de overgeblevene geeft al snel een indica t ie
welke de beste is .

3 . 10 Leren werken volgens een vast plan voor het beschouwend opste l

De in 2 . 10 genoemde vaardigheid kan men aanbrengen door van begin af aan

de opdracht tot het maken van een beschouwend opste l vergezeld te doen

gaan van een werkschema (met tijdsindeling ). Men moet een dergelijk werk-

schema niet te gauw verwisselen voor een ander .

Vanaf het derde leerjaar in het voortgezet onderw ijs is naar onze mening een
dergelijk schema mogelijk :

A. Opsomming van de titels .
B . Keuze van onderwerp .

B 1 . Streep bij eerste lezing al een aantal titels door, waarvan je niets
denkt te weten .

B 2 . Ga door met doorstrepen tot je er maximaal drie , minimaal twee

overhoudt .
B 3. Houd je dan gedurende drie minuten per overgebleven onderwerp bezig

met een bramstormpje ; noteer daarbij je ideeën puntsgewijs .
B 4 . Kies dat onderwerp , waarbij je het meest gehersenhoosd hebt .

C . Ga nu nog eens vier minuten brainstormen over je gekozen onderwerp .
D. Bedenk een doelstelling voor je opstel . Zie je ook al wat het voornaamste

is, dat je gaat overbrengen (hoofdstelling ) ?

E. Wat kun je in verband met die doelstelling ( en hoofdstelling ) uit datgene

wat je bij elkaar gebrainstormd hebt niet gebruiken? Heb je trouwens genoeg

argumenten om je standpunt te verdedigen? Fn,is je materiaal levendig ge-

noeg (voorbeelden), denk je ?

F. Er waren vier manieren om je mater iaal te rangschikken. Maak een basis -

patroon met behulp van een van de vier criteria : tijd, plaats , onderwerp of

causaliteit.

G. Bedenk een gek idee voor 'n inleiding . Het hoeft niets met je onderwerp

te maken te hebben; verge l ijk het nu met je onderwerp .

Als de inleiding je na het uitschrijven niet bevalt , begin dan opnieuw; j e
moet er nog even inkomen .

H. Schr ijf de romp van het artikel aan de hand van je schema uit . Je moet

daarbij overwegen, of je de doelstelling en de hoofdstelling wel of niet aan

de lezer meedeelt .

1. Maak een slot . Dat houdt in : een korte samenvatting (zie schema ); een
plan van actie (als dit te maken is ) en kom zo mogelijk terug op iets uit de

inleiding .
J . Controleer alles nog even op zinsbouw , woordgebru ik en spelling .
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K. Als je he t nog wil t overschrijven, en je hebt er nog tijd voor, doe dat

dan. Ve rgeet niet om daarna nog ee ns de zaak op spelling door te nemen .

Het is onze (beperkte ) e rvar ing , dat lee rlingen (ui t welk schooltype ook ) snel
met een dergel ijk werkschema leren werken en op een gegeven ogenbl ik ook
zonder instructies kun nen, als dat schema niet teveel wijzigingen in de loop
van de jaren ondergaat .

4 . TOEPASSING IN 'N PRAKTIJ K

4.0 Inleiding

We hopen duidelijk gemaakt te hebben, dat we van mening zijn, dat de

meeste vaardigheden die aan het opstel vooraf gaan, apart aangebracht dienen
te worden . Dat menen we niet alleen op gronden die we hiervdór hebben ge -
noemd, maar ook, omdat we ervan overtuigd zijn, dat de meest gangbare

didactiek t. a . v . het opstel onvoldoende is. Die meest gangbare didac tiek be-
staat hierin, dat de opdrachtgever de titels uitreikt, de produkten int en cor-

rigeert, en de resultaten (gezamenlijk ) bespreekt .

We hebben ergens eens opgestoken , dat een dergelijke aanpak zo goed als

geen rendement heeft, wanneer men 4 à 6 opdrachten per jaar geeft .

Als je je realiseert hoeveel vaardigheden er nog meer zijn dan wij opgesomd
hebben en die eveneens vódronde rsteld worden bij het opstelmaken (denk eens
aan kwaliteiten op het gebied van logisch denken d dan is een slecht rende-
ment b ij een te grove aanpak heel gemakkelijk in te denken 26 .

