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1 Probleemdiagnose


1.1 probleembeschrijving
Wat  constateer ik?

Vanaf het schooljaar 2011-2012, dus nog maar een korte tijd, geef ik les op het Cosmicus College in Rotterdam. Deze havo-/vwoplusschool is in 2006 opgericht door de Stichting Cosmicus vanuit de wens meer allochtone leerlingen te laten doorstromen naar het HBO en WO. Op dit moment is zo’n 95% van de leerlingpopulatie van Turkse afkomst. De school probeert deze monocultuuur te doorbreken en een afspiegeling te worden van de Rotterdamse samenleving, maar dit proces verloopt nog langzaam. Vorig jaar (2010-2011) was er voor het eerst een 5havoklas en in het huidige schooljaar doen de eerste vwo’ers eindexamen.

In de eerste paar maanden op mijn nieuwe school viel mij vrijwel direct het grote aantal taalfouten op in de schrijfproducten van mijn leerlingen. Deze schrijfproducten betroffen de SE’s betogen van de twee 4havoklassen van vorig jaar (mijn huidige 5havoleerlingen), de leesautobiografieën van mijn twee 4havoklassen, betogen (proefwerken) van 4vwo en recente motivatiebrieven voor maatschappelijke stages in mijn 3havoklas. In reactie op deze laatstgenoemde constatering vertelde de decaan dat hij de afgelopen jaren
 veel afmeldingen ontving van stagebedrijven, als gevolg van onbeholpen geformuleerde brieven.

Het type fouten dat ik op het eerste gezicht meende te constateren, betrof naar mijn idee vooral de grammatica: ik zag veel kromme en omslachtige zinnen; leerlingen formuleerden niet to the point en maakten veel fouten met lidwoorden en verwijswoorden. Na een analyse
 van de SE’s (betogen) van de twee 4havoklassen van vorig jaar en van de betogen van mijn huidige 4vwoklas met behulp van de taalfoutentop tien
 van Elmar van den Ham (in Bonset 2007), kwam de volgende top vijf van gemaakte taalfouten naar voren:

	1 ingewikkelde (en ontsporende, omslachtige
) zinnen
                               45,48 %

2 foutief gebruikte verwijswoorden 

                                           26,09 %
                       

3 incongruentie

                                                                                 8,03 %

4 fouten in de ww-spelling                                                                             7,69 %          

5 onduidelijke verwijswoorden                                                                       7,36 %




Uit deze analyse blijkt dat mijn vermoeden gestaafd wordt: de schrijfproducten bevatten vooral ingewikkelde, ontsporende zinnen en fouten met verwijswoorden. Wat mij echter opvalt, is dat deze grammaticafouten van de 4havo- en 4vwoleerlingen voornamelijk in een actieve, communicatieve situatie worden gemaakt, dus wanneer leerlingen de grammaticaregels moeten toepassen tijdens het schrijven van een (brief of) betoog. Bij (kleine) geïsoleerde grammaticaopdrachten waarbij zinnen ontleed en zinsdelen benoemd moeten worden, is er vrijwel niets aan de hand.
 Leerlingen geven de juiste antwoorden bij bespreking van de opdrachten en scoren voldoende bij so’s over dit onderwerp. Er lijkt mij dus vooral een probleem te liggen in de combinatie van schrijven en het actief toepassen van grammaticaregels in 4havo en 4vwo, anders gezegd in de transfer van die passief aanwezige regels naar de schrijfpraktijk.

Waarom is het een probleem en hoe weet ik dat het een probleem is?

Helge Bonset (2007) schreef dat taalfouten allerminst vrijblijvend zijn; in het sociale verkeer zouden zij wel degelijk een negatief effect hebben. Zo stelt hij dat ‘[l]ezers […] schrijvers [beoordelen] op spelfouten die zij maken in hun teksten; deze worden in het algemeen gezien als uiting van gebrek aan regelkennis, van gemakzucht, of van beide. En van daaruit is de stap naar de beoordeling van de schrijver als ongeletterd of onbeschaafd maar klein. Het maakt hierbij niet uit of de spelfout de communicatie tussen schrijver en lezer ook daadwerkelijk in de weg staat: de spelfout wordt in sociaal perspectief beoordeeld, en niet in cognitief perspectief.’
 De opmerking van de decaan van het Cosmicus College, over de vele afwijzingen door stagebedrijven, lijkt Bonsets constatering in de praktijk te ondersteunen. Veel vwo- en havoleerlingen ondervinden hier aan den lijve het door Bonset gestelde negatieve sociale effect van hun fouten; zij blijken hun capaciteiten niet op de gewenste manier voor het voetlicht te kunnen brengen en zodoende hun doel niet te bereiken. Dit vind ik problematisch: ze snijden zichzelf in de vingers door een onhandige presentatie, terwijl ze in principe inhoudelijk wel capabel zijn. Dit probleem ondermijnt daarnaast de voornaamste doelstelling van het Cosmicus College: de soepele doorstroom van allochtone leerlingen van de middelbare school naar het HBO en WO. De vele taalfouten maken echter duidelijk dat de schrijfproducten van deze 4havo- en 4vwoleerlingen vooralsnog niet (aspirant-)HBO/WO-waardig zijn.

Waarom wil ik dit probleem (juist nu) aanpakken?

Ik wil dit taalfoutenprobleem aanpakken, anders gezegd ik wil dat de leerlingen (zelf) hun leerresultaten verbeteren, om te voorkomen dat zij, in de woorden van Bonset, op basis van hun schrijfproducten worden gezien als ‘ongeletterd of onbeschaafd’. Want dat zij geen gebrek hebben aan regelkennis mag duidelijk zijn uit de afgenomen grammatica-so’s.
 Door de vele taalfouten in schrijfproducten te ondervangen hoop ik niet alleen te bereiken dat de leerlingen op den duur gemakkelijker hun weg vinden in het schriftelijke sociale verkeer; ik zou eveneens willen bijdragen aan de doelstelling van de school om de leerlingen beter aansluiting te laten vinden bij het HBO en WO. Om goed mee te kunnen komen in dit onderwijs moet het huidige niveau van formuleren een flink stuk omhoog: veel werkstukken worden in het hoger onderwijs niet aangenomen als zij taalfouten bevatten. Sterker nog: bij een groeiend aantal opleidingen word je niet meer toegelaten als je een bepaald taalniveau niet beheerst. Voorts meen ik naar analogie van Van Peers opvattingen over het spellingonderwijs dat we leerlingen zelfstandiger moeten maken bij schriftelijke communicatieve situaties: 4havoleerlingen staan over twee jaar op eigen benen en kunnen dan niet terugvallen op hun docent als vangnet voor hun taalfouten.
 Dat betekent dat zij een zeker inzicht moeten ontwikkelen in (het belang van) hun formuleringen in communicatieve situaties. Ik ben me er evenwel van bewust dat dit allemaal vrij grote doelstellingen zijn die niet zo een-twee-drie behaald kunnen worden. Bij dit ontwerp gaat het me er dan ook in de eerste plaats om dat de leerresultaten bij de SE’s betogen omhoog gaan en dat er een begin kan worden gemaakt met het ontwikkelen van meer inzicht en zelfstandigheid bij de leerlingen in hun schrijfproces.

Aangezien de 4havoleerlingen na de herfstvakantie betogen gaan schrijven voor een SE-cijfer, lijkt dit mij een uitgelezen moment om het taalfoutenprobleem aan te pakken. De ‘rampzalige ervaring’ van het SE betoog, zoals een huidige 5havoleerling het omschreef, zou ik dit jaar graag omzetten in een positievere ervaring: door het verminderen van het aantal taalfouten vebeteren de resultaten, wat niet alleen bij de leerlingen voor meer zelfvertrouwen zorgt, maar wat hen bovenal meer kansen biedt in het schriftelijke sociale verkeer.

1.2 probleemanalyse

Welke mogelijke verklaringen zijn er voor deze situatie?

De vele grammaticafouten van deze leerlingen lijken mijns inziens in de eerste plaats veroorzaakt te worden door een gebrekkige automatisering van de grammaticaregels. Passief beheersen de leerlingen de regels wel, maar actief gaat het zoals we hierboven zagen veelal mis. De voornaamste oorzaak hiervan ligt naar mijn idee in de grote kloof die er bestaat tussen de schooltaal en de thuistaal. Op school is het gebruik van de Nederlandse taal verplicht – het spreken van Turks is er, zeker in het klaslokaal,  verboden. In de praktijk komt het echter voor dat leerlingen snel overschakelen naar het Turks wanneer zij (als vrienden) onder elkaar zijn, en ook thuis wordt er in de meeste gevallen geen Nederlands gesproken. Dat betekent dat de officiële lessituatie het enige moment is waarop er actief geformuleerd moet worden in het Nederlands. De automatisering van het regelsysteem verloopt daardoor een stuk langzamer dan bij leerlingen die thuis en onder vrienden wel (veel) Nederlands spreken. Veel leerlingen van het Cosmicus College ontwikkelen geen routine in het Nederlands; zij moeten de grammaticaregels ‘leren en gebruiken en dat kan [...] alleen door het te doen’, zoals Van Peer over spellingregels schrijft
, en dat ‘doen’ blijft dus in veel gevallen uit. Het is voor deze leerlingen kortom minder vanzelfsprekend om in het Nederlands te formuleren en zij missen als gevolg daarvan de kennis van vaste uitdrukkingen of van woordbetekenissen, met omslachtige, ‘zoekende’ zinnen als resultaat.

Daarnaast lijkt er, zoals ik hierboven ook al stelde, onvoldoende sprake te zijn van transfer tussen verschillende leersituaties. Transfer betekent ‘de invloed die eerder geleerde kennis en vaardigheden heeft op het gebruiken van kennis en vaardigheden in nieuwe leersituaties, alsmede in toepassingssituaties (bijvoorbeeld werksituaties).’
 Bonset, De Boer en Ekens onderscheiden daarbij drie vormen van transfer: (1) transfer van voorkennis naar het leerproces; (2) transfer van de ene leersituatie naar de andere; (3) transfer van geleerde kennis en vaardigheden naar toepassingssituaties.’
 Met name deze laatstgenoemde vorm lijkt mij van toepassing op mijn 4havo- en 4vwoleerlingen: de regels die zij passief (goed) beheersen, blijken zij niet voldoende te kunnen toepassen in een andere, namelijk communicatieve situatie. Wat zij al lezend en ontledend leren, kunnen zij schrijvend onvoldoende ten uitvoer brengen.

Deze verklaring sluit nauw aan bij een mogelijke derde verklaring voor het taalfoutenprobleem: het grammaticaonderwijs op het Cosmicus College. In de onderbouw oefenen de leerlingen met grammatica door middel van geïsoleerde, passieve opdrachtjes in de trant van: ontleed de zin en benoem de verschillende zinsdelen. Zij zien bij deze opdrachten alleen maar afzonderlijke zinnetjes voor zich op papier – bijna nooit een context waarbinnen zinnen hun eigen plaats vinden tussen andere. Op deze manier blijft hun kennis van verschillende soorten formuleringen (lange zinnen met talrijke uitbreidingen, korte bondige zinnen en dat dan allemaal door elkaar) in een communicatieve context onder de maat. Dergelijk traditioneel grammaticaonderwijs draagt echter nog meer problemen met zich mee. Zo kan met Van Peer naar analogie van het spellingonderwijs worden gesteld dat het te weinig gericht is op individuele situaties: niet iedere leerling heeft moeite met dezelfde grammaticaregel, terwijl deze regels wel klassikaal worden geoefend. Voor leerlingen zijn dergelijke klassikale oefeningen dus weinig efficiënt.
 Daarnaast kan net als bij het dictee in het spellingonderwijs worden gesteld dat het maken van een klassikale, geïsoleerde grammaticaopdracht ‘psychologisch een fundamenteel ander proces [is] dan [het toepassen van regels] in het ‘gewone’ schrijven’.
 In het verlengde hiervan sluit ik mij aan bij de constatering van Gert Rijlaarsdam over taalvaardigheidslessen dat ‘[o]pvallend veel oefeningen in schoolboeken [los]staan [...] van de vaardigheden. Er moet wel wat gedaan worden door de leerling, maar het verband met lezen of schrijven valt ver te zoeken.’
 En dat is problematisch, omdat leerlingen in de bovenbouw, zoals in mijn 4havoklassen, ineens geacht worden de stof van deze geïsoleerde opdrachten moeiteloos toe te passen bij het schrijven.

Aangezien we zagen dat deze toepassing van grammaticaregels vooral in schriftelijke communicatieve situaties onvoldoende blijft, lijkt het mij verstandig om ook de huidige schrijfdidactiek nader te bestuderen als mogelijke vierde verklaring van het taalfoutenprobleem. Hier mogen dan al meer communicatieve situaties worden gesimuleerd dan in het grammaticaonderwijs
, er blijven echter andere problemen bestaan. Zo constateerden Couzijn en Rijlaarsdam (1995) en Rijlaarsdam en Braaksma (2004) dat het leren schrijven op veel scholen vooral bestaat uit doen, doen en nog eens doen. Leerlingen krijgen de ene na de andere schrijfopdracht of krijgen een voorbeeldbrief of -betoog voorgeschoteld op basis waarvan zij zelf hun eigen product moeten schrijven.
 

Dergelijk traditioneel schrijfonderwijs stelt de leerlingen volgens Couzijn en Rijlaarsdam (1995) en Rijlaarsdam en Braaksma (2004) voor nogal wat problemen. Zo menen zij in de eerste plaats dat de schrijftaak vaak te complex is voor de leerling: deze moet zijn aandacht op één en hetzelfde moment zien te verdelen over verschillende aspecten van het schrijven, zoals de inhoud van de tekst, de opbouw en de formulering van de inhoud. Daarbij moeten zij tegelijkertijd laten zien dat zij de stof beheersen (hoe schrijf je een betoog) èn zo’n opdracht uitvoeren: het is een opdracht op doe- en metaniveau tegelijk.
 Een tweede knelpunt bij dergelijke schrijftaken schuilt volgens Couzijn en Rijlaarsdam in het feit dat de leraar in plaats van de leerling zelf verantwoordelijk is voor de evaluatie van zijn schrijftaak. Leerlingen zorgen ervoor dat zij hun werk zo snel mogelijk af hebben en staan daarbij weinig kritisch tegenover dat werk en ‘worden [daarbij] niet aangespoord tot zelf nadenken over wat ze goed of fout doen’.
 In het verlengde daarvan is doorgaans nauwelijks sprake van zelfcorrectie: de leraar kijkt de schrijftaak na en daar is de volgende opdracht alweer. Een uitgebreide evaluatie van de docent zou daarbij amper tot betere leerresultaten leiden dan een beperkte feedback, gericht op slechts enkele aspecten van de tekst. Voorts zou er in dit traditionele schrijfonderwijs een te grote afstand bestaan tussen het uitvoeren van de schrijftaak door de leerling, de correctie daarvan door de docent en de feedback die de docent vervolgens aan de leerling geeft. Bij de leerling is de opdracht dan al zo ver weggezakt dat hij geen idee meer heeft van de geleerde stof. Ten slotte is dergelijk schrijfonderwijs volgens Couzijn en Rijlaarsdam teveel gericht op het product dat de leerling oplevert, dus de tekst die hij schrijft, in plaats van op diens schrijfproces zelf.

Ook op het Cosmicus College wordt nog grotendeels volgens een traditionele schrijfdidactiek gewerkt. Leerlingen maken verschillende schrijfopdrachten waarbij vooral aandacht is voor het resultaat in plaats van het schrijfproces en waarbij het vooral de docent is die evalueert en niet de leerling zelf. Daarbij wordt (door docent en leerling) nauwelijks tot niet stilgestaan bij het bovengenoemde complexe karakter van de schrijftaak – en dat terwijl hier mijns inziens een belangrijk knelpunt zit. Waar leerlingen normaal gesproken al hun energie moeten zien te verdelen over de verschillende aspecten van een schrijftaak, wordt deze situatie op het Cosmicus College nog eens complexer doordat deze leerlingen extra energie kwijt zijn aan het formuleren in een taal die niet hun vertrouwde thuistaal is. Hier lijkt mij dan ook het grootste onderliggende probleem te zitten: in de gebrekkige transfer van grammaticaregels naar een toepassingssituatie gecombineerd met een te complexe schrijftaak èn de productgerichtheid waardoor leerlingen niet gewend zijn stil te staan bij hun eigen schrijfproces.

In dit ontwerp voor een lessenserie zou ik tegemoet willen komen aan de tweede en de vierde verklaring die ik hierboven opperde, namelijk de gebrekkige transfer en de traditionele schrijfdidactiek. Aan de eerste verklaring, de kloof tussen thuis- en schooltaal, meen ik in het korte bestek van deze lessenserie weinig te kunnen doen. Dat lijkt mij een kwestie van een langere adem die men al in de brugklas (of liever nog eerder) zou moeten oppakken. De gewenste routine die men ontwikkelt in een andere taal dan de thuistaal lijkt mij niet iets wat binnen enkele lessen bereikt kan worden. Verder zou ik ook de derde verklaring, het geïsoleerde karaker van het grammaticaonderwijs, willen laten voor wat ze is, aangezien dit onderwijs in de eerste plaats verzorgd wordt in de onderbouw. In de bovenbouw, waar ik de vele taalfouten constateerde, is daar met het oog op de eindtermen eenvoudigweg geen tijd en ruimte voor. Het lijkt mij het verstandigst om mij in dit ontwerp te richten op de schrijfdidactiek in de bovenbouw, aangezien ik daarmee gelijktijdig het transferprobleem meen te kunnen ondervangen. Hoe ik denk deze twee vliegen in een klap te kunnen slaan, zet ik hieronder uiteen.

1.3 ontwerphypothese

Hoe denk ik het probleem te kunnen aanpakken?

Rijlaarsdam, Couzijn en Braaksma publiceerden vanaf het midden van de jaren tachtig
 over een aanvankelijk experimentele schrijfdidactiek waarbij de focus in de eerste plaats lag op het leren schrijven: het observerend leren. In plaats van steeds maar weer zelf te schrijven, werd leerlingen gevraagd schrijvende of evaluerende medescholieren te observeren tijdens hun hardop uitgevoerde schrijf- of leesproces. Op deze manier werden de observerende leerlingen zich beter bewust van hoe een tekst ‘eruit hoorde te zien’ en hoe zij bepaalde leeractiviteiten moesten uitvoeren. Door ‘van bovenaf’ te kijken hadden zij beter zicht op wat er nu eigenlijk gebeurt tijdens het lezen of schrijven, dan wanneer zij zelf deze taak uitvoerden en er dus letterlijk met hun neus bovenop zaten.

Waarom lijkt uitgerekend dit leren-door-observeren mij nu geschikt om het taalfoutenprobleem op te lossen? Zoals ik hierboven
 ook al schreef, beoog ik met mijn ontwerp het inzicht van mijn 4havoleerlingen in hun eigen schrijfproces te vergroten. Specifieker gezegd: ik wil dat zij een gevoeligheid voor en daarmee bewustzijn van een bepaald onderdeel van dit schrijfproces, namelijk het grammaticaal correct formuleren, ontwikkelen. Net zoals zij in de loop der jaren een spellinggeweten en vervolgens een spellingbewustzijn ontwikkelen, waardoor de kwaliteit van het spellen omhoog gaat, meen ik dat zij ook een geweten en een bewustzijn voor grammaticaal correct formuleren ontwikkelen. En zoals we bij de geïsoleerde grammaticaopdrachten zagen, is dat formuleringsgeweten wel aanwezig.
 Het komt er nu op aan om de stap te maken van het geweten (‘ik weet wat grammaticaal correcte zinnen zijn en dat ze noodzakelijk zijn’) naar een formuleringsbewustzijn (‘ik weet of mijn eigen zinnen grammaticaal correct zijn en hoe ik ze eventueel kan corrigeren’). Wanneer deze leerlingen meer inzicht hebben in het bestaan van de verschillende deelactiviteiten van het schrijfproces, waaronder dus het correct formuleren, zijn zij denk ik beter in staat om deze activiteiten te evalueren, waardoor zij uiteindelijk grammaticafouten kunnen ondervangen. Juist het observerend leren kan een doorslaggevende rol spelen in het ontwikkelen van dit inzicht. Niet het schrijven zelf maar de reflectie en evaluatie van (andermans) teksten dragen hier in hoge mate aan bij, want, zo schreven Couzijn en Rijlaarsdam: ‘het is gemakkelijker om bij een ander (de geobserveerde leerling) gebreken te ontdekken dan bij jezelf’.
 

Bij observerend leren vervullen de leerlingen in dit geval drie op zichzelf staande rollen; hierdoor worden zij in staat gesteld vanuit verschillende invalshoeken het schrijfproces en het uiteindelijke product te bezien. De schrijvers (1) voeren hardop denkend de taak uit (‘hoe moet ik de schrijftaak aanpakken?’); de lezers (2) evalueren hardop het schrijfproduct (‘is de leerstof goed toegepast?’) en de observatoren (3) bestuderen hoe de schrijvers en lezers hun proces doorlopen, waarbij zij aantekeningen maken van hun observaties. Waar bij een traditionele schrijftaak alledrie de rollen in wezen tegelijkertijd worden vervuld, worden deze deelactiviteiten bij het leren-door-observeren dus uit elkaar getrokken, waardoor er minder wordt gevraagd van het werkgeheugen.
 Dit ‘[l]eren-door-observeren in communicatief taalonderwijs lijkt een effectieve instructievorm te zijn’, schrijven Rijlaarsdam en Braaksma.
 Zo ‘krijgen [leerlingen] zicht op tekstverwerking. Maar leerlingen kunnen ook zien hoe andere leerlingen leertaken oplossen, kunnen uitvoeringen vergelijken en reflecteren dan op de schrijftaak. Iets waar ze als schrijvende leerlingen nauwelijks aan toekomen omdat schrijven zo’n energievreter is.’
 Mijn 4havoleerlingen kunnen elk beetje energie dat vrijkomt goed gebruiken voor het evalueren van hun formuleringen: voor hen is de van zichzelf al complexe schrijftaak nog eens extra complex doordat zij moeten formuleren in een taal waarin zij geen routine hebben ontwikkeld. Zij hebben dus meer tijd en energie nodig voor metacognitieve taken als reflectie en evaluatie. Nu blijkt uit onderzoek van Rijlaarsdam en Braaksma dat leerlingen door observerend leren meer metacognitieve activiteiten ontwikkelen; deze leerlingen vertoonden na het vervullen van de observatierol een ander, meer metagericht schrijfpatroon dan na het schrijven-door-doen.
 Deze resultaten maken dat ik deze didactiek graag zou willen uitproberen bij mijn huidige 4havoleerlingen bij het oefenen voor hun SE-betoog. De metacognitieve analyses die de leerlingen uit het onderzoek na het observerend leren vertoonden, duiden op een groter inzicht in het schrijfproces en juist dat inzicht wil ik bij mijn leerlingen bevorderen. 

Op basis van bovenstaande kenmerken meen ik dat het observerend leren de voornaamste onderliggende oorzaken van het taalfoutenprobleem kan ondervangen. Deze oorzaken waren: (1) de gebrekkige transfer van grammaticaregels naar een toepassingssituatie; (2) een te complexe schrijftaak; en (3) het niet gewend zijn om als leerling stil te staan bij je eigen schrijfproces. Deze twee laatstgenoemde oorzaken zijn aspecten van een traditionele schrijfdidactiek. Om met (2) de complexe schrijftaak te beginnen: die wordt door het scheiden van de verschillende rollen (de schrijver, de lezer en de observator) minder ingewikkeld, waardoor het werkgeheugen minder wordt belast. Leerlingen hebben zo meer energie voor de verschillende deelactiviteiten van het schrijfproces. Door de observerende rol worden de leerlingen daarnaast gedwongen beter stil te staan bij wat die verschillende deelactiviteiten van het schrijfproces nu precies inhouden (3). Een van die deelactiviteiten bestaat zoals gezegd uit correct formuleren, en door het observeren van de formuleringen van anderen leren leerlingen gemakkelijker gebreken te zien, zo zagen we bij Couzijn en Rijlaarsdam
. Ten slotte wordt de leerling door het hardop uitvoeren van de schrijftaak gedwongen zijn formuleringen en daarmee de grammaticaregels te expliciteren en evalueren, waarmee dus transfer plaatsvindt van de passief aanwezige stof naar een communicatieve situatie (1). De observator neemt deze explicitering en evaluering vanuit zijn vogelperspectief in zich op en consolideert op die manier de grammaticaregels.

Aangezien ik me in dit ontwerp niet zozeer wil richten op de inhoud van de schrijftaak (‘hoe voer ik de schrijftaak in zijn geheel uit en wordt de leerstof correct toegepast?’), maar juist op het formeel-technische aspect van die taak (‘hoe verwoord ik mijn gedachten grammaticaal correct?’), lijkt het me verstandig om het observeren in te zetten op zinsniveau in plaats van op tekstniveau. Dit betekent dat ik grotere schrijftaken, zoals het schrijven van (een deel van) een betoog, vervang door korte herschrijfoefeningen waarbij hooguit enkele zinnen op een correcte manier aan elkaar geknoopt moeten worden. Deze sentence combining-opdrachten waarbij leerlingen een docent of medeleerling observeren, hebben volgens Saddler en Prescher (2007) tot gevolg dat leerlingen leren zien hoe zinnen binnen een tekst functioneren als drager van een gedachte, en hoe zij (daardoor) betere en gevarieerdere zinnen leren maken die zo optimaal mogelijk hun gedachten tot uitdrukking brengen. Ook zouden zij leren hun zinnen te beschouwen vanuit het oogpunt van de lezer: heeft de zin een prettig ritme en brengt hij op een duidelijke en directe manier betekenis over? Zij leren dat zinnen die voor henzelf (als de schrijver ervan) vertrouwd en begrijpelijk zijn, wel eens ingewikkeld kunnen zijn voor de lezer die niet dezelfde voorkennis en gedachten deelt. Zo leren zij hun zinnen toegankelijker en daarmee begrijpelijker te maken voor hun lezers.

Zimmerman en Kitsantas (2002) hebben onderzocht of en hoe observerend leren en het ontvangen van feedback invloed uitoefenen op het verwerven van herschrijfvaardigheden bij adolescenten. Zij stelden dat leerlingen hun schrijfvaardigheid optimaal ontwikkelen in vier opeenvolgende stadia: die van oberservatie, imitatie, zelfcontrole en zelfregulatie.
 De eerste twee stadia, die bestaan uit het observeren en het imiteren van een hardop uitgevoerde en geëvalueerde sentence combining taak, zouden leerlingen voorbereiden op het verwerven van zelfcontrole en zelfregulatie bij het schrijven. ‘At the third or self-control level, students learn from self-directed practice to achieve automaticity in their behavorial technique’ en ‘[a]t the final sequential level [...], self-regulation, students learn to adapt their performance to changes in internal and external conditions.’
 Juist dit derde en vierde stadium, het verwerven van de routine (de ‘automaticity’) en het kunnen corrigeren van formuleringen, wil ik bereiken bij mijn 4havoleerlingen, en op basis van de resultaten van het onderzoek van Zimmerman en Kitsantas zou ik de stadia van het observeren en aansluitend imiteren van een sentence combining-taak graag uitproberen. Uit hun onderzoek bleek dat leerlingen het meest leren van een model dat tijdens het hardop uitvoeren en evalueren van de herschrijftaak aanvankelijk veel fouten maakt om die vervolgens te herstellen, waarna er steeds minder fouten worden gemaakt en gecorrigeerd – tot het moment dat de taak vloeiend wordt uitgevoerd.
 Tijdens dat proces maakt het model gebruik van een vijfstappenplan voor het herschrijven van zinnen. Stap 1 behelst hierbij het omcirkelen van alle woorden met een nieuwe betekenis in elke zin; stap 2 bestaat uit het doorkruisen van alle woorden die aan hetzelfde refereren; stap 3 komt neer op op het combineren van de omcirkelde woorden tot geschreven zinnen over hetzelfde onderwerp; stap 4 bestaat uit het nummeren van de zinnen in volgorde van belangrijkheid en stap 5 ten slotte behelst het aan elkaar lassen van de belangrijkste en minder belangrijke frasen met behulp van voegwoorden.
 Wanneer mijn 4havoleerlingen observeren hoe de docent of een medeleerling hardop deze vijf strategieën uitvoert tijdens een sentence combining-taak, waarbij grammaticale fouten worden gemaakt die aansluitend worden gecorrigeerd, dan meen ik dat de observerende leerling inzicht krijgt in hoe het formuleringsproces werkt (het doorgaans innerlijke proces wordt nu immers zichtbaar gemaakt). Op deze manier zien zij hoe grammaticale fouten opgelost en zelfs voorkomen kunnen worden. 

Het bovenstaande vertaald naar een ontwerphypothese:

Als ik het probleem dat 4havoleerlingen veel taalfouten maken in hun schriftelijke betogen aanpak door hen een docent en medeleerlingen te laten observeren en imiteren die hardop stap voor stap korte (her)formuleringstaken uitvoeren en evalueren, dan verwacht ik dat leerlingen zich bewuster worden van grammaticaal correcte zinnen, van hun eigen grammaticale fouten, en van hun vertrouwen in eigen kunnen wat betreft het correct formuleren, waardoor zij het aantal taalfouten kunnen verminderen.

1.4 ontwerpdoelen

* Wat ik met de te ontwerpen lessenserie wil bereiken, is dat

- leerlingen zich bewuster worden van de deelactiviteiten bij het leren schrijven;

- leerlingen zich bewuster worden van de grammaticaregels die zij passief beheersen;

- leerlingen gemakkelijker deze passief aanwezige grammaticaregels voor zichzelf kunnen  

expliciteren tijdens het schrijven;

- leerlingen meer metacognitieve activiteiten als reflecteren en evalueren ontwikkelen bij het schrijven;

- leerlingen meer oog krijgen voor de gemaakte taalfouten in hun schrijfproducten;

- leerlingen minder taalfouten maken in hun schrijfproducten.

* ik kies voor deze lessenreeks op juist dit moment, omdat

we na de herfstvakantie in 4havo oefenen met het schrijven van een betoog met het oog op het aanstaande SE in december.

* het inzicht van de leerlingen in hun eigen schrijfproces en de vermindering van het aantal   

  taalfouten denk ik tot stand te kunnen brengen door:

- leerlingen zelf twee oefenbetogen te laten schrijven;

- leerlingen taalfouten te laten ontdekken in deze oefenbetogen van een medeleerling;

- leerlingen deze fouten te laten vergelijken met het nagekeken exemplaar door de docent;

- leerlingen vertrouwd te maken met een vijfstappenplan voor zinnen herschrijven;

- leerlingen vertrouwd te maken met een handleiding voor grammaticaal correcte zinnen;

- leerlingen vertrouwd te maken met een checklist voor ‘het-woorden’;

- leerlingen een docent te laten observeren die hardop en foutief een sentence combining-taak uitvoert en evalueert, waarbij de leerlingen de activiteiten van de docent evalueren met behulp van het vijfstappenplan voor herschrijven;

- leerlingen een docent te laten observeren de hardop en correct een sentence combining-taak uitvoert en evalueert, waarbij de leerlingen de activiteiten van de docent evalueren met behulp van het vijfstappenplan voor herschrijven;

- leerlingen een medeleerling te laten observeren die hardop en foutief een sentence combining-taak uitvoert en evalueert, waarbij de leerlingen de activiteiten van de medeleerling evalueren met behulp van het vijfstappenplan voor herschrijven;

- leerlingen een medeleerling te laten observeren die hardop en correct een sentence combining-taak uitvoert en evalueert, waarbij de leerlingen de activiteiten van de medeleerling evalueren met behulp van het vijfstappenplan voor herschrijven;

- leerlingen zelf hardop een sentence combining-taak laten uitvoeren en evalueren;

- leerlingen hardop (delen van) een betoog te laten lezen (te laten verklanken);

- leerlingen een tweede oefenbetoog te laten schrijven;

- leerlingen het tweede oefenbetoog van een medeleerling hardop te laten evalueren.

2 Ontwerpplan

2.1 onderzoeksopzet 

2.1.1 onderzoeksvraag: Krijgen leerlingen meer inzicht in grammaticale zinnen, in hun eigen grammaticale fouten en in hun vertrouwen in het eigen formuleringsvermogen, én maken zij minder taalfouten in hun tweede oefenbetoog (ten opzichte van hun eerste oefenbetoog) als zij hebben geobserveerd hoe een docent en een medeleerling stap voor stap en hardop (her)formuleringstaken uitvoeren en evalueren en als zij dit vervolgens eveneens hardop hebben geïmiteerd ?

2.1.2 onderzoekshypothese: Als ik het probleem dat 4havoleerlingen veel taalfouten maken in hun schriftelijke betogen aanpak door hen een docent en medeleerlingen te laten observeren en imiteren die hardop stap voor stap korte (her)formuleringstaken uitvoeren en evalueren, dan verwacht ik dat leerlingen zich bewuster worden van grammaticaal correcte zinnen (c), van hun eigen grammaticale fouten (b), en van hun vertrouwen in eigen kunnen wat betreft het correct formuleren (d), waardoor zij het aantal taalfouten kunnen verminderen (a).

2.1.3 variabelen: 

productie

detectiekwaliteit

strategiebeheersing

self efficacy

2.1.4 metingen 

2.1.4.1 methode

Met mijn ontwerp wil ik niet alleen de leeropbrengsten, maar ook het leerproces van mijn 4havoleerlingen meten. De hierboven genoemde twee hoofdvariabelen vallen onder de leeropbrengst: het maken van minder taalfouten (a) en het inzicht in je eigen taalfouten (b). Deze opbrengst zal ik meten door leerlingen twee oefenbetogen te laten schrijven, waarna ik op basis van een fragment uit hun betoog niet alleen vaststel hoeveel fouten zij hebben gemaakt in de categorieën (1) incongruentie,  (2) foutieve (lid- en) verwijswoorden en (3) ontsporende zinnen, maar ook hoe vaak zij correct hebben geformuleerd binnen deze drie categorieën. Door de resultaten van betoog 1 en 2 met elkaar te vergelijken, zal ik uitsluitsel moeten krijgen of de leerling daadwerkelijk minder fouten is gaan maken (a). 

Daarnaast laat ik de leerlingen een fragment uit hun eerste en tweede betoog evalueren, waarbij ook zij de fouten en de correcte formuleringen per categorie aangeven. Deze evaluatie van de leerlingen zal ik vergelijken met mijn eigen resultaten, om zo vast te kunnen stellen in welke mate de leerling de taalfouten heeft herkend. Ook hier vergelijk ik de resultaten van de eerste en tweede ronde met elkaar, om te kunnen constateren of de leerling vooruitgang heeft geboekt in het herkennen van taalfouten (b).

Het leerproces van de leerling behelst in dit geval de beheersing van de strategieën om een grammaticaal correcte zin te formuleren (c) en het inzicht van de leerling in zijn vertrouwen in eigen kunnen op dit vlak (d). De strategiebeheersing zal (indirect) moeten blijken uit de tweede schrijf- en evalueertaak: hoe minder taalfouten de leerlingen hierin maken en herkennen (ten opzichte van schrijf- en evalueertaak 1), hoe beter zij de strategieën beheersen. 