Onze inzichten hebben we op zeer eenvoudige wi j ze in twee klassen van de
Ludgerusschool in Utrecht op hun waarde getoetst . Zonder enige ervaring heb-

ben Gerard en Wim de klassen 5 en 6 van deze basisschool met onze werk-

wijze geconfronteerd. Het in de volgende paragrafen genoteerde poogt daarvan

een eerlijk verslag te zijn. Tal van fouten zijn gemaakt; vele moeilijkheden
kwamen onverwacht . Het feit dat beiden als practicant slechts eenmaal per
week in die klas komen, was een extra handicap . Specifieke moeilijkheden
kwamen voort uit de omstandigheid , dat de Ludgerusschool vooral bevolkt is

met kinderen van ouders , die men als Ominstgeschoolden' classificeert . Daarbij
kwam nog , dat het type onderwijs op die basisschool traditioneel is , met
strakke lesvormen .

De lessen vonden eenmaal per week op vrijdagochtend plaats, en duurden drie-
kwart tot een hee l uur.

Om ons artikel niet te lang te maken hebben we slechts het ve rslag uit één
van de klassen opge nomen, en wel uit de zesde klas .

4 . 1 Eerste les: associatieoefeningen die u itgaan van hetzel f de woord
De oefeningen vertonen een ontwikkeling van gemakkel ijk naar moeilijk, van
emot i onee l naar zakelijk .
Lijn van de les :

1 . De Ik ( = leerkracht) noemt een emotioneel woord (vader , school, TV, broer,
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kwekeling ); eventueel zet hij ' t woord op het bord . De 11 (= leerlingen ) moe-

ten nu associëren , s teeds ui tgaande van dat ene woo rd .

2 . Na + S woorden schrijft de Ik woord op bord; drie 11 schrijven de u it de

klas komende associaties op .

3 . Na + 4 keer vindt een korte evaluatie plaats van de ontstane r i jtj es : welke

woorden horen niet thuis in dit rijtje ?

4. Eén leerling gaat de klas uit. Er wordt een woord gekozen en geassoc iee rd .

Teruggekome n moet de leerling het beginwoord vinden door systematisch den-

ken .

5 . Associëren met klanken als begin.

6 . Idem met onbetaand woord .

7 . Individueel wordt nu schriftelijk geassocieerd op 'TV' , 'hok ' en 'kwekeling' .

Evaluatie van de les :

ad 1 : Het bleek om organisatorische redenen op een gegeven ogenblik nodig om

het opnoemen van ass . vooraf te laten gaan door vingeropsteken .

ad2 : Op bord verschenen 'bord' en 'boek ' . Het g ing nu sneller . Lastig was de

11 steeds weer terug naar het uitgangswoord te krijgen .

ad 3 : Spellingfouten moesten verbeterd worden . Opvallend was, dat de 11 pas

na zes ass . op 'bord ' aanlandden bij het bord waarvan men eet .

ad4: 'Pan' werd niet geraden; 'auto' wel .

ad5 : Snelste vorm van associatie .

ad6 : Door woordkeuze ging dit lijken op twee .

ad 7: De 11 kregen 2 minuten de tijd voor ieder woord .

Kwantitatief kunnen de resultaten als volgt beoordeeld worden : Het gemiddeld

aantal woorden per k ind per minuut, en over de dr ie woorden gezien, was :
2 , 5 woorden .

Kwalitatief luidt onze beoordeling : De voorkomende associaties waren : beteke-
n isassociat ies ; klankassoc iaties; betekenis- en klankassociaties in één rij .

Van de 1 6 relaties van Oberer ( zie FOKKEMA, D . Kinderpsychologie en Opvoed-

k undige psychologie, Groningen 1968 7, bl z . 132 e .v . ) kwamen vooral voor ge-

heel-deel-relatie; de substantierelatie ; middel - doel-relatie ; en de classificeerre -
latie .

Opmerkingen over de les : Waarschijnlijk te lange les met te weinig afwisseling
in de presentatie . De volgorde van de uitgangswoorden was verkeer :; beter w
beginnen met klankassociaties ( zie 5 ).

In de groep en mondeling gaat het associëren aanzienlijk beter en sne ller dan
i ndiv iduee l en schrifte l ijk . Klassikaal mondeling kwamen we ongeveer tot een

gemiddelde van 1 5 woorden per minuut (t . o . 2.5). Daarom schriftelijk nog
niet zien als oefen ing, maar als controle .