Het inzicht van de leerling in zijn vertrouwen in eigen kunnen (self efficacy) meet ik door hem voorafgaand aan de lessenreeks en achteraf een vragenlijst te laten invullen over zijn formuleringsgeweten en –bewustzijn. De antwoorden van de voormeting vergelijk ik met de uitkomsten van schrijf- en evalueertaak 1, om te controleren in hoeverre vertrouwen en praktijk overeenkomen. Hetzelfde doe ik bij de vragenlijst achteraf in combinatie met de tweede schrijf- en evalueertaak. Na deze twee vergelijkingen van het vertrouwen van de leerling in zijn eigen kunnen en de resultaten van zijn schrijf- en evalueertaak, leg ik deze uitkomsten naast elkaar om zodoende te achterhalen of de leerling daadwerkelijk meer inzicht heeft gekregen in zijn eigen (her)formuleringsvermogen (zijn vertrouwen en praktijk bijvoorbeeld minder uiteen gaan lopen?). 

Ter evaluatie van de lessenreeks zal ik de leerlingen aan het eind van elke interventieles schriftelijk enkele vragen laten beantwoorden over hun ervaring van de betreffende les. Op dit moment liggen de leeractiviteiten nog vers in het geheugen en kost de beoordeling ervan weinig extra energie. 

Tot slot zal ik na de lessenreeks learner reports voorleggen aan de twee klassen, waarbij de leerlingen actief en zelfstandig moeten formuleren (meting van de leeropbrengst) en zij moeten aangeven wat zij van de reeks hebben geleerd (evaluatie van het onderwijsleerproces).

2.1.4.2 meetinstrumenten

leeropbrengst:

- schrijftaak oefenbetoog 1 (voormeting: de ene helft van de klas schrijft over onderwerp A; de andere helft over onderwerp B);

- schrijftaak oefenbetoog 2 (nameting: de ene helft van de klas schrijft over onderwerp B; de andere helft over onderwerp A);

- evalueertaak bij oefenbetoog 1 en 2 (voor- en nameting): de leerling markeert in een afgebakend fragment in zijn betoog elk moment dat één van de drie foutencategorieën zou kunnen voorkomen en geeft hierbij aan of er correct is geformuleerd of dat er een fout is gemaakt. In dit laatste geval doet de leerling een voorstel voor verbetering in de kantlijn van het betoog. Ik meet hierbij dus vier zaken: 1) de gevoeligheid van de leerling voor de drie foutencategorieën (hoeveel voorkomens identificeert hij van het totaal aantal voorkomens?); 2) Hoeveel van de voorkomens markeert de leerling terecht als correct? 3) Hoeveel van de voorkomens identificeert de leerling terecht als incorrect? 4) Hoeveel suggesties voor verbeteringen zijn correcte verbeteringen?

leerproces:

- indirecte meting: vragenlijst voor leerlingen (voor- en nameting). Met dit ontwerp wil ik zoals gezegd de stap zetten van een formuleringsgeweten naar een formuleringsbewustzijn, waarbij de leerling blijk geeft van  zelfcontrole en zelfregulatie. Bij de voormeting wil ik achterhalen in hoeverre er überhaupt sprake is van een geweten; dit vergelijk ik vervolgens met de antwoorden bij de nameting (is er ten gevolge van de interventielessen iets veranderd in het geweten en bewustzijn?). Hiervoor gebruik ik alleen de vragen uit de eerste en tweede categorie (vraag 1 tot en met 17), aangezien deze meten hoe de leerling zijn eigen formuleringsgeweten en –bewustzijn inschat.

De derde categorie vragen wordt toegevoegd bij de nameting: hier wordt gemeten in hoeverre de leerling denkt dat hij vooruit is gegaan (qua productie en detectiekwaliteit) en of (en zo ja, in welke mate) de interventielessen hem daarbij hebben geholpen.
- indirecte meting: korte vragenlijst (van ongeveer vijf vragen) over de ervaring van de interventielessen, af te nemen aan het eind van elke interventieles;

2.1.4.3 verwerking van de gegevens
 leeropbrengst:
* schrijftaak (oefenbetoog) 1 en 2:

Met behulp van een schema waarin de drie foutencategorieën zijn opgenomen (ingewikkelde, ontsporende zinnen; foutieve lid- en verwijswoorden; incongruentie) stel ik vast in welke frases in een betoogfragment de categorieën zich voordoen en of de leerling de frase al dan niet correct heeft geformuleerd.  Deze resultaten verwerk ik in Excel: hiermee kan ik de percentages van onjuiste en correcte formuleringen berekenen om zodoende vast te stellen welke ontwikkeling de leerling heeft doorgemaakt per categorie in oefenbetoog 2 ten opzichte van het eerste oefenbetoog. 

* evalueertaak 1 en 2:

Ook de opbrengsten van deze twee taken verwerk ik in Excel. Van elke leerling noteer ik 1) het aantal voorkomens van de drie foutencategorieën; 2) het aantal correcte voorkomens dat werd herkend; 3) het aantal problematische formuleringen dat werd herkend; en 4) het aantal correcte suggesties voor verbeteringen. Ook hier bereken ik in Excel de percentages om zo te kunnen aflezen hoe het detectievermogen zich heeft ontwikkeld bij de tweede evalueertaak. De Excelgegevens worden vervolgens met behulp van SPSS verder geanalyseerd om te achterhalen of er zich opvallende verschillen hebben voorgedaan tussen de voor- en nameting. 

* resultaat SE’s: bij het nakijken van de SE’s betogen in december zal ik per klas de standaarddeviatie berekenen om te controleren of de resultaten van de leerlingen niet te ver uiteenliggen. Als hun cijfers vrij nauw overeenkomen, denk ik te mogen concluderen dat een aanzienlijk deel van de leerlingen wat heeft opgestoken van de lesstof.
leerproces:

* vragenlijst: 

In Excel zal ik per vraag berekenen welke waardering de individuele leerling heeft toegekend aan de betreffende vraag en zal ik berekenen wat de uiteindelijke waardering van die vraag door de gehele klas is (de leerling geeft als antwoord een getal tussen de 0 en 100 bij elke vraag). Zo hoop ik te kunnen analyseren op welke punten de individuele leerling meent dat hij zelf vooruitgang heeft geboekt, maar ook hoe de klas als geheel de interventielessen heeft ervaren. 

* korte vragenlijsten aan het eind van de interventielessen:

Per vraag noteer ik hoeveel leerlingen positief dan wel negatief hebben geantwoord. Zo meen ik direct te kunnen opmaken hoe de leerlingen de betreffende les hebben ervaren. 

* learner reports:  

De learner reports, waarmee feedback wordt gegeven op de lessenreeks, zal ik coderen met behulp van een codeerformulier, waarbij ik naga in hoeverre ik de bedoelde leereffecten (welke correcte formuleringen in welke categorie?) terugzie in de antwoorden van de leerlingen. Ook denk  ik hier te kunnen achterhalen welke gewenste en ongewenste neveneffecten van de interventielessen zijn opgetreden. 
2.2 ontwerpeisen

Het ontwerp zou aan de volgende praktische en inhoudelijke eisen moeten voldoen:

praktische eisen:

- klas 4Ha en 4Hc;

- onderdeel: schrijfvaardigheid; 

- lesduur: 50 minuten;

- periode 2: maandag 7 november 2011 – vrijdag 23 december (week 45-51);

- toetsweek 2: december 2011: SE schriftelijk betoog.

inhoudelijke eisen:

- criteria voor niveau schrijfproducten (beoordelingscriteria) ontlenen aan eindtermen havo (Nederlands HAVO, Syllabus centraal examen 2011, CEVO);

- eindtermen zijn transparant gemaakt voor leerlingen;

- oefentaken sluiten aan bij niveau 4havo;

- elke leerling vervult minimaal een keer een van de volgende vier rollen: schrijver, herschrijver, observator, lezer;

- herschrijftaken worden aangeboden door de docent (op basis van betogen van leerlingen);

- schrijfonderwerpen voor oefenbetogen worden tevens aangedragen door de leerlingen zelf;

- opdrachten hebben als doel bij te dragen aan inzicht in eigen schrijfproces. 
2.3 leerdoelen

Aan het eind van de lessenreeks kan de leerling:

- verschillende deelactiviteiten binnen het schrijfproces onderscheiden;

- gemakkelijker passief aanwezige grammaticaregels expliciteren;

- aangeven of een formulering grammaticaal correct is;

- gemakkelijk gebreken herkennen in zijn formuleringen;

- gebreken in formuleringen corrigeren;

- reflecteren op een door hemzelf geschreven tekst;

- zijn schrijftaak evalueren;

- zijn schrijfproces evalueren.

2.4 evaluatie leerdoelen

Hoe weet ik of ik het doel van mijn ontwerp (het vergroten van inzicht in het schrijfproces en het verminderen van taalfouten) heb bereikt?

De interventie (zinsbouw- en herschrijfopdrachten) zal ik als effectief beschouwen wanneer: 

- Er in totaal (per klas) 20% minder fouten wordt gemaakt in oefenbetoog 2 ten opzichte van oefenbetoog 1 (de voormeting) (variabele a: productie).

- Er in totaal (per klas) 20% minder fouten wordt gemaakt in het SE dictee ten opzichte van oefenbetoog 1 (variabele a).

- Er in totaal (per klas) 20% meer fouten wordt herkend bij evalueertaak 2 ten opzichte van evalueertaak 1 (variabele b: detectiekwaliteit);

- 25% van de leerlingen bij de vragenlijst aangeeft meer inzicht te hebben gekregen in het formuleren van grammaticale zinnen (variabele e: evaluatie);

- 25% van de leerlingen bij de vragenlijst  aangeeft meer inzicht te hebben gekregen in zijn of haar eigen taalfouten (variabele e: evaluatie);

- 25% van de leerlingen bij de vragenlijst aangeeft meer inzicht te hebben gekregen in zijn eigen vertrouwen in het formuleringsvermogen (variabele d: self efficacy).

- de standaarddeviatie bij beide klassen niet groter is dan + 0,1 of –0,1.

2.5 ontwerpregels
Om effectief te zijn, moeten de interventielessen voldoen aan de onderstaande ontwerpregels:

A) het zinsbouwproces bij grammaticaal correcte zinnen visualiseren (blootleggen);

B) het evaluatieproces bij grammaticaal correcte zinnen visualiseren;

C) het evaluatieproces bij ongrammaticale zinnen visualiseren;

D) het herschrijfproces bij ongrammaticale zinnen visualiseren;

E) de leerling stap voor stap door het zinsbouwproces van grammaticaal correcte zinnen loodsen;

F) de leerling stap voor stap door het evaluatieproces van grammaticaal correcte zinnen loodsen;

G) de leerling stap voor stap door het evaluatieproces van ongrammaticale zinnen loodsen;

H) de leerling stap voor stap door het herschrijfproces loodsen;

I) per opdracht minimaal drie zinnen bevatten die tot een uiteindelijke zin worden gesmeed;

J) losse zinnen uit oefenbetoog 1 van de leerlingen bevatten om hardop geëvalueerd en herschreven te worden door de docent en door de leerling;

K) langere passages uit oefenbetoog 1 van de leerlingen bevatten om hardop geëvalueerd en  herschreven te worden door de docent en door de leerling;

L) een vijfstappenplan bevatten voor het bouwen en herschrijven van zinnen;

M) een handleiding bevatten voor het evalueren van zinnen;

N) een checklist bevatten voor ‘het-woorden’;

O) binnen het bestek van een afzonderlijk lesuur passen; 

P) een opbouw hebben in moelijkheidsgraad.

Daarnaast zijn de volgende ontwerpregels uit het Handboek ontwerpen talen van toepassing: doelen en criteria, taalverwerving, aandacht voor de vorm, leren leren, succes en samenwerken.

Toelichting  bij ontwerpregels: 

Ad A) t/m D): Als je meer inzicht wilt krijgen in grammaticale zinnen en in (je eigen) grammaticale fouten, moet je weten hoe dat proces van zinnen maken, evalueren en herschrijven precies werkt. Vergelijk het met een wiskundesom: wil je weten hoe je die moet oplossen, dan moet je weten welke stappen je één voor één en in de juiste volgorde moet doorlopen. Zicht krijgen op deze innerlijke en doorgaans onbewust gemaakte stappen betekent dus dat zij moeten worden blootgelegd: je moet ze voor je zien. 

Waar het bij wiskunde een vrij normale gang van zaken is dat de docent de oplossing van een som stap voor stap voordoet op het bord, blijven de stappen die men bij het (her)formuleren maakt doorgaans impliciet. Net als bij wiskunde zou ik deze stappen willen visualiseren: met Zimmerman en Kitsantas (2002) meen ik dat leerlingen de fase van zelfcontrole en zelfregulatie (oftewel het herkennen van fouten en deze kunnen aanpassen) pas bereiken als zij eerst een docent hebben geobserveerd en geïmiteerd die hardop en stap voor stap het (her)schrijf- en evalueringsproces uitvoert. In plaats van zelf tegelijkertijd te worstelen met vorm en inhoud, hebben zij nu alle ruimte voor het doorgronden van het formuleringsproces.

Ad E) t/m H): Na het observeren (begrijpen) van het zinsbouw- en herschrijfproces van losse zinnen en van het evalueren van problematische tekstpassages, moeten de leerlingen in staat worden gesteld zich deze processen stap voor stap eigen te maken. Dat betekent dat de leerling de beschikking moet hebben over precies dezelfde en expliciet gemaakte stappen die hij de docent hardop heeft zien doorlopen. Kitsantas en Zimmerman (2002) maakten gebruik van een vijfstappenplan voor het formuleren van grammaticaal correcte zinnen: nadat de docent dit plan hardop had uitgevoerd, kregen de leerlingen de opdracht grammaticale zinnen te formuleren en ongrammaticale zinnen te reviseren met behulp van datzelfde stappenplan. Ook ik zou dit plan willen gebruiken, aangezien het mijns inziens de functie van de zin als drager van één gedachte goed duidelijk maakt en het grootste probleem in de lange en ingewikkelde zinnen zit. Daarbij is het door zijn vijf stappen overzichtelijk en daarmee gemakkelijk te gebruiken. 

Ad I): Door ten minste drie kleinere zinnen met een overeenkomstige betekenis samen te voegen tot één langere zin, of door één lange, ingewikkelde zin op te delen in meerdere exemplaren met een eigen betekenis, kan duidelijk worden gemaakt hoe een zin fungeert als drager van één betekenis. Bij twee zinnen wordt deze functie minder goed uitgedrukt: hoe meer afzonderlijke zinnen/gedachten, hoe duidelijker.

Ad J) en K): Uit diverse onderzoeken naar eigenaarschap (Ekens e.a.) blijkt dat leerlingen goed leren wanneer zij geconfronteerd worden met ‘levensechte problemen’ in ‘levensechte situaties’. Ik zou hieraan tegemoet willen komen door ze de herschrijfopdrachten te laten uitvoeren met hun eigen teksten: zo krijgen zij het idee dat ze aan hun eigen problemen werken in plaats van dat ze een willekeurige opdracht ‘voor de docent’ uitvoeren.

Ad L) t/m N): Het vijfstappenplan van Zimmerman en Kitsantas (2002) biedt leerlingen de mogelijkheid om de afzonderlijke stappen van het zinsbouw- en herschrijfproces één voor één te begrijpen en te doorlopen. Daarbij kunnen zij hun zinnen stap voor stap leren evalueren met behulp van de handleiding voor grammaticaal correcte zinnen, die de leerlingen en docent gezamenlijk hebben opgesteld in de les (welke eigenschappen heeft een grammaticaal correcte zin?), en met de checklist voor ‘het-woorden’
 (zijn de lid- en verwijswoorden correct gekozen?).

* vijfstappenplan:                     

1) omcirkelen van woorden met een nieuwe betekenis

2) doorkruisen van woorden met dezelfde referentie

3) combineren van omcirkelde woorden tot een zin over hetzelfde onderwerp

4) nummeren van zinsdelen in volgorde van belangrijkheid

5) aan elkaar lassen van zinsdelen met behulp van voegwoorden.

* handleiding voor grammaticaal correcte zinnen:

1) bevat de zin één enkele gedachte/ brengt hij één enkel idee tot uitdrukking?

2) brengt de zin op een directe en expliciete manier zijn betekenis over? Anders gezegd: begrijp ik onmiddellijk wat er staat?

3) heeft de zin een prettig ritme? Anders gezegd: is hij niet te lang en staan er bijvoorbeeld niet teveel werkwoorden achter elkaar?

* checklist voor ‘het-woorden’:

1) alle verkleinwoorden zijn het-woorden

2) alle woorden die eindigen op –ment zijn het-woorden

3) alle woorden die eindigen op –isme zijn het-woorden

4) als het laatste deel van een samenstelling een het-woord is, is het hele woord een het-woord

5) (bijna) alle woorden die eindigen op –um zijn het-woorden

6) de meeste materiaalwoorden zijn het-woorden

7) (bijna) alle woorden die eindigen op –sel zijn het-woorden
8) veel woorden die eindigen op –schap zijn het-woorden

9) (bijna) alle woorden die eindigen op –act, -ect, -ict en –uct zijn het-woorden

Ad O): In een les moeten minimaal vier zinsbouw- en/of herschrijfoefeningen uitgevoerd kunnen worden: twee door de docent, waarbij hij één opdracht worstelend en één opdracht vloeiend uitvoert; en per leerling één opdracht om te imiteren. Dat betekent dat zij niet langer mogen duren dan 10 minuten (een lesuur duurt 50 minuten; 10 minuten voor binnenkomst, instructies etc.).

Ad P): Het kunnen herkennen van (eigen) taalfouten en deze vervolgens kunnen verbeteren, veronderstelt dat de leerling achtereenvolgens verschillende stappen zelfstandig kunnen doorlopen. Wil je een problematische passage kunnen herkennen en reviseren, dan moet je vanzelfsprekend weten hoe een grammaticaal correcte zin eruitziet. In dit ontwerp beginnen we op zinsniveau met het maken van een enkele grammaticaal correcte zin, waarna we via het leren herkennen en verbeteren van een losse ongrammaticale zin geleidelijk overgaan naar het verbeteren van een als problematisch aangemerkt tekstgedeelte en we eindigen bij het zelfstandig leren herkennen van grammaticale fouten in een volledige tekst. Uiteindelijk combineren de leerlingen al deze vaardigheden bij het schrijven van hun tweede oefenbetoog.

2.6 verantwoording gemaakte keuzes (op basis van ontwerpregels uit Handboek ontwerpen talen)

1 motivatie

Hoewel het vergroten van (intrinsieke) motivatie niet het (hoofd)doel is van mijn ontwerp, komt het er toch zijdelings bij kijken. Volgens Zimmerman en Kitsantas (2002) heeft het verwerven van (her)schrijfvaardigheid door middel van observatie en imitatie mede tot gevolg dat leerlingen tevredener en gemotiveerder zijn bij hun schrijftaken: ‘Exposure to a coping model, who struggled to implement a writing-revision strategy, produced not only better observatioal learning but also more effective practice experiences and superior acquisition during posttesting than a mastery model or no model. This exemplary modeling experience also led to superior forms of self-regulation, such as greater self-satisfaction and intrinsic interest, than mastery models.’
 Uit de learner reports aan het eind van de lessenreeks zal moeten blijken of het observerend leren daadwerkelijk tot meer motivatie dan wel interesse heeft geleid. Ik zal deze uitkomsten echter niet meenemen bij de evaluatie van de (leer)doelen van dit ontwerp: het gaat me immers in de eerste plaats om het verminderen van taalfouten, en niet om het vergroten van de motivatie van leerlingen ten aanzien van het schrijven.

2 doelen en criteria

‘Als het je doel is voorwaarden te scheppen voor zelfstandig en zelfverantwoordelijk leren, zorg dan voor expliciete, transparante criteria waaraan het leerproces en eindproduct moeten voldoen’, schrijven Bimmel e.a. (2008) in Handboek ontwerpen talen.
 Deze ontwerpregel is zeker relevant voor mijn ontwerp: door middel van (het observeren van) de herschrijftaken waarbij leerlingen zinnen moeten combineren, hoop ik te bereiken dat zij zich bewuster worden van hun schrijfproces. Dit bewustzijn houdt in dat leerlingen zelfstandig hun zinnen kunnen evalueren en zo nodig verbeteren, dus zonder dat zij door derden op grammaticale fouten worden gewezen. Om dit bewustzijn tot stand te brengen zal ik de leerlingen vertrouwd proberen te maken met de vijfstappenstrategie van Zimmerman en Kitsantas (de ‘expliciete, transparante criteria voor het leerproces’) en met beoordelingscriteria die worden gehanteerd wanneer zij hun SE betoog schrijven in december (de criteria voor het eindproduct). Deze criteria hangen samen met de eindtermen van het CEVO (domein C Schrijfvaardigheid en domein D Argumentatieve vaardigheden). Daarnaast zal ik per lesuur en daarbinnen per taak duidelijk maken wat het leerdoel ervan is. Op deze manier weten de leerlingen waar zij aan toe zijn bij het leerproces en bij hun eindproduct. Ik vind het daarbij van belang om regelmatig het doel van het leren door observeren te expliciteren, aangezien deze leerlingen sterk hechten aan (de structuur van) het lesboek en het observerend leren voor hen een afwijkende en daarmee onvertrouwde manier van leren is.

3 keuzes

Keuzemogelijkheden voor de leerlingen zijn er niet veel bij dit ontwerp: de herschrijftaken die zij uitvoeren zijn grotendeels gebaseerd op hun eigen schrijfproducten (oefenbetoog 1 en 2) en zijn dus niet zelf in te vullen met bijvoorbeeld zelfverzonnen zinnen of fragmenten. Ook het eindproduct (SE betoog in de toetsweek) is door de docent vastgesteld en afgebakend: aangezien deze tegemoet moet komen aan de eindtermen voor Havo, horen de leerlingen van tevoren aan welke eisen hun betoog moet voldoen. Vrijheid is er alleen in de keuze van een betoogonderwerp bij de twee oefenbetogen en bij het SE, en in de samenstelling van de tweetallen waarin de herschrijftaken worden uitgevoerd. De beschikbare tijd (alsmede het tempo) en middelen voor deze taken liggen bij aanvang van de lessenreeks vast en worden dus niet door de leerlingen zelf bepaald. Dat geldt ook voor plaats en manier van evaluatie van het leerproces, dat in de les via learner reports gebeurt. Ik ben me er evenwel van bewust dat keuzevrijheid voor de leerling vaak nauw samenhangt met een gevoel van verantwoordelijkheid voor het eigen leerproces (het ‘eigenaarschap’ van de leerling), maar met het oog op de tijd die er beschikbaar is voor dit ontwerp leek het me verstandig om de taken vrij strak te plannen. Daarbij meen ik dat een grote mate van vrijheid van de leerling in het ontwerpen, plannen en uitvoeren van (her)schrijftaken niet automatisch hoeft te leiden tot een groter inzicht in het eigen schrijfproces – en dat is wat ik uiteindelijk met mijn ontwerp wil bereiken. 

4 taalverwerving

De vierde ontwerpregel, taalverwerving, speelt zeker een rol in dit ontwerp: door middel van het uitvoeren van formuleringsopdrachten wordt er bijgedragen aan de taalverwerving van de leerlingen. Veel leerlingen op het Cosmicus College hebben geen routine ontwikkeld in het Nederlands. Dat betekent dat de lessen Nederlands in zekere zin ook NT2-lessen zijn: de leerlingen leren een voor hen ‘vreemde’ taal, al wordt deze taal niet onderwezen als een vreemde taal zoals Duits of Frans. Anders dan bij de moderne vreemde talen worden er in dit kader geen levensechte situaties voor bijvoorbeeld spreek- of luistervaardigheid gecreëerd. De gemaakte taalfouten in het eerste oefenbetoog en de gekozen betoogonderwerpen zijn echter wel levensecht: zij ‘[l]okken actief, participerend en observerend leren [uit]’
: de leerlingen moeten actief aan het werk met fouten die zij zelf hebben gemaakt. De herschrijftaken waarmee zij aan de slag gaan zijn een mix van mondelinge, schriftelijke, productieve en receptieve activiteiten
: er wordt hardop uitgevoerd en geëvalueerd (mondeling); geschreven en herschreven (schriftelijk en productief) en gelezen en geobserveerd (receptief). Deze herschrijftaken komen ook tegemoet aan het door Westhoff gepropageerde talenonderwijs dat mensen leert door te handelen: ‘Talenonderwijs dat hierop [d.i. leren door handelen – cg] inspeelt moet ervoor zorgen (a) dat er voor de leerlingen iets is om te handelen (input), (b) dat de leerling handelt en (c) dat er een opdracht is die de handeling uitlokt.’
 In dit ontwerp bestaat de input voor de leerling uit de herschrijftaak die hij zelf hardop uitvoert, evalueert dan wel observeert en wordt deze taak ‘uitgelokt’ door het eerste oefenbetoog waaruit problematische passages worden aangeboden. Daarnaast voldoen de herschrijftaken aan de vijfde schijf van Westhoffs ‘schijf van vijf voor effectief talenonderwijs’: ‘De leerling moet strategieën (lees- en luisterstrategieën, geheugenstrategieën, compensatiestrategieën) leren kennen die hij nodig heeft bij het gebruiken en leren van de taal.’
 In dit geval leert de leerling met het vijfstappenplan van Zimmerman en Kitsantas strategieën voor het herformuleren van ongrammaticale zinnen. Met dit vijfstappenplan hoop ik bij te dragen aan het ontwikkelen van (meer) taalgevoel bij de leerlingen, waardoor zij beter in staat zijn om zelfstandig en zelfverantwoordelijk formuleringen te evalueren en waar nodig te corrigeren.

5 aandacht voor de vorm

‘Aandacht voor de vorm’ is er zeker in dit ontwerp: bij de herschrijftaken en bij het schrijven van hun oefenbetogen worden de leerlingen geconfronteerd met het syntactische en morfologische aspect van hun formuleringen. ‘Focus on form is een van de componenten van Westhoffs schijf van vijf. De onbewuste, zelfgemaakte regels die de taalproductie van de leerling besturen zien er anders uit dan de onderwezen grammaticaregels’, schrijven Bimmel e.a. in Handboek ontwerpen talen. ‘Westhoff pleit er daarom voor de leerlingen didactische grammaticaregels aan te bieden, waarvan je mag aannemen dat zij meer lijken op de zelfgemaakte regels. Zulke regels moeten het karakter hebben van een ‘montagehandleiding’ die in een paar denkstappen een correcte taalvorm oplevert, er mag geen metataal gebruikt worden en zij  mogen geen uitzonderingen bevatten.’
 Hoewel deze ‘Focus on Form’ in de eerste plaats van toepassing is op het vreemdetalenonderwijs, lijkt ze mij ook relevant voor mijn ontwerp: met de vijfstappenstrategie van Zimmerman en Kitsantas kan ik de leerlingen een soort ‘handleiding’ bieden voor het herformuleren van zinnen, en hoewel dit stappenplan in de praktijk, dus tijdens het schrijven van een tekst, veel te omslachtig is, kan het de leerling in eerste instantie wel op weg helpen om grammaticaregels en zinsdelen voor zichzelf te expliciteren. Op die manier, dus door de aandacht exclusief op het formele aspect van een schrijftaak en van de zin te leggen, denk ik het bewustzijn van de leerling ten aanzien van hun formuleringen te kunnen vergroten.

6 succes

Succeservaringen zijn naar mijn idee belangrijk voor de motivatie en het zelfvertrouwen van de leerling. Met mijn ontwerp beoog ik de leerlingen zelfstandiger en zelfverantwoordelijker te maken in hun schrijfproces en voor het bereiken van die zelfstandigheid lijkt zelfvertrouwen mij noodzakelijk. De succeservaringen, die mijns inziens bijdragen aan het zelfvertrouwen, denk ik tot stand te kunnen brengen door de leerlingen herschrijftaken te kunnen bieden die ‘uitdagend en toch haalbaar’ zijn en die ‘reflectie [uitlokken]’ op hun leerproces en –product.
 De sentence combining-taken lijken mij uitdagend omdat ze problemen bieden die de leerlingen als het ware zelf hebben veroorzaakt; ze liggen dus dicht bij de leerling zelf en stellen de leerling in staat zichzelf beter te presenteren. Daarnaast lijken ze mij door het gebruik van het vijfstappenplan ook haalbaar: de leerling weet precies wat hem te doen staat en hoe hij een goed resultaat kan bereiken. Verder wordt de leerling in de evaluatie- en observatierol gevraagd om te reflecteren op zijn eigen leerproces en –product. Door deze reflectie ontwikkelt hij meer inzicht in zijn eigen schrijfproces en deze kennis kan worden ervaren als een succeservaring: ‘Ik zie meer dan eerst!’ Tot slot wordt de leerlingen gevraagd ook de positieve eigenschappen van hun oefenbetogen te benoemen. Zo worden ze niet alleen maar geconfronteerd met wat zij nog niet beheersen, maar leren zij ook hun sterke punten te verwoorden.

7 leren leren

De ‘leren leren’-ontwerpregel is zeker relevant in dit ontwerp. Met de herschrijftaken wordt mijns inziens voldaan aan de ‘vier bouwstenen van zelfstandig leren: (1) zelfmotivatie en zelfvertrouwen, (2) vermogen en bereidheid tot samenwerking, (3) leerstrategisch repertoire, (4) vermogen en bereidheid tot zelfsturing.’
 Zoals Zimmerman en Kitsantas (2002) stelden, resulteerde het leren door observeren en imiteren in ‘greater self-satisfaction en intrinsic interest’ (bouwsteen 1). Daarbij hebben de leerlingen elkaar nodig bij het observeren en evalueren van herschrijftaken en van schrijfproducten (bouwsteen 2); wordt hun leerstrategisch repertoire uitgebreid met het genoemde vijfstappenplan (bouwsteen 3); en draagt de evaluatierol bij aan de ontwikkeling van het vermogen tot zelfsturing. Deze zelfsturing is in wezen het doel van dit ontwerp: wanneer leerlingen zich bewust zijn van hun schrijfproces en de formuleringsactiviteiten die ze daarin ondernemen, zijn zij meen ik beter in staat tot zelfsturing, oftwel het vierde stadium van ‘self-regulation’ uit het model van Zimmerman en Kitsantas (2002).

8 samenwerking

Leerlingen werken veel samen in dit ontwerp. Zij schrijven hun betogen dan wel individueel, het evalueren en observeren doen zij in samenwerking met een ander, aangezien ‘het [...] gemakkelijker [is] om bij een ander (de geobserveerde leerling) gebreken te ontdekken dan bij jezelf’, zoals Couzijn en Rijlaarsdam stelden.
 

De herschrijftaken zijn daarbij volgens de PIGS-regels
 opgesteld: leerlingen zijn voor de evaluatie van hun eigen betoog ‘positief onderling afhankelijk’, anders gezegd: een medeleerling kan hen vaak beter op hun fouten wijzen dan zijzelf; zij zijn ‘individueel aanspreekbaar’ omdat ze allebei hun eigen rol hebben die niemand anders op dat moment voor ze kan vervullen (in elk tweetal wordt tegelijkertijd uitgevoerd en geobserveerd); zij leveren een ‘gelijkwaardige bijdrage’ aangezien beide leerlingen elkaars teksten evalueren; en er is sprake van ‘simultane interactie’, want wanneer de ene leerling herschrijft, observeert en evalueert de ander en vice versa.

2.7 elementen eigen werktheorie

In de loop der tijd heb ik veel plezier gekregen in het begeleiden van leerlingen bij het leren schrijven. Het geeft me voldoening wanneer de leerling ontdekt hoe hij beter structuur kan aanbrengen in zijn tekst en hoe hij van dat inzicht geniet. Hoewel ik mezelf steeds meer ben gaan leren kennen als een docent die vrij docentgestuurd lesgeeft, anders gezegd die vrij strak de regie houdt en sturend is in het lesverloop, merk ik ook dat ik de begeleidende, coachende rol steeds meer waardeer. Deze rol dwingt me om meer ruimte aan de leerlingen zelf te laten. Ik vind dat ik moet leren om leerlingen en hun leerproces meer los te laten; om zelf niet alle verantwoordelijkheid te willen dragen. Dit ontwerp kan me daarbij helpen, aangezien leerlingen geacht worden veelal zelfstandig te werken en ook zelfstandig hun leerproces te evalueren.

2.8 tijdsplanning

Planning van uitwerking

week 41- week 45: dinsdag 11 oktober (= responscollege ontwerpen) – zondag 13 november 2011

Planning van uitvoering

week 46 – week 49: maandag 14 november – vrijdag 9 december 2011

Planning van verslaglegging

week 47 – week 49 (week 49 insturen conceptrapportage): maandag 21 november – vrijdag 9 december 2011

Planning van evaluatie

week 50 - week 51 (week 51 presentaties ontwerp): maandag 12 december – vrijdag 23 december 2011

2.9 Schematische opzet lessenreeks

A) Aantal beschikbare lessen: maximaal 9 (plus 1 uur in de toetsweek; dus in totaal 10)

  Geplande aantal lessen: 8 (plus een SE in de toetsweek aan het eind van periode 2: dus in totaal 9 lessen)

B) Rol van de docent

De docent:

- stuurt de lessenreeks door de leerdoelen te bewaken en vooraf criteria (eindtermen) te expliciteren;

- biedt materiaal voor de schrijftaken: twee verschillende betoogonderwerpen;

- biedt de vijfstappenstrategie voor het herschrijven van zinnen aan;

- biedt een handleiding voor grammaticaal correcte zinnen aan;

- biedt een checklist voor ‘het-woorden’ aan;

- kijkt het eerste oefenbetoog na en retourneert dat zodat de leerling de aangestreepte taalfouten kan vergelijken met die uit de evaluatie van een medeleerling;

- biedt herschrijftaken aan op basis van de eerste oefenbetogen van de leerlingen;

- doet de herschrijftaken (sentence combining) voor voor de leerlingen;

- houdt in de gaten of leerlingen daadwerkelijk de herschrijftaak observeren met behulp van de vijfstappenstrategie, de handleiding voor correcte zinnen en de checklist voor het-woorden;

- biedt evalueertaken aan;

- geeft (positieve) feedback op het observeren en hardop uitvoeren van de herschrijftaak door leerlingen (alleen op de strategieën);

- bewaakt de invulling van de verschillende rollen bij het leren-door-observeren: schrijven, herschrijven, observeren en lezen;

- observeert het leerproces van de leerlingen en legt dat vast op video;

- beantwoordt vragen van leerlingen;

- bewaakt de lessencyclus: worden (her)schrijf- en leesopdrachten uitgevoerd; lezers en schrijvers geobserveerd; aantekeningen gemaakt?;

- maakt beoordelingscriteria voor het SE betoog in december inzichtelijk.