4 . 2 Tweede les : associatieoefeningen d . m . v. door-assoc iëren
Gezien het lage pe i l van associëren, dat in de vorige les tot u i ting kwam,
vonden we het nodig het associat ievermogen nog meer te oefenen .
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Lijn van de les :
1 . Leerkr. noemt achtereenvolgens de volgende beginklanken : au, oo, ie, grr .

Dit klassikaal en mondel ing associë ren. Steeds wordt op de laatste klank

doorgeassocieerd .

2 . Associëren op een onomatopee . Di t als overgang naar 3 .

3 . Associëre n op emotionele woorden : St . Nicolaas, schoolreisj e, vrij en maanreis .

4 . Nu individueel schriftelijk op kerk (3 min . ) . Doel : controle .
S . Door de klas heen kettingassociaties ( mondeling ) ; daarna op pap ier .

6 . M.b .v . bord associëren op muziek, kerkhof, straf .

7 . Tenslotte op papier met: huis, vakantie, milieuverontreiniging .

Evaluatie van de les :

ad 1 : Zeer snel : gemiddeld 20 'woorden' per minuut .

ad 3 : Nu maar gemiddeld 15 woorden .

ad4 : Voordeel : afwisseling . Kwantitatief beoordeeld : gem. aantal per min. 6
ad5: Aandringen op snelheid stimuleert .

ad6 : Controle op bord weggelaten . Associaties gemiddeld 25 p/min !

ad 7 : Kwantitatieve beoordeling : gem. aantal wo/ min . van huis, vakantie en

milieuverontreiniging tezamen is 8, S . Dat verschilt nogal wat met het eindre-

s u ltaat van de vorige les (2 , 5 wo/min) . Kwali tatieve beoorde l ing : Opvallend

is dat niemand last heeft met de opdracht . Af en toe g r ijpt men terug op een

eerder geschreven woord e n associeert daarop verder . Eénlettergrepige woor den
vormden de helft van het aantal gebruikte woorden .

De conclusie lijkt gewettigd , dat associëren op associaties gemakkelijke r is
dan associëren op stamwoorden (zie les 1) .

4 . 3 Derde les : combinatie van les 1 en les 2

In de derde les werden oefeningen gemaakt in de trant van les 1 en 2 .

Het nieuwe element, dat we inbrachten, was : in plaats van woorden als uit-

gangspunt zinnen. Heel bewust gingen we dus werken in de richting van een

'titel' . Het begrip 'titel' werd uitgelegd .

Opmerking : Deze keer letten we er speciaal op, dat veelvuldig gebruik ge-

maakt werd van de mogelijkheid terug te grijpen op reeds ee rder genoemde

associaties. Vandaaruit kan men namelijk weer opnieuw, zij het i n andere

richting, star ten . Dat is van belang om het stokken van de associat iestroom
tegen te gaan . De 11 kunnen zo de volle tijd benutten .

Opmerking 2 : Het pe il van associëren bleef op he tze lfde aantal wo/min: 8 .
Opmerki n g 3 : Het associëren b innen een ' titel ' leverde nog heel wat moeilij k-
heden op.

4 . 4 Vierde les : associëren op 't itels '
t

We begonnen met een woord als 'titel ' en eindigden met een tekst(j e ) als
' t itel' . Presentatiew ij ze : klassikaal, mondeling , controle, bo rd . Ook werd er
individueel schriftelijk gewerkt .

Fr was sprake van enige verbetering in verhouding met de vorige les .
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4.5 Vijfde les : selecte ren van het brainstorm-materiaa l

Uiteraard moest eerst worden u itgelegd: het begrip 'doel (stelling ) ' . De 11 be-

grepen dit - tegen onze verwachting in - zeer snel . (Het blijkt, dat inzicht in

communicatie gemakkelijk is bij te brengen . ) Mogelijk, dat de aanschouwelijke

en algemene manier van presenteren daartoe heeft bijgedragen . Materiaal van

brainstormen uit vorige lessen werd gebruikt om te leren selecteren . Eerst ge-

beurde dat klassikaal, later sch r iftel ijk individueel .

Boven verwachting gaat het selecteren redelijk goed .

4.6 Zesde les : (herhaling van les 5 )

4 . 7 Zevende les : oefenen met vast werkschema ( zie 3 . 10 tot uitschrijven )

Er werd een stencil u itgereikt, waarop een werkschema stond . In vergelijking

met het schema van 3 . 10 was het onze simpel . Wij meenden het schema zoda-
nig aan de 11 te moeten aanpassen, dat we het rangschikken en de daarop vol-
gende handelingen sterk vereenvo udigd hebben . Na uitreiking werd het stencil
besproken aan de hand van een voorbeeld. Dit duurde vijf kwartier .