C) Invulling lessen

les 1 woensdag 16 november (4Hc) / vrijdag 18 november (4Ha): 

De les van de voormeting: alle leerlingen schrijven een eerste betoog over een door de docent aangedragen onderwerp. De helft van de klas krijgt onderwerp A; de andere helft onderwerp B. De leerlingen ervaren hierbij (de moeilijkheid van) de uitvoering van alle deelactiviteiten van het schrijfproces tegelijkertijd. Daarbij verzamelt de docent met deze oefenbetogen oefenmateriaal voor de interventielessen (herformuleringsopdrachten). Werkvorm: schrijven. Leeractiviteit
: toepassen, integreren. Rol leerling: schrijver.
les 2 woensdag 23 november: 

In deze les maken we kennis met de fouten die zijn gemaakt in het eerste oefenbetoog: hoeveel heb je er gemaakt en van welke categorie? Hiermee worden tevens de interventielessen gerechtvaardigd. Naar aanleiding van oefenbetoog 1 geeft de docent de top drie van meest gemaakte taalfouten (5 minuten). De leerlingen onderscheidt en benoemt taalfouten in een fragment van zijn eigen  betoog (hij herleidt de fouten tot de categorieën in de top drie) (15 minuten). Ook geeft hij aan hoeveel correcte formuleringen hij ziet binnen de drie categorieën. De leerling vergelijkt zijn eigen vondsten met de door de docent nagekeken versie van zijn betoog (10 minuten) en noteert welke fouten hoe vaak voorkomen in zijn eigen betoog. Werkvorm: evalueren, analyseren, vergelijken, benoemen. Leeractiviteit: toepassen, integreren, begrijpen. Rol leerling: lezer.
les 3 woensdag 23 november (4Hc) / vrijdag 25 november (4Ha): 

Interventieles 1. De docent introduceert de sentence combining-taak en het vijfstappenplan voor zinnen herschrijven (maximaal 10 minuten). De docent maakt van ongeveer zes losse gedachten een grammaticaal correcte zin en maakt daarbij veel fouten die worden gecorrigeerd (10 minuten). De docent herhaalt de taak (met andere zinnen), maar maakt en herstelt nu minder fouten (10 minuten). De docent voert een derde taak foutloos uit (10 minuten). Bij elke ronde observeren de leerlingen de docent met behulp van het vijfstappenplan. De docent voert de taken hardop denkend uit.  Vervolgens wordt de klas verdeeld in tweetallen: leerling A imiteert de taak en leerling B observeert met behulp van het stappenplan (10 minuten). Daarbij maakt hij aantekeningen van wat hij ziet. Bij extra tijd wisselen de leerlingen van rol. Werkvorm: observeren, evalueren, controleren, creëren (van zinnen). Leeractiviteit: onthouden, begrijpen, integreren. Rol leerling: observator; schrijver.
les 4 woensdag 30 november: 

Interventieles 2.  De docent introduceert een handleiding voor grammaticaal correcte zinnen en een checklist voor ‘het-woorden’ en voert daarmee hardop een herschrijftaak uit met een problematische zin uit een betoog van een leerling, waarbij hij veel fouten maakt en corrigeert (10 minuten). De taak wordt vervolgens vloeiend en foutloos herhaald (met een andere zin) (10 minuten). De leerlingen observeren weer klassikaal met behulp van het stappenplan (bij het herformuleren), en met de handleiding en de checklist (bij het evalueren van de herschreven versie). De klas wordt vervolgens in tweetallen verdeeld: leerling A imiteert de docent (met een nieuwe zin); leerling B observeert en maakt aantekeningen (10 minuten). Vervolgens wisselen zij van rol (10 minuten). Werkvorm: observeren, evalueren, herschrijven, creëren/formuleren (van nieuwe zinnen). Leeractiviteit: onthouden, begrijpen, integreren.  Rol leerling: observator; herschrijver.
les 5 woensdag 30 november (4Hc) / vrijdag 2 december (4Ha): 

Interventieles 3. De docent voert hardop een herschrijftaak uit met een problematische passage uit een oefenbetoog van een leerling en maakt en corrigeert daarbij veel fouten (10 minuten). De taak wordt vervolgens vloeiend en foutloos herhaald (met een andere passage) (10 minuten). De leerlingen observeren weer klassikaal met behulp van het vijfstappenplan (bij het herformuleren) en de handleiding voor grammaticaal correcte zinnen en de checklist voor ‘het-woorden’ (bij het evalueren van de herschreven versie). De klas wordt vervolgens in tweetallen verdeeld: leerling A imiteert de docent (met een nieuwe problematische passage); leerling B observeert (10 minuten). Vervolgens wisselen zij van rol (10 minuten). Werkvorm: observeren, evalueren, herschrijven, creëren/formuleren (van nieuwe zinnen). Leeractiviteit: onthouden, begrijpen, integreren.  Rol leerling: observator; herschrijver.
les 6 woensdag 7 december: 

Interventieles 4. De klas wordt verdeeld in tweetallen. Elke leerling leest hardop een volledig oefenbetoog van een medeleerling en haalt uit dat betoog ten minste drie problematische passages (5 minuten). Leerling A leest, evalueert en herschrijft hardop een langere passage waarbij hij zinsdelen benoemt en hij het herschreven gedeelte eveneens hardop evalueert. Hierbij gebruikt hij de handleiding voor grammaticaal correcte zinnen, het vijfstappenplan en de checklist voor ‘het-woorden’. Leerling B observeert en maakt aantekeningen van het herschrijfproces (20 minuten). Vervolgens wisselen zij van rol (20 minuten). Werkvorm: evalueren, herschrijven, creëren/formuleren (van nieuwe zinnen), observeren. Leeractiviteit: begrijpen, integreren, toepassen. Rol leerling: observator; herschrijver.

les 7 woensdag 7 december (4Hc) / vrijdag 9 december (4Ha):
Alle leerlingen schrijven individueel een tweede oefenbetoog over een door de docent aangedragen onderwerp: de helft van de klas die eerst over onderwerp A schreef, schrijft nu over onderwerp B; de helft die eerst over onderwerp B schreef, krijgt nu onderwerp A op. Werkvorm: schrijven. Leeractiviteit: begrijpen, onthouden, integreren, toepassen. Rol leerling: schrijver.

les 8 woensdag 14 december:
Elke leerling evalueert een fragment uit zijn eigen tweede betoog: hij leest hardop het fragment voor en noteert per categorie hoeveel fouten en hoeveel correcte formuleringen hij ontdekt. (15 minuten).. Elke leerling vergelijkt zijn eigen aangestreepte foute en correcte formuleringen met de aangestreepte fouten en correcte formuleringen in de nagekeken versie van de docent (10 minuten). Daarna vergelijkt hij het aantal en de categorieen fouten met die in zijn eerste oefenbetoog en analyseert hij in hoeverre hij vooruitgegaan is (10 minuten). Tot slot vult hij de vragenlijst in over het inzicht in (zijn eigen) grammaticale fouten (10 minuten). Hij bespreekt vervolgens klassikaal zijn bevindingen. Werkvorm: lezen, aanstrepen, vergelijken, analyseren, invullen, klassikaal bespreken. Leeractiviteit: onthouden, integreren, toepassen. Rol leerling: lezer.

Toetsweek in december 2011: SE betoog schrijven.
3 Lesplannen

Les 1: voormeting: oefenbetoog 1 schrijven

De leerling als schrijver

	Naam:

Carien Gibcus, Cosmicus College Rotterdam

	leergang:
	4havo

	welke klassen?
	4Ha en 4Hc

	welk lesuur?
	woensdag 16 november 4e uur (4Hc) / vrijdag 18 november 4e uur (4Ha)

	Model DA
	BESCHRIJVING

	Beginsituatie
(welke voorkennis, ervaring, interesses etc. veronderstel je bij de leerlingen; hoe check je die?)
	de leerling:

- kent het schrijfdoel van een betoog;

- kent de opbouw van een zakelijke tekst (inleiding-kern-slot);

- weet dat elk argument in een eigen alinea moet worden uitgewerkt;

- weet dat elk argument ondersteund moet worden met feiten en voorbeelden;

- weet dat hij een pakkende titel en een uitsmijter moet verzinnen.



	Leerdoelen

(wat moeten leerlingen aan het einde van de les kunnen, weten of ervaren hebben?)
	de leerling:

- kan een volledig betoog van 600 woorden schrijven in een lesuur;

- weet dat hij met zijn tekst de lezer moet overtuigen;

- kan zelf een betoog indelen in een inleiding, kern en slot;

- kan elk argument uitwerken in een eigen alinea;

- kan feiten en voorbeelden verwerken ter ondersteuning van zijn argumenten;

- kan een pakkende titel en een uitsmijter verzinnen;

- kan formuleren in correct Nederlands.



	Leeractiviteiten
(wat moeten leerlingen doen tijdens de les om de leerdoelen te bereiken?)
	de leerling:

- luistert naar lesdoelen en instructie over opdracht (onthouden + begrijpen);

- schrijft een betoog van 600 woorden (voorkennis integreren en toepassen).

- levert zijn betoog in.


	TIJD

	
	
	5
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2

	Groeperingsvorm
(werken de leerlingen alleen, in tweetallen, in kleine groepjes, klassikaal?)
	- klassikaal: luisteren naar instructie over betoogopdracht en naar lesdoelen;

- individueel: eigen betoog schrijven en inleveren aan het eind van de les.



	Materiaal

(wat heb je nodig om de leeractiviteiten uit te lokken (bijv. leestekst, luistertekst, oefenmateriaal etc.)?


	proefwerkpapier

pen

van tevoren bepaald(e) standpunt, argumenten, tegenargument, weerlegging



	Onderwijs-activiteiten
(wat doe jij als docent tijdens de les?)


	de docent:

- geeft instructie over de betoogopdracht;

- expliciteert de lesdoelen;

- maakt ronden door de klas en beantwoordt individuele vragen;

- bewaakt het leerproces: is de leerling daadwerkelijk aan het schrijven?;

- neemt de betogen in aan het eind van les.


	TIJD
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	Evaluatie

(hoe weet je straks of de leerdoelen bereikt zijn?)
	het betoog van de leerling bevat:

- een heldere opbouw (witregels tussen inleiding-kern-slot);

- een expliciete alinea-indeling (witregels/inspringen);

- een uitwerking van argumenten in afzonderlijke alinea’s;

- een onderbouwing van de argumenten met feiten en voorbeelden en evt. subargumenten;

- een heldere verwoording van het standpunt;

- correcte formuleringen (grammatica; spelling; stijl).




Toelichting / Verantwoording van keuzes die in het lesplan zijn gemaakt:

Deze eerste les van de reeks kies ik er bewust voor om de leerlingen een oefenbetoog te laten schrijven. Ik wil ze laten ervaren hoe lastig het eigenlijk is om tegelijkertijd een opdracht op doe- en metaniveau uit te voeren, anders gezegd om op een en hetzelfde moment met uiteenlopende onderdelen van het schrijfproces geconfronteerd te worden (inhoud; opbouw; formuleringen). Zo kan ik ze later in de lessenreeks gemakkelijker uitleggen dat het schrijven uit verschillende deelactiviteiten bestaat die ik wil gaan loskoppelen om zo meer ruimte (‘in je hoofd’) te creëren voor één van die activiteiten: het correct formuleren.

Daarbij heb ik verderop in de reeks oefenmateriaal nodig: leerlingen moeten ongrammaticale zinnen en langere passages herschrijven, en om een zo levensecht mogelijke situatie met een levensecht probleem te bieden, gebruik ik het liefst materiaal van de leerlingen zelf. Dan hebben ze wellicht het idee dat ze aan zichzelf werken in plaats van ‘zomaar’ een opdracht ‘voor de docent’ uit te voeren.

Les 2: kennismaking met taalfouten in oefenbetoog 1

De leerling als lezer

	Naam:

Carien Gibcus, Cosmicus College Rotterdam

	leergang:
	4Havo

	welke klassen?
	4Ha en 4Hc

	welk lesuur?
	woensdag 23 november 2e uur (4Hc); 3e uur (4Ha)

	Model DA
	BESCHRIJVING

	Beginsituatie
(welke voorkennis, ervaring, interesses etc. veronderstel je bij de leerlingen; hoe check je die?)
	de leerling:

- heeft een betoog van 500 woorden geschreven over een zelfgekozen onderwerp;

- krijgt van de docent een top-3 van de meest voorkomende fouten in de betogen van de klas (per fout een voorbeeld);

- krijgt een (‘schone’ kopie van een) betoog van een medeleerling;

- krijgt een nagekeken versie van zijn eigen betoog terug van de docent.



	Leerdoelen

(wat moeten leerlingen aan het einde van de les kunnen, weten of ervaren hebben?)
	de leerling:

- begrijpt op basis van voorbeelden hoe de fouten uit de gegeven taalfoutentop-3 er in de praktijk uitzien;

- kan fouten in een betoog van een medeleerling herleiden tot de uitgedeelde top-3 van taalfouten;

- kan de (door een medeleerling) gevonden taalfouten in zijn eigen betoog vergelijken met de door de docent aangestreepte fouten;

- kan herkennen welke taalfouten bij hemzelf het meest voorkomen.



	Leeractiviteiten
(wat moeten leerlingen doen tijdens de les om de leerdoelen te bereiken?)
	de leerling:

- luistert naar de toelichting van de docent bij de taalfouten top-3 (begrijpen en onthouden);

- bestudeert de gegeven voorbeelden van elk type taalfout (begrijpen en onthouden);

- evalueert een (kopie van een) betoog van een medeleerling door a.d.h.v. de taalfoutentop-3 de fouten en de correcte formuleringen aan te strepen in een fragment van de tekst (integreren en toepassen);

- vergelijkt de door een medeleerling nagekeken versie van zijn betoog met de nagekeken versie van de docent (onthouden en integreren);

- noteert hoe vaak elke fout uit de top-3 voorkomt in zijn eigen betoog (begrijpen);

- bespreekt zijn vondsten klassikaal met de docent en andere leerlingen.


	TIJD
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	Groeperingsvorm
(werken de leerlingen alleen, in tweetallen, in kleine groepjes, klassikaal?)
	- klassikaal: luisteren naar uitleg; 

- individueel: evalueren van oefenbetoog van klasgenoot; herkennen van fouten in eigen betoog;

- klassikaal: inventarisatie vondsten.

	Materiaal

(wat heb je nodig om de leeractiviteiten uit te lokken (bijv. leestekst, luistertekst, oefenmateriaal etc.)?


	- kopie van oefenbetoog van medeleerling om na te kijken;

- kopie van nagekeken versie van eigen betoog door docent;

- taalfoutentop-3 op basis van gemaakte fouten in de klas;

- pen om fouten aan te strepen;

- markeerstift om type fouten te markeren;

- pen om aantal fouten per type te noteren;

- bord en stift voor inventarisatie bevindingen leerlingen.



	Onderwijs-activiteiten
(wat doe jij als docent tijdens de les?)


	de docent:

- geeft instructie over het lesverloop en de lesdoelen;

- geeft uitleg over de taalfoutentop-3;

- loopt ronden door de klas en beantwoordt vragen;

- bewaakt het leerproces: zijn de leerlingen daadwerkelijk met hun taak bezig en begrijpen ze wat ze moeten doen?;

- bespreekt met de leerlingen hun bevindingen en noteert die zo nodig op het bord.


	TIJD
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	Evaluatie

(hoe weet je straks of de leerdoelen bereikt zijn?)
	klassikale inventarisatie aan het eind van de les: 

- welke fouten zie je het meest terug in je eigen betoog?; 

- aan welke eigenschappen herken je de taalfouten uit de top-3?




Toelichting / Verantwoording van keuzes die in het lesplan zijn gemaakt:

In deze tweede les wil ik de leerlingen laten kennismaken met de verschillende soorten taalfouten die voorkomen in hun eigen betogen. Deze taalfouten zijn het probleem waarop de lessenreeks is gebaseerd en met deze kennismaking wil ik in feite de basis leggen oftewel een rechtvaardiging geven voor het verloop van de aanstaande lessen: we moeten gaan oefenen op zinsniveau, omdat de fouten vooral hier worden gemaakt. Voor we in de komende lessen overgaan tot het leren (her)formuleren, wil ik de leerlingen dus een indruk laten opdoen van wat er misgaat in hun betogen. Ik denk dat zij door het actief zoeken van deze fouten beter leren om ze te herkennen dan wanneer zij ze slechts passief als voorbeelden krijgen voorgeschoteld. Als handreiking bij het zoeken krijgen zij echter wel een voorbeeld per type fout aangeboden. Ik laat ze daarbij fouten opsporen in betogen van een klasgenoot, aangezien je, zoals uit onderzoek van Couzijn en Rijlaarsdam (1995) bleek, gemakkelijker fouten bij een ander ontwaart dan bij jezelf. Wanneer ze eenmaal een beeld hebben van de fouten door deze bij een ander te ontdekken, kunnen ze gemakkelijker deze kennis overhevelen naar hun eigen betoog en daarin fouten herkennen.

Les 3: formuleren 1: zinnen bouwen

de leerling als observator en schrijver

	Naam:

Carien Gibcus, Cosmicus College Rotterdam

	leergang:
	4havo

	welke klassen?
	4Ha en 4Hc

	welk lesuur?
	woensdag 23 november 4e uur (4Hc) / vrijdag 25 november 4e uur (4Ha)

	Model DA
	BESCHRIJVING

	Beginsituatie
(welke voorkennis, ervaring, interesses etc. veronderstel je bij de leerlingen; hoe check je die?)
	de leerling:

- kent de verschillende zinsdelen (ond, pv, gez,lv,mv, bwb, etc);

- herkent de verschillende zinsdelen in een zin.



	Leerdoelen

(wat moeten leerlingen aan het einde van de les kunnen, weten of ervaren hebben?)
	de leerling:

- begrijpt de functie van een zin (drager van één gedachte);

- herkent eigenschappen van een grammaticaal correcte zin;

- begrijpt hoe je een grammaticaal correcte zin formuleert;

- kan zelf een grammaticaal correcte zin formuleren met behulp van een stappenplan.



	Leeractiviteiten
(wat moeten leerlingen doen tijdens de les om de leerdoelen te bereiken?)
	de leerling:

- luistert naar instructie over lesdoelen en opdrachten (begrijpen en onthouden);

- noteert de verschillen tussen een grammaticaal correcte zin en een ongrammaticale zin (begrijpen);

- kan eigenschappen van een grammaticaal correcte zin benoemen op basis van de genoteerde verschillen (begrijpen + onthouden);

- ontwerpt op basis van deze eigenschappen samen met door de docent gegeven eigenschappen een handleiding voor een grammaticaal correcte zin (zie verantwoording hieronder) (onthouden + integreren);

- bestudeert een door de docent gegeven vijfstappenplan voor het bouwen van een grammaticaal correcte zin (zie verantwoording hieronder) (begrijpen + integreren);

- observeert hoe de docent hardop een grammaticaal correcte zin bouwt a.d.h.v. ten minste drie zinnen, waarbij hij veel fouten maakt (begrijpen + onthouden);

- observeert hoe de docent hardop een grammaticaal correcte zin bouwt a.d.h.v. ten minste drie zinnen, waarbij hij minder fouten maakt (begrijpen + onthouden);

- observeert hoe de docent hardop vloeiend een grammaticaal correcte zin bouwt (begrijpen + onthouden);

- controleert welke stappen de docent zet m.b.v. het vijfstappenplan (begrijpen + onthouden + integreren);

- imiteert hardop het proces van de docent door zelf een grammaticaal correcte zin te bouwen m.b.v. het vijfstappenplan (begrijpen + onthouden + integreren + toepassen);

- observeert een medeleerling die hardop een zin bouwt volgens het stappenplan (begrijpen + onthouden + integreren);

- maakt aantekeningen van dit proces bij een medeleerling (begrijpen + onthouden + integreren);

- bespreekt klassikaal ervaringen en aantekeningen van dit proces.
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	Groeperingsvorm
(werken de leerlingen alleen, in tweetallen, in kleine groepjes, klassikaal?)
	- klassikaal: luisteren naar instructie en uitleg van de docent;

- individueel: het zinsbouwproces van de docent observeren en evalueren m.b.v. stappenplan;

- tweetallen: leerling A doorloopt hardop het zinsbouwproces en leerling B evalueert en vice versa.

- klassikaal: inventariseren ervaringen en aantekeningen.



	Materiaal

(wat heb je nodig om de leeractiviteiten uit te lokken (bijv. leestekst, luistertekst, oefenmateriaal etc.)?


	- pen en papier voor het noteren van verschillen tussen grammaticaal correcte en ongrammaticale zinnen;

- pen en papier voor het noteren van eigenschappen van een grammaticaal correcte zin;

- bord en stift voor het inventariseren van eigenschappen van een grammaticaal correcte zin (= de handleiding);

- computer en beamer voor het uitvoeren van de zinsbouwoefeningen door de docent;

- papier en pen voor het uitvoeren van de zinsbouwopdracht door de leerling;

- vijfstappenplan voor zinnen bouwen, verstrekt door docent;

- drie zinsbouwopdrachten met elk ten minste drie zinnen voor modelopdracht door docent;

- per leerling ten minste één zinsbouwopdracht met ten minste drie zinnen;

- pen en papier voor het maken van aantekeningen bij het observeren;

- bord en stift voor inventariseren van ervaringen en aantekeningen.



	Onderwijs-activiteiten
(wat doe jij als docent tijdens de les?)


	de docent:

- geeft instructie over het lesverloop en de lesdoelen;

- geeft voorbeelden van correcte en foutieve zinnen;

- inventariseert eigenschappen van grammaticaal correcte zinnen, breidt deze zo nodig uit en licht ze toe;

- verstrekt een vijfstappenplan en licht dit toe;

- geeft instructie over het observeren van zinsbouwoefeningen;

- doet drie zinsbouwoefeningen voor: een keer met veel fouten; daarna met minder fouten en ten slotte foutloos;

- licht de rollen van de tweetallen toe bij de zinsbouwopdracht;

- loopt rond en geeft positieve feedback op de uitgevoerde stappen door de leerlingen;

- beantwoordt vragen van leerlingen;

- bewaakt het leerproces: blijven leerlingen bezig met hun taak en begrijpen ze wat ze moeten doen?;

- inventariseert op het bord ervaringen en aantekeningen van leerlingen van het geimiteerde zinsbouwproces.
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	Evaluatie

(hoe weet je straks of de leerdoelen bereikt zijn?)
	klassikale inventarisatie:

- wat is de functie van een zin?;

- aan welke eigenschappen herken je een grammaticaal correcte zin?;

- met welke stappen maak je een een grammaticaal correcte zin?




Toelichting / Verantwoording van keuzes die in het lesplan zijn gemaakt:

Uit de voorgaande lessen (onder andere oefenbetoog 1) is gebleken dat leerlingen fouten maken op zinsniveau: in hun betogen zijn lange en ingewikkelde zinnen aangestreept, evenals fouten met verwijs- en lidwoorden en incongruentiefouten. In deze les wordt een begin gemaakt met het aanpakken van de lange en ingewikkelde zinnen: leerlingen leren in deze les dat een zin een drager is van één gedachte, en geen aaneenschakeling van verschillende gedachten dan wel ideeën.

We beginnen bij het begin en leren eerst herkennen wat een grammaticale zin is: uit welke kenmerken bestaat hij en hoe zet je hem stap voor stap in elkaar? Na het observeren van deze afzonderlijke stappen zal de leerling zich dit proces eigen maken door het te imiteren, waarbij hij wordt geobserveerd door een medeleerling.

Les 4: formuleren 2: zinnen herschrijven

De leerling als observator en herschrijver

	Naam:

Carien Gibcus, Cosmicus College Rotterdam

	leergang:
	4havo

	welke klassen?
	4Ha en 4Hc

	welk lesuur?
	woensdag 30 november 2e uur (4Hc) ; 3e uur (4Ha)

	Model DA
	BESCHRIJVING

	Beginsituatie
(welke voorkennis, ervaring, interesses etc. veronderstel je bij de leerlingen; hoe check je die?)
	de leerling:

- herkent de verschillende zinsdelen (ond, pv, gez, lv, mv, bwb etc.) in een zin;

- begrijpt de functie van een zin (drager van één gedachte);

- begrijpt hoe je een grammaticaal correcte zin formuleert;

- kan zelf een grammaticaal correcte zin formuleren met behulp van een stappenplan.



	Leerdoelen

(wat moeten leerlingen aan het einde van de les kunnen, weten of ervaren hebben?)
	de leerling:

- kent eigenschappen van een ongrammaticale zin;

- kan een ongrammaticale zin herschrijven tot een grammaticaal correcte zin met behulp van een vijfstappenplan, een handleiding voor grammaticaal correcte zinnen en een checklist voor ‘het-woorden’.



	Leeractiviteiten
(wat moeten leerlingen doen tijdens de les om de leerdoelen te bereiken?)
	de leerling:

- luistert naar instructie en uitleg van de docent over lesdoelen en opdrachten (begrijpen + onthouden); 

- noteert de verschillen tussen een grammaticaal correcte zin en een ongrammaticale zin (begrijpen);

- noemt eigenschappen van een ongrammaticale zin op basis van de genoteerde verschillen (begrijpen + onthouden);

- bestudeert ter opfrissing het vijfstappenplan voor het bouwen van een grammaticaal correcte zin (onthouden);

- bestudeert de handleiding voor correcte zinnen en de checklist voor ‘het-woorden’;

- observeert hoe de docent hardop een ongrammaticale zin uit een oefenbetoog herschrijft, waarbij hij veel fouten maakt (begrijpen + onthouden);

- observeert hoe de docent hardop en vloeiend een tweede ongrammaticale zin uit een oefenbetoog herschrijft (begrijpen + onthouden);

- controleert welke stappen de docent zet m.b.v. het vijfstappenplan (begrijpen + onthouden + integreren);

- evalueert de herschreven versie met behulp van de handleiding en de checklist;

- imiteert hardop het proces van de docent door zelf een ongrammaticale zin te herschrijven m.b.v. het vijfstappenplan (begrijpen + onthouden + toepassen);

- observeert een medeleerling die hardop een zin herschrijft volgens het stappenplan (begrijpen + onthouden + integreren);

- maakt aantekeningen van dit proces (begrijpen + onthouden + integreren);

- bespreekt klassikaal zijn ervaringen een aantekeningen.
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	Groeperingsvorm
(werken de leerlingen alleen, in tweetallen, in kleine groepjes, klassikaal?)
	-klassikaal: luisteren naar instructie en uitleg van de docent;

- individueel: het herschrijfproces van de docent observeren en evalueren m.b.v. vijfstappenplan;

- tweetallen: leerling A doorloopt hardop het herschrijfproces en leerling B evalueert en vice versa.

- klassikaal: inventarisatie ervaringen en aantekeningen.



	Materiaal

(wat heb je nodig om de leeractiviteiten uit te lokken (bijv. leestekst, luistertekst, oefenmateriaal etc.)?


	- pen en papier voor het noteren van eigenschappen van een ongrammaticale zin;

- bord en stift voor het inventariseren van eigenschappen van een ongrammaticale zin;

- computer en beamer voor het uitvoeren van de herschrijfoefeningen door de docent;

- losse zinnen uit oefenbetogen 1: twee samengestelde zinnen voor modelopdracht door docent;

- losse zinnen uit oefenbetogen 1: per leerling ten minste een samengestelde zin;

- papier en pen voor het uitvoeren van de herschrijfopdracht door de leerling;

- vijfstappenplan voor zinnen (her)formuleren, verstrekt door docent;

- pen en papier voor het maken van aantekeningen bij het observeren.

- bord en stift voor inventariseren van ervaringen en aantekeningen van proces.



	Onderwijs-activiteiten
(wat doe jij als docent tijdens de les?)


	de docent:

- geeft instructie en uitleg over het lesverloop en de lesdoelen;

- geeft voorbeelden van ongrammaticale zinnen;

- inventariseert eigenschappen van ongrammaticale zinnen, breidt deze zo nodig uit en licht ze toe;

- geeft instructie over het observeren van herschrijfoefeningen;

- doet twee herschrijfoefeningen voor: een keer met veel fouten; daarna foutloos;

- geeft instructie over herschrijfopdracht in tweetallen;

- loopt rond en geeft positieve feedback op uitgevoerde stappen door leerlingen;

- beantwoordt vragen van leerlingen

- bewaakt het leerproces: blijven leerlingen bezig met hun taak en begrijpen ze wat ze moeten doen?;

- inventariseert ervaringen en aantekeningen van leerlingen op het bord.


	TIJD

	
	
	5

5

5

5

10

5

10

10

10

5

	Evaluatie

(hoe weet je straks of de leerdoelen bereikt zijn?)
	klassikale inventarisatie:

- waaraan herken je een ongrammaticale zin?;

- met welke stappen heb je een ongrammaticale zin verbeterd?




Toelichting / Verantwoording van keuzes die in het lesplan zijn gemaakt:

In de tweede interventieles breiden we het formuleren uit van correcte zinnen bouwen naar ongrammaticale zinnen herformuleren. Daarvoor is het nodig dat de leerlingen weten hoe ze een grammaticale zin maken (geleerd in de voorgaande les) en hoe een ongrammaticale zin eruitziet. Met dit laatstgenoemde aspect hebben we twee lessen eerder al kennisgemaakt; in deze les gaan we die kennis uitbreiden en gaan we actief de taalfouten verbeteren. 

Les 5: formuleren 3: een problematische passage evalueren en herschrijven

De leerling als observator en herschrijver

	Naam:

Carien Gibcus, Cosmicus College Rotterdam

	leergang:
	4havo

	welke klassen?
	4Ha en 4Hc

	welk lesuur?
	woensdag 30 november 4e uur (4Hc) / vrijdag 2 december 4e uur (4Ha)

	Model DA
	BESCHRIJVING

	Beginsituatie
(welke voorkennis, ervaring, interesses etc. veronderstel je bij de leerlingen; hoe check je die?)
	de leerling:

- herkent de verschillende zinsdelen (ond, pv, gez, lv, mv, bwb, bvb) in een zin;

- begrijpt de functie van een zin (drager van een gedachte);

- begrijpt hoe je een grammaticaal correcte zin formuleert;

- kan zelf een grammaticaal correcte zin formuleren met behulp van een stappenplan;

- herkent een ongrammaticale zin;

- kan een ongrammaticale zin herschrijven en evalueren m.b.v. een stappenplan, handleiding en checklist.



	Leerdoelen

(wat moeten leerlingen aan het einde van de les kunnen, weten of ervaren hebben?)
	de leerling:

- kan eigenschappen van een ongrammaticale zin herkennen in een tekstgedeelte;

- kan een tekstgedeelte herschrijven (met behulp van een stappenplan).



	Leeractiviteiten
(wat moeten leerlingen doen tijdens de les om de leerdoelen te bereiken?)
	de leerling:

- luistert naar instructie en uitleg van de docent over lesdoelen en opdrachten (onthouden + begrijpen);

- bestudeert ter opfrissing het vijfstappenplan voor het bouwen van een grammaticaal correcte zin (onthouden);

- bestudeert ter opfrissing de handleiding voor een grammaticaal correcte zin (onthouden);

- observeert hoe de docent hardop een problematische passage uit een oefenbetoog herschrijft, waarbij hij veel fouten maakt (begrijpen + onthouden);

- observeert hoe de docent hardop en vloeiend een andere problematische passage uit een oefenbetoog herschrijft (begrijpen + onthouden);

- controleert welke stappen de docent zet m.b.v. het vijfstappenplan (begrijpen + onthouden + integreren);

- evalueert de herschreven versie met behulp van de handleiding en de checklist;

- imiteert hardop het proces van de docent door zelf een problematische passage te herschrijven m.b.v. het vijfstappenplan (begrijpen + onthouden +integreren +  toepassen);

- observeert een medeleerling die hardop een passage herschrijft volgens het stappenplan (begrijpen + onthouden + integreren);

- maakt aantekeningen van dit proces (begrijpen + onthouden + integreren);

- bespreekt klassikaal zijn ervaringen een aantekeningen.


	TIJD

	
	
	5

5

5

5

5

10

10

10

10

10

5

	Groeperingsvorm
(werken de leerlingen alleen, in tweetallen, in kleine groepjes, klassikaal?)
	- klassikaal: luisteren naar instructie en uitleg van docent;

- individueel: het herschrijfproces van de docent observeren en evalueren m.b.v. vijfstappenplan;

- tweetallen: leerling A doorloopt hardop het herschrijfproces en leerling B evalueert en vice versa.

- klassikaal: inventariseren van ervaringen en aantekeningen.



	Materiaal

(wat heb je nodig om de leeractiviteiten uit te lokken (bijv. leestekst, luistertekst, oefenmateriaal etc.)?


	- computer en beamer voor het uitvoeren van de herschrijfoefeningen door de docent;

- twee problematische passages uit oefenbetogen: twee verschillende passages voor modelopdracht door docent;

- passages uit oefenbetogen: per leerling ten minste een passage;

- papier en pen voor het uitvoeren van de herschrijfopdracht door de leerling;

- vijfstappenplan voor zinnen (her)formuleren, verstrekt door de  docent;

- handleiding voor een grammaticaal correcte zin, verstrekt door de docent;

- pen en papier voor het maken van aantekeningen bij het observeren.

- bord en stift voor inventariseren van ervaringen en aantekeningen van proces.



	Onderwijs-activiteiten
(wat doe jij als docent tijdens de les?)


	de docent:

- geeft instructie en uitleg over lesverloop en lesdoelen;

- doet twee herschrijfoefeningen voor: een keer met veel fouten; daarna foutloos;

- geeft instructie over evalueer- en herschrijfopdracht in tweetallen;

- loopt rond en geeft positieve feedback op uitgevoerde stappen door leerlingen;

- beantwoordt vragen van leerlingen;

- bewaakt het leerproces: blijven leerlingen bezig met hun taak en begrijpen ze wat ze moeten doen?;

- inventariseert op het bord ervaringen en aantekeningen van leerlingen.


	TIJD

	
	
	5

10

5

20

20

20

10

	Evaluatie

(hoe weet je straks of de leerdoelen bereikt zijn?)
	klassikale inventarisatie:

- waaraan heb je een ongrammaticale zin herkend binnen de context van andere zinnen?

- aan de hand van welke stappen heb je deze passage verbeterd?




Toelichting / Verantwoording van keuzes die in het lesplan zijn gemaakt:

In de derde interventieles maken we de stap van het zinsniveau naar het niveau van een tekstgedeelte: hoe herken je zo’n ongrammaticale zin binnen een context van andere zinnen? En hoe verbeter je hem vervolgens zodat hij nog (steeds) aansluit op de andere zinnen? De functie van de zin als drager van een enkele gedachte zal duidelijk zichtbaar worden in deze les, nu meerdere zinnen bij elkaar staan en elke zin helder en direct zijn betekenis zal moeten uitdragen.

Les 6: formuleren 4: zelfstandig een volledig betoog evalueren en problematische passages herschrijven

de leerling als lezer en herschrijver

	Naam:

Carien Gibcus, Cosmicus College Rotterdam

	leergang:
	4havo

	welke klassen?
	4Ha en 4Hc

	welk lesuur?
	woensdag 7 december 2e uur (4Hc); 3e uur (4Ha)

	Model DA
	BESCHRIJVING

	Beginsituatie
(welke voorkennis, ervaring, interesses etc. veronderstel je bij de leerlingen; hoe check je die?)
	de leerling:

- herkent de verschillende zinsdelen (ond, pv, gez, lv, mv, bwb etc) in een zin;

- begrijpt de functie van een zin (drager van een gedachte);

- kan een grammaticaal correcte zin formuleren met behulp van het vijfstappenplan en de handleiding voor correcte zinnen;

- herkent een ongrammaticale zin;

- kan een ongrammaticale zin herformuleren met behulp van het stappenplan en de handleiding voor grammaticale zinnen.



	Leerdoelen

(wat moeten leerlingen aan het einde van de les kunnen, weten of ervaren hebben?)
	de leerling:

- kan zelfstandig een volledige tekst evalueren: zitten er taalfouten in en zo ja, welke?

- kan zelfstandig passages in een tekst herformuleren.