4 .8 Achtste les : titel kiezen - brainstormen - selecteren

De 11 werden in het kiezen van een titel geoefend . Eerst klassikaal op het bord,

daarna met opgegeven titels schriftelijk (individueel) . Voor de wijze waarop dat

uitkiezen ongeveer plaatsvond zie 3 . 10. Met de drie gekozen titels moesten de

11 gaan brainstormen . Dit weer eerst gezamenlijk, daarna individueel op papier .

De titel die de meeste associaties opleverde werd voor verdere selectie gebruikt .

4 . 9 Negende les : afronding van de opdracht uit les 8

Met het geselecteerde materiaal werd door de 11 zodanig aan de hand van het
werkschema verdergearbeid , dat tenslotte een opstel ter tafel lag. Overziet men

de hele produktie, dan moet geconcludeerd worden, dat we voor de rangschik-
king geen goede oplossing gevonden hebben . Ken nelijk is daar het simplificeren
van punt 2 .3 debet aan . In een n ieuw prog ramma zal nog weer eens gepoogd

worden hiervoor een oplossing op het niveau van basisschool klas 6 te vinden.

4 . 10 Slot hoofdstuk 4

Voor deze groep 11 was kenmerkend, dat zolang gedaan moest worden over het

begin van het prog ramma . Kwam dit door hun te kleine woordenschat? Of werkt

de gewoonlijke manier van lesgeven niet stimulerend op de autoproduktiviteit?
Het selecteren konden de 11 zo gemakkelijk aan , dat de gedachte gerechtvaar-
digd lijkt, dat de 11 met ons rangschikkingsmiddel onderschat zijn .

5 . EINDCONCLUSIES

Het voornaamste wat we met dit artikel willen bereiken is het i nzicht,
dat taalvaardigheden een bundel van vaardigheden zijn;
dat m e n daarom een bepaa lde vorm van taalbeheersing tegemoet moet treden
met een ge laagde didact iek ;
dat men b ij die didactiek moet u itgaan van de taa lbeheersing van het kind;
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dat dus één zaligmakend recept niet te maken is;

dat men een werkschema moet aanleren , zodat op z'n mi nst de compositorische

van de stilistische vaardigheden worden gescheiden .

U t recht, februari 1 97 1
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'GEDACHTENRUIL' MET P, G en W

W. Drop

De redac tie van MOER heeft me gevraagd de gedachtemuil al direc t bij he t

verschijnen van dit artikel heel kort te beginnen . Ik doe dat graag . Maar om

te beginnen wil ik P, G en W complimenteren, en dat waarachtig niet om een

fraai dekzeiltje te trekken over een stapeltje 'bezwaren' .

Het belang van hun artikel is m . i . tweeledig . In de eerste plaats demonstreren

ze overtuigend dat ee n theoretische a nalyse van een communicatiedaad in taal

(het opstel) de kortste weg wijst naar praktische verbetering . In de tweede

plaats zijn ze realistisch en toetsen op heldere wij z e hun denkbeelde n aan de

praktijk .

Waar ik van die denkbee l den afwijk, trek ik hun eige n principes door . Ik dacht

da t een iets verfijnder analyse dan die van Dean en Bryson tot consequent i es

leidt, die P, G en W welkom zul len zijn. In een artikel dat b i n nenkort in

Levende Talen verschijnt, zet ik uiteen dat voor het info rme ren de eisen van

waarheid en representativiteit fundamenteel zijn. Met representat i vi t e it bedoel

ik daarbij, dat informat ie die niet compleet is ( kan zijnd in ieder geval alle

oordeelsmogeli jkheden moet ope n laten . Uit die eisen va n waarheid en represen -

tat ivite it vo lgt, dat een informatief opstel niet op een opgegeven titel mag ( en

kan) worden geïmprov iseerd . En daar mee ve rvalt de brainstorm- techniek als

middel om he t feiten-materiaal bij elkaar te kr ijgen . De f e iten moeten door

'documentatie', door vragen aan betrouwbare mondelinge of schriftelijke bron-

nen, bijeengebr acht worden .

Ook het overtuigende/overredende ( samen : persuas i eve) opstel moet van war e
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