	Leeractiviteiten
(wat moeten leerlingen doen tijdens de les om de leerdoelen te bereiken?)
	De leerling:

- luistert naar instructie en uitleg van de docent over lesdoelen en opdrachten (begrijpen + onthouden);

- vormt een tweetal met een klasgenoot;

- leest hardop een volledig oefenbetoog van een medeleerling en streept ten minste drie problematische passages aan (begrijpen + onthouden + integreren + toepassen);

- herleest hardop deze problematische passages en gaat per passage hardop na welke punten van de handleiding voor grammaticale zinnen ontbreken (begrijpen + onthouden + integreren + toepassen);

- benoemt de taalfout (begrijpen + onthouden + integreren + toepassen);

- herschrijft hardop de passage, zo nodig met behulp van het stappenplan (begrijpen + onthouden + integreren + toepassen);

- herleest hardop de herschreven versie en controleert deze eveneens hardop met behulp van de handleiding voor correcte zinnen (begrijpen + onthouden + integreren + toepassen);

-wisselt van rol en observeert het andere lid van het tweetal dat dezelfde taak uitvoert (begrijpen + onthouden + integreren);

- maakt aantekeningen van diens evaluatie- en herschrijfstappen (begrijpen + onthouden + integreren);

-bespreekt klassikaal zijn ervaringen een aantekeningen.


	TIJD

	
	
	5

1

10

2,5

2,5

2,5

2,5

20

20

5

	Groeperingsvorm
(werken de leerlingen alleen, in tweetallen, in kleine groepjes, klassikaal?)
	- klassikaal: luisteren naar instructie en uitleg van docent;

- tweetallen: hardop uitvoeren en observeren van evalueer- en herschrijfproces;

- klassikaal: inventariseren van ervaringen en aantekeningen.



	Materiaal

(wat heb je nodig om de leeractiviteiten uit te lokken (bijv. leestekst, luistertekst, oefenmateriaal etc.)?


	- oefenbetoog 1: per leerling een betoog van een klasgenoot

- papier en pen voor het uitvoeren van de evalueer- en herschrijfopdracht door de leerling;

- vijfstappenplan voor zinnen bouwen, verstrekt door docent;

- handleiding voor grammaticaal correcte zinnen; verstrekt door docent;

- pen en papier voor het maken van aantekeningen bij het observeren;

- bord en stift voor inventariseren van ervaringen en aantekeningen van proces.



	Onderwijs-activiteiten
(wat doe jij als docent tijdens de les?)


	de docent:

- geeft instructie en uitleg over lesverloop en lesdoelen;

- geeft instructie over evalueer- en herschrijfopdracht in tweetallen;

- loopt rond en geeft positieve feedback op uitgevoerde stappen door leerlingen;

- beantwoordt vragen van leerlingen;

- bewaakt het leerproces: blijven leerlingen bezig met hun taak en begrijpen ze wat ze moeten doen?;

- inventariseert op het bord ervaringen en aantekeningen van leerlingen.


	TIJD

	
	
	2,5

2,5

40

40

40

5

	Evaluatie

(hoe weet je straks of de leerdoelen bereikt zijn?)
	klassikale inventarisatie:

- hoe heb je problematische passages herkend in de tekst?

- aan de hand van welke stappen heb je ongrammaticale zinnen verbeterd, waarbij je rekening hebt gehouden met de context (omringende zinnen)?




Toelichting / Verantwoording van keuzes die in het lesplan zijn gemaakt:

In de vierde interventieles zetten we de stap van het observeren en imiteren naar het zelfstandig uitvoeren: waar leerlingen in de voorgaande twee lessen door de docent aan de hand zijn meegenomen door het hardop uitgevoerde en geëvalueerde zinsbouw- en herschrijfproces, moeten zij nu zonder diens voorbeeld het geleerde in de praktijk brengen. Zij zijn nu aangewezen op het hardop uitgevoerde evaluatie- en herschrijfproces van een medeleerling. Een tweede moeilijkheid is dat zij nu geen kant-en-klare fragmenten krijgen aangeboden, maar dat ze zelf actief een betoog in zijn geheel moeten controleren op fouten en deze vervolgens moeten verbeteren. De kleinere stappen van de drie voorgaande lessen (d.i. correcte zinnen herkennen en formuleren en ongrammaticale zinnen herkennen en herformuleren) komen nu dus samen in een grotere opdracht: hoe leer ik zelfstandig gehele teksten evalueren en zo nodig herformuleren?

Les 7: oefenbetoog 2 schrijven: zelfstandig schrijven, evalueren en herformuleren

De leerling als (her)schrijver

	Naam:

Carien Gibcus, Cosmicus College, Rotterdam

	leergang:
	4havo

	welke klassen?
	4Ha en 4Hc

	welk lesuur?
	woensdag 7 december 4e uur (4Hc) / vrijdag 9 december 3e uur (4Ha)

	Model DA
	BESCHRIJVING

	Beginsituatie
(welke voorkennis, ervaring, interesses etc. veronderstel je bij de leerlingen; hoe check je die?)
	de leerling:

- kent het schrijfdoel van een betoog;

- kent de opbouw van een zakelijke tekst (inleiding-kern-slot);

- weet dat elk argument in een eigen alinea moet worden uitgewerkt;

- weet dat elk argument ondersteund moet worden met feiten en voorbeelden (en evt. subargumenten);

- weet dat hij een pakkende titel en een uitsmijter moet verzinnen;

- begrijpt de functie van een zin (drager van een gedachte);

- begrijpt hoe je een grammaticaal correcte zin formuleert;

- kan zelf een grammaticaal correcte zin formuleren (evt. met behulp van een stappenplan);

- herkent een ongrammaticale zin;

- kan zelfstandig een tekst evalueren: zitten er taalfouten in en zo ja, welke?

- kan zelfstandig passages uit een tekst herformuleren;



	Leerdoelen

(wat moeten leerlingen aan het einde van de les kunnen, weten of ervaren hebben?)
	de leerling:

- kan een volledig betoog van 500 woorden schrijven in een lesuur;

- weet dat hij met zijn tekst de lezer moet overtuigen;

- kan zelf een betoog indelen in een inleiding, kern en slot;

- kan elk argument uitwerken in een eigen alinea;

- kan feiten en voorbeelden verwerken ter ondersteuning van zijn argumenten;

- kan een pakkende titel en een uitsmijter verzinnen;

- kan formuleren in correct Nederlands;

- kan zelfstandig ongrammaticale zinnen herkennen in zijn eigen tekst;

- kan zelfstandig ongrammaticale zinnen corrigeren in zijn eigen tekst.



	Leeractiviteiten
(wat moeten leerlingen doen tijdens de les om de leerdoelen te bereiken?)
	de leerling:

- luistert naar lesdoelen en instructie over opdracht (onthouden + begrijpen);

- schrijft een betoog van 600 woorden (integreren en toepassen);

- controleert zijn zinnen met behulp van de handleiding voor correcte zinnen (begrijpen + onthouden + integreren + toepassen);

- herformuleert zo nodig zinnen, evt. met behulp van het vijfstappenplan (begrijpen + onthouden + integreren + toepassen).


	TIJD

	
	
	5

45

45

45

	Groeperingsvorm
(werken de leerlingen alleen, in tweetallen, in kleine groepjes, klassikaal?)
	-klassikaal: luisteren naar instructie over schrijfopdracht;

- individueel: schrijven en evalueren van een betoog van 600 woorden.



	Materiaal

(wat heb je nodig om de leeractiviteiten uit te lokken (bijv. leestekst, luistertekst, oefenmateriaal etc.)?


	pen 

proefwerkpapier 

van tevoren bepaald(e) standpunt, argumenten, tegenargument en weerlegging.



	Onderwijs-activiteiten
(wat doe jij als docent tijdens de les?)


	de docent:

- geeft instructie over de betoogopdracht;

- expliciteert de lesdoelen;

- maakt ronden door de klas en beantwoordt individuele vragen;

- bewaakt het leerproces: is de leerling daadwerkelijk aan het schrijven?;

- neemt de betogen in aan het eind van les.


	TIJD

	
	
	5

5

45

45



	Evaluatie

(hoe weet je straks of de leerdoelen bereikt zijn?)
	het betoog van de leerling bevat:

- een heldere opbouw (witregels tussen inleiding-kern-slot);

- een expliciete alinea-indeling (witregels/inspringen);

- een uitwerking van argumenten in afzonderlijke alinea’s;

- een onderbouwing van de argumenten met feiten en voorbeelden en evt. subargumenten;

- een heldere verwoording van het standpunt;

- correcte formuleringen (grammatica; spelling; stijl);

- minder taalfouten (25%) ten opzichte van het eerste oefenbetoog.




Toelichting / Verantwoording van keuzes die in het lesplan zijn gemaakt:

Na de vier interventielessen passen de leerlingen het geleerde (zinnen formuleren, evalueren en herschrijven) toe bij een ingewikkelder opdracht: ze moeten nu èn hun eigen betoog schrijven, èn controleren èn zo nodig herformuleren. Deze opdracht is niet alleen lastiger omdat je zoals gezegd fouten sneller bij een ander ziet dan bij jezelf, maar ook omdat het formuleringsproces weer is samengevoegd met andere deelactiviteiten van het schrijven, zoals het nadenken over wat je precies wilt gaan zeggen en het structureren van deze inhoud in samenhangende alinea’s. Alle deelactiviteiten die de leerlingen tijdens het SE worden geacht uit te voeren, komen hier aan bod, waarbij de leerling zich nu – als het goed is – beter bewust is van het formuleringspoces. De nameting in de volgende les zal moeten uitwijzen of dat daadwerkelijk het geval is.
Les 8: nameting:oefenbetogen vergelijken en eigen taalfouten evalueren

De leerling als lezer

	Naam:

Carien Gibcus, Cosmicus College Rotterdam

	leergang:
	4havo

	welke klassen?
	4Ha en 4Hc

	welk lesuur?
	woensdag 14 december 2e uur (4Hc); 3e uur (4Ha)

	Model DA
	BESCHRIJVING

	Beginsituatie
(welke voorkennis, ervaring, interesses etc. veronderstel je bij de leerlingen; hoe check je die?)
	de leerling:

- herkent de verschillende zinsdelen (ond, pv, gez, lv, mv, bwb, bvb) in een zin;

- begrijpt de functie van een zin (drager van een gedachte);

- begrijpt hoe je een grammaticaal correcte zin formuleert;

- kan zelf een grammaticaal correcte zin formuleren (evt. met behulp van een stappenplan);

- herkent een ongrammaticale zin;

- kan zelfstandig een tekst evalueren: zitten er taalfouten in en zo ja, welke?

- kan zelfstandig passages uit een tekst herformuleren;

- heeft een tweede oefenbetoog geschreven;

- krijgt een nagekeken versie van zijn eigen tweede oefenbetoog terug;

- krijgt (een schone kopie van) een betoog van een klasgenoot.



	Leerdoelen

(wat moeten leerlingen aan het einde van de les kunnen, weten of ervaren hebben?)
	de leerling:

- kan het betoog van een medeleerling evalueren: zie ik taalfouten en zo ja, welke?

- kan zijn eigen oefenbetoog evalueren: zie ik taalfouten en zo ja, welke?

- herkent of hij minder fouten heeft gemaakt in oefenbetoog 2 ten opzichte van zijn eerste oefenbetoog;

- kan in een learner report aangeven of hij vindt dat hij (meer) inzicht heeft gekregen in het (her)formuleren van (on)grammaticale zinnen.



	Leeractiviteiten
(wat moeten leerlingen doen tijdens de les om de leerdoelen te bereiken?)
	de leerling:

- luistert naar de instructie en uitleg van de docent over de lesdoelen en het lesverloop (onthouden, begrijpen);

- leest hardop het betoog van een klasgenoot;

- streept fouten en correcte formuleringen aan in een fragment op basis van de drie foutencategorieën (integreren, toepassen);

- bestudeert de aangestreepte fouten en correcte formuleringen die hij heeft ontvangen (begrijpen);

- bestudeert de nagekeken versie van de docent die hij heeft ontvangen (begrijpen, integreren, toepassen);

- vergelijkt de fouten en correcte formuleringen in zijn tweede betoog met de door de docent aangestreepte fouten in zijn tweede betoog (begrijpen, integreren, toepassen);

- vergelijkt het aantal fouten en correcte formuleringen met het aantal fouten in zijn eerste en oefenbetoog (begrijpen, integreren, toepassen);

- vergelijkt de fouten en correcte formuleringen met het type fouten in zijn eerste oefenbetoog (begrijpen, integreren, toepassen);

- analyseert deze verhouding: zijn er in totaal minder taalfouten gemaakt en hoe verhouden de fouttypen zich tot elkaar in de twee betogen? (begrijpen, integreren, toepassen);

- vult een vragenlijst in over het inzicht in grammaticale zinnen (begrijpen);

- bespreekt bevindingen in een klassengesprek (begrijpen, integreren, toepassen).


	TIJD

	
	
	5

15

15

15

5

10

10

10

10

15

5

	Groeperingsvorm
(werken de leerlingen alleen, in tweetallen, in kleine groepjes, klassikaal?)
	- klassikaal: luisteren naar instructie en uitleg van docent;

- tweetallen: uitwisselen van tweede oefenbetoog en deze tekst evalueren;

- individueel: eigen oefenbetogen vergelijken; learner reports invullen.

- klassikaal: kassengesprek voeren over bevindingen.



	Materiaal

(wat heb je nodig om de leeractiviteiten uit te lokken (bijv. leestekst, luistertekst, oefenmateriaal etc.)?


	- kopie van oefenbetoog van medeleerling om na te kijken;

- kopie van nagekeken versie van eigen betoog door docent;

- pen om fouten aan te strepen;

- pen om aantal fouten per type te noteren;

- schrift om aantekeningen in te maken;

- vragenlijsten om in te vullen;

- bord en stift voor inventarisatie bevindingen leerlingen.



	Onderwijs-activiteiten
(wat doe jij als docent tijdens de les?)


	de docent:

- geeft instructie over het lesverloop en de lesdoelen;

- geeft uitleg over de evalueeropdracht;

- loopt ronden door de klas en beantwoordt vragen;

- bewaakt het leerproces: zijn de leerlingen daadwerkelijk met hun taak bezig en begrijpen ze wat ze moeten doen?;

- deelt vragenlijsten uit en licht ze toe;

- bespreekt met de leerlingen hun bevindingen en noteert die zo nodig op het bord.


	TIJD

	
	
	5

5

35

35

5

5



	Evaluatie

(hoe weet je straks of de leerdoelen bereikt zijn?)
	klassikale inventarisatie:

- welke fouten zie je het meest terug in je eerste betoog?;

- welke fouten zie je het meest terug in je tweede betoog?;

- hoeveel fouten zijn er minder gemaakt (of juist meer)?;

- te verwerken vragenlijsten.




Toelichting / Verantwoording van keuzes die in het lesplan zijn gemaakt:

In deze afsluitende les vergelijken we de resultaten van de nameting (het tweede oefenbetoog) met die van de voormeting (oefenbetoog 1) en evalueren we de vier interventielessen: hebben zij geleid tot een beter inzicht in (a) grammaticale zinnen en (b) eigen taalfouten en hebben zij (c) daadwerkelijk geleid tot minder taalfouten in het tweede oefenbetoog?

Voordat de leerlingen aangeven in learner reports of ze zelf vinden dat ze meer inzicht hebben gekregen in het (her)formuleringsproces en in hun eigen grammaticale fouten, evalueren zij het tweede oefenbetoog van een medeleerling door plusjes en minnetjes bij passages te zetten die hen aanspreken of die ze niet goed vinden lopen. Zij vergelijken het aantal (ontvangen) minnetjes met de aangestreepte fouten door de docent in het tweede betoog en met het aantal fouten in hun eerste oefenbetoog. Zo proberen zij te achterhalen of er minder fouten zijn gemaakt en zo ja, op welk vlak? Plus: welke taalfouten zijn gebleven (of daarentegen voor het eerst of in grotere mate gemaakt?).

4 Uitvoering ontwerp

4.1 verslaglegging van de lessen

les 1: 4Hc 16 november 2011 / 4Ha 18 november 2011: voormeting deel 1 (schrijftaak)

In de eerste les van de reeks schrijven de leerlingen van klas 4Ha en 4Hc een betoog van 500 woorden aan de hand van een door mij aangedragen onderwerp en een mapje met krantenartikelen. Met dit betoog leveren zij materiaal voor de voormeting: mijn evaluatie van de door hen gemaakte correcte en foutieve formuleringen binnen drie categorieën: zinslengte, congruentie en het gebruik van verwijs- en lidwoorden. Het tweede deel van de voormeting (in de volgende les) bestaat uit evaluatie van de leerlingen zelf van hun eigen betoog.

Ik introduceer de schrijftaak door hem te verbinden aan een schrijfopdracht uit de vorige les: als voorbereiding op het proefwerk betoog schrijven in de toetsweek in december hebben zij een kort betoogje van 300 woorden moeten schrijven over een door hen zelf gekozen onderwerp en op basis van een zelf gemaakt bouwplan en van gevonden en meegebrachte documentatie over dat onderwerp. We maken het nu een stapje moeilijker: probeer deze keer maar eens een mening te vormen over een opgedragen onderwerp waarover je je niet ruim van tevoren hebt ingelezen. 

Deze schrijfopdracht blijk ik eenvoudiger te hebben ingeschat dan hij voor de leerlingen is. Veel leerlingen vinden het lastig om stante pede een oordeel te vellen over het aangedragen onderwerp en hebben veel tijd nodig om het raamwerk voor hun betoog te verzinnen. Dat heeft tot gevolg dat niemand zijn betoog aan het eind van het lesuur af heeft, hoewel er toch door iedereen hard wordt gewerkt. 

De leerlingen die hun tekst niet af krijgen, mogen hem mee naar huis nemen en de volgende dag via onze elektronische leeromgeving It’s learning inleveren. Dat verloopt niet geheel naar wens: een groot aantal leerlingen moet ik lang achter de broek aanzitten zodat ze toch hun betoog inleveren. Uiteindelijk heeft iedereen die tijdens de les aanwezig was zijn tekst ingeleverd; de leerlingen die ziek waren heb ik niet meegenomen in het onderzoek.

les 2: 4Hc en 4Ha 23 november 2011: voormeting deel 2 ( evalueertaak en vragenlijst)

Een week na de les van schrijftaak 1 evalueren de leerlingen hun eigen betoog met behulp van hetzelfde schema als waarmee ik zelf hun tekst heb nagekeken. Een zelfde fragment uit hun betoog wordt aldus door docent en leerling geëvalueerd op de aanwezigheid van correcte en foutieve frasen.

Ik leg het doel van de evalueertaak uit en vertel kort iets over het onderzoek, zodat de leerlingen de opdracht kunnen plaatsen. Ik vertel dat we bewust alleen maar naar formuleringen in hun betogen gaan kijken, omdat op dit vlak de meeste fouten worden gemaakt bij de proefwerken en bij het SE betoog schrijven. Daarbij benadruk ik dat ik ze sterk vind in het structureren van hun eerste echte oefenbetoog (vrijwel alle leerlingen verwerkten hun deelonderwerpen in afzonderlijke alinea’s en gebruikten daarbij signaalwoorden), maar dat er op zinsniveau nog wel wat te sleutelen valt. Dat wordt met instemmend geknik ontvangen.

Het uitleggen van de evalueertaak duurt veel langer dan ik had verwacht: veel leerlingen vinden het moeilijk om te beslissen wanneer een woord nu wel of geen verwijswoord is (of een betrekkelijk of persoonlijk voornaamwoord) en hebben aanvankelijk moeite met het begrijpen van het begrip (in)congruentie. Daarbij moet ik een paar keer duidelijk maken in welk vakje ze welke informatie moeten invullen; veel leerlingen weten niet wat er bedoeld wordt met ‘incorrecte’ of ‘correcte frasen’. Ik besef dat ik de evalueerlijst te veel heb verwoord in ‘volwassen’ termen, en te weinig heb afgestemd op het niveau van de leerlingen. Een leerpunt voor de volgende keer.

De leerlingen hebben daarnaast meer tijd nodig dan ik in mijn strakke planning had ingeruimd; ze blijken het moeilijker te vinden om fouten uit hun tekst te vissen dan ik had gedacht. Ze geven aan niet goed te weten hoe ze ‘die nou moeten zien’ en vooral bij het herkennen van correcte en foutieve lid- en verwijswoorden speelt dit op: hoe weet je nu of iets een het- of een de-woord is? Als gevolg van het tijdgebrek komen we er niet meer aan toe om suggesties voor verbeteringen te geven bij de foutieve formuleringen. Dit deel van de voormeting moet ik dus laten zitten, en dat vind ik niet zo’n probleem, omdat ik al voldoende materiaal verzamel met de schrijf- en evalueertaak en de vragenlijst.

UIteindelijk krijg ik van iedereen een ingevuld schema en is het tijd voor de vragenlijst van de voormeting, die inzicht probeert te geven in de self efficacy van de leerlingen. Ook hier realiseer ik me dat hij te weinig is afgesteld op het taalgebruik van de leerlingen; met termen als een ‘innerlijk stappenplan’ en ‘intuïtief’  kunnen sommigen aanvankelijk weinig. Ik benadruk dat ze alle vragen individueel en zo eerlijk mogelijk moeten beantwoorden. Alle vragenlijsten worden ingevuld en ingeleverd, en de gegevens van de voormeting zijn zodoende binnen.

les 3: 4Hc 23 november 2011 / 4Ha 25 november 2011

De derde les is de eerste interventieles en is gericht op het formuleren van grammaticaal correcte zinnen. Sinds twee dagen is men vanaf kwart voor acht ’s ochtends tegenover de school bezig om met heipalen en drilboren een nooduitgang voor de metro aan te leggen, en ik zie de bui al hangen. Net nu ik een groot deel van de les hardop denkend formuleringsoefeningen moet voordoen die de leerlingen moeten observeren, is het buiten zo’n herrie dat je elkaar nauwelijks kunt verstaan in de lokalen. 

Zo goed en zo kwaad als het gaat probeer ik de aanstaande vier formuleringslessen toe te lichten en de formuleringsopdrachten voor te doen op het bord. Net als in de voorgaande twee lessen loop ik tegen tijdgebrek aan; in plaats van drie keer doe ik de opdracht nu twee keer voor – de eerste keer vol correcties in de uitvoering en de tweede keer vloeiend. De leerlingen blijken het lastig te vinden om stilletjes te observeren en denken hardop mee. Ze verbeteren me en geven duidelijk aan wanneer ik iets laat liggen. Om eerlijk te zijn bevalt dat me wel: het houdt ze bij de les en nu lopen ze zonder het bewust te weten alvast de stappen door die ze zometeen zelfstandig moeten nemen.

Over het modelen van de opdrachten ben ik tevreden. Het in tweetallen hardop uitvoeren en observeren van de sentence combining-taken gaat echter minder goed dan ik had gehoopt. De meeste leerlingen combineren automatisch in zichzelf de zinnen en maken dus geen enkel geluid. Ik moet vrijwel elk tweetal aansporen om toch vooral hardop te zeggen wat ze denken. Dat zijn ze duidelijk niet gewend en ik krijg ze maar moeilijk zover. Daarnaast lijken ze ook niet per se gemotiveerd om hun stappen bloot te leggen. Hoewel ze de combineertaken bijna gretig maken, krijg ik het nut van het hardop uitvoeren niet goed overgebracht. Dat zie ik met een snelle blik ook terug in de antwoorden op de korte vragenlijstjes die ik aan het eind van de les uitdeel. Veel leerlingen schrijven op dat zij veel opsteken van het observeren van de docent en van het zelf uitvoeren van de taak; het hardop uitvoeren van die taak belonen ze maar matig. Zo schrijft Serhat Erbay uit 4Ha in de kantlijn van zijn vragenlijst: ‘Ik ben nu totaal in de war. Zoiets doe je normaal op basis van je gevoel.’

les 4: 4Hc en 4Ha 30 november 2011

In de tweede interventieles herformuleren we losstaande foute zinnen tot grammaticaal correcte zinnen. Ook nu doe ik met het oog op de beschikbare tijd maar twee oefeningen hardop voor op het bord voordat de leerlingen zelf aan de slag gaan. 

De voorbeeldzinnen op het bord wekken verbazing: zo slecht kom je ze toch niet tegen? Vooral bij de doubleurs ontstaat ongemakkelijkheid als duidelijk wordt dat dit zinnen zijn uit de SE’s betogen van vorig jaar. Er wordt fanatiek meegedacht en verbeterd tijdens het modelen. Incongruentie en te lange zinnen worden algemeen vlot herkend en correct verbeterd. Het valt me op dat de leerlingen in deze twee klassen vrij gevoelig zijn voor deze foutencategorieën: ze maken deze fouten zelf nauwelijks en herkennen ze snel. Ik begin te twijfelen of ik wel de juiste categorieën behandel met deze leerlingen.

De leerlingen tonen zich vrijwel allemaal gemotiveerd om de zinnen te verbeteren die ze in tweetallen opkrijgen. Bij enkelen verdwijnt die motivatie al snel als ze geconfronteerd worden met de onleesbaarheid van enkele zinnen (‘Maar mevrouw, ik kan hier echt niets mee. Wat zijn dit voor zinnen?’). Daarbij heb ik ze teveel tijd gegeven voor het uitvoeren van de herformuleringsopdracht; enkele jongens haken af en die moet ik blijvend aansporen om de zinnen te verbeteren. Ik moet een betere balans zien te vinden tussen het zelfstandig werken en het klassikaal bespreken van de opdrachten. 

De tweede korte vragenlijst wordt ingevuld aan het eind van de les. Ook deze keer vraag ik de leerlingen om individueel en zo eerlijk mogelijk te antwoorden. Daar wordt goed gehoor aan gegeven. Zo schrijft Halil Ibrahim Kuscu uit 4Ha: ‘Ik vind het nergens op slaan.’ en noteert Serhat Erbay uit 4Ha deze keer: ‘Het is te makkelijk.’ Bij een nadere blik op de ingeleverde vragenlijsten blijkt dat het grootste deel van de leerlingen het observeren van de docent het hoogst waardeert, gevolgd door het zelf uitvoeren van de herformuleringstaak. Het observeren van elkaar wordt ook deze keer matig gewaardeerd.

les 5: 4Hc 30 november 2011 / 4Ha 2 december 2011

Ook de derde interventieles staat in het teken van het herformuleren van zinnen. Deze keer staan ze niet op zichzelf, maar zijn ze ingebed in een kort fragment waarin ook correcte zinnen staan. In verband met de beschikbare tijd model ik weer twee opgaven: de eerste keer vol fouten en verbeteringen; de tweede keer vloeiend en correct. Ook deze keer denken de leerlingen fanatiek en hardop mee. We worden ook nu weer gestoord door het lawaai buiten, maar ik heb de indruk dat de oefeningen goed overkomen.

Net als in de vorige les heb ik moeite om de leerlingen zover te krijgen dat ze hardop denkend de herformuleringstaken uitvoeren. Het verbeteren zelf lijken ze over het algemeen graag te doen, maar dan wel individueel en in stilte. Wanneer ik rondjes maak door de klas geven enkele leerlingen duidelijk aan dat ze het moeilijk vinden om hun gedachten tijdens de taak uit te spreken; ze zeggen dat ze niet precies weten hoe ze dat moeten doen. Onbewust gaat het hardop (mee)denken ze goed af: wanneer ze bij mijn model-opdrachten meedenken, gaat dat prima. Maar wanneer ze deze strategie bewust en zelfstandig moeten toepassen, gaat het mis, dan lijken ze zich overbewust van zichzelf en lopen ze vast. Over die overgang moet ik nadenken: hoe kan ik die zo soepel mogelijk laten verlopen?

Aan het eind van de les is het weer tijd voor de korte vragenlijst, die inmiddels snel en geroutineerd wordt ingevuld en ingeleverd. Ik ben tevreden over het eerste deel van de les waarbij vrijwel alle leerlingen actief hebben meegedacht, maar heb mijn twijfels over het zelfstandige deel.

les 6: 4Hc en 4Ha 7 december 2011

In de vierde interventieles komt de klad erin: het wordt nu wel erg veel van hetzelfde. Ik bespeur aan het begin van het uur een zekere herformulerings- en observeringsmoeheid bij de meeste leerlingen en moet eerlijk bekennen dat ik het zelf ook wel prettig vind dat het einde van de reeks in zicht is. Het lijkt me verstandig om bij een volgende keer de stof wat meer samen te persen tot een kortere lessenreeks; dat komt de motivatie van de leerlingen denk ik ten goede en daarmee wellicht ook het beklijven van de stof.

In deze laatste les krijgen de leerlingen het eerste oefenbetoog van een medeleerling. Na het stap voor stap bouwen van een grammaticaal correcte zin, het verbeteren van losstaande foute zinnen, en van een foute zin temidden van enkele correcte zinnen in de drie voorgaande lessen, moeten de leerlingen nu zelfstandig foute zinnen herkennen in een volledige tekst van een medeleerling en deze vervolgens verbeteren. Ik doe deze les niets meer voor op het bord: de leerlingen moeten het proces nu zelfstandig doorlopen. 

De leerlingen werken net als in de vorige lessen weer in tweetallen: de een leest het betoog hardop en probeert de fouten erin te vinden en aansluitend te verbeteren; de ander moet dit observeren. Na een kwartier wisselen zij van rol. Het observeren blijk ik weer enigszins te hebben geïdealiseerd: ook in deze les blijken de meeste leerlingen het hardop denken lastig te vinden. Het komt erop neer dat de meeste tweetallen samenwerken bij het evalueren van het betoog. Dat vind ik eigenlijk niet zo’n probleem, want nu spreken ze wel hardop hun gedachten over de tekst uit en doen ze eveneens hardop, in overleg, suggesties voor verbeteringen. Als het hardop denken niet bewust lukt, dan maar onbewust. Zolang ze elkaar maar stappen horen nemen.

Ik ben uiteindelijk tevreden over het evalueren van de oefenbetogen: in beide klassen bespreekt het grootste deel van de leerlingen actief en betrokken de teksten en bij een rondgang door de klas merk ik dat er over het algemeen heel kritisch wordt nagekeken. Veel leerlingen blijken gefocust te zijn op de zinslengte: ze houden zich vooral bezig met de vraag of een zin niet te lang en ingewikkeld is. Net als bij de evalueertaak van de voormeting geeft een groot aantal leerlingen aan dat ze niet zo goed raad weten met het herkennen van foute verwijs- en lidwoorden. Ik moet bij een rondgang door de klas regelmatig de checklist voor het-woorden met ze doorlopen om ze hierbij op weg te helpen.

Aan het eind van de les wordt de vierde en laatste korte vragenlijst ingevuld. Enkele leerlingen maken duidelijk dat ze het nu wel hebben gehad met die vragen en een snelle blik op de ingevulde lijsten leert dat veel ingevulde getallen lager zijn dan bij de vorige lessen. Dit vind ik opmerkelijk, omdat het grootste deel van de leerlingen toch fanatiek meedeed. Mijn eerste indruk is dat de toegenomen negativiteit in de eerste plaats betrekking heeft op het invullen van de vragenlijsten zelf.

les 7: 4Hc 7 december 2011 / 4Ha 9 december 2011: evaluatieonderzoek deel 1 (schrijftaak)

Na de vier interventielessen is het tijd voor de nameting: beide klassen schrijven hun tweede oefenbetoog, dat ze in de laatste les weer moeten evalueren. De leerlingen die de vorige keer hun betoog schreven over de arrestatie van een adjunct-directeur na het verwijderen van een leerling uit de les, krijgen nu als onderwerp de Turks-Duitse voetballer Mesut Özil als rolmodel voor Turkse jongeren, en vice versa.

Na een korte introductie van de opdracht gaan de leerlingen aan de slag en net als de eerste keer vinden de meesten het moeilijk om alles tegelijk te doen: én het verzinnen van een standpunt met argumenten, een tegenargument plus weerlegging; én het maken van een bouwplan; én het inlezen; én het schrijven van de tekst. Ook nu krijgen de meeste leerlingen, hoewel er door iedereen toch een lesuur lang hard gewerkt wordt, hun betoog niet af. Ik vertel dat dat niet erg is en dat ik van iedereen toch een acceptabel fragment heb om na te kijken.

Aan het eind van de les worden alle betogen ingeleverd, en ondanks dat vrijwel niemand zijn tekst af heeft, ben ik toch tevreden. Er is goed gewerkt en ik heb van alle aanwezige leerlingen materiaal om te evalueren. Daarbij werd ik regelmatig blij verrast door onderlinge opmerkingen van leerlingen over het (her)formuleren van lange zinnen: veel leerlingen bleken, hoewel wellicht grotendeels onbewust, actief bezig met lezersgericht schrijven.

les 8: 4Hc  en 4Ha 14 december 2011: evaluatieonderzoek deel 2 (evalueertaak en vragenlijst)

In de laatste les van de reeks kijken de leerlingen hun eigen betoog weer na en noteren zij per categorie weer hoeveel correcte en foute formuleringen zij ontdekken. Hoewel de meeste leerlingen zeggen dat ze het moeilijk vinden om bij zichzelf fouten te herkennen, gaat het evalueren toch vlotter dan de eerste keer. Vrijwel niemand worstelt meer met het begrip incongruentie en de meeste leerlingen lijken ook deze keer vooral gericht op te lange zinnen. Het herkennen van foute verwijs- en lidwoorden blijft problematisch.

Ik vind dat ze serieus en betrokken hebben nagekeken en vertel ze dat ik blij ben met hun bijdrage in de lessenreeks. Ik vraag ze nog eenmaal een vragenlijst in te vullen en dat ook deze laatste keer weer eerlijk en individueel te doen. In verband met de beschikbare tijd en de vragenlijstmoeheid besluit ik om geen learner reports meer af te nemen; met de twee schrijftaken, evalueertaken en de vragenlijsten denk ik nu ook wel voldoende materiaal te hebben verzameld.

4.2 evaluatieonderzoek

Mijn evaluatieonderzoek bestaat uit de tweede schrijf- en evalueertaak en de tweede grote vragenlijst (dus drie verschillende nametingen). Daarnaast evalueerden de leerlingen aan de hand van de korte vragenlijsten de effectiviteit van de lessen: door punten toe te kennen aan de verschillende lesonderdelen, maakten ze duidelijk hoe effectief dat onderdeel in hun ogen was. Hierboven viel te lezen hoe deze evaluatie in de praktijk is verlopen (les 7 en 8). De resultaten van dit onderzoek bespreek ik in paper 5.

4.3 evaluatie lessenreeks

Tijdgebrek. Dat was met stip het grootste probleem waar ik tegenaan gelopen ben. Ik hou van vaart in mijn lessen en dacht daar ook in mijn interventielessen aan tegemoet te kunnen komen door veel verschillende activiteiten in te zetten. Achteraf bleek ik qua planning iets te optimistisch te zijn geweest. Het gebrek aan tijd ontstond met name door de genoemde veelheid aan lesonderdelen gecombineerd met het redelijk gecompliceerde karakter van sommige taken. De evalueertaken en de (her)formuleringsopdrachten waren nieuw en lastig voor de leerlingen, en het kostte me meer tijd dan ik had gedacht om ze uit te leggen. Een ander verbeterpunt daarbij was dat enkele opdrachten en de vragenlijsten te weinig in leerlingentaal waren opgesteld, zodat ze lastig in één keer te begrijpen waren. 

Een bijkomende moeilijkheid bij het uitvoeren van de opdrachten vormde het hardop denken. De meeste leerlingen waren dit niet gewend en ik heb ze veel moeten aansporen om toch vooral al hun gedachten te verwoorden. Over dit deel ben ik dan ook niet zo tevreden. Als alternatief mochten ze in tweetallen met elkaar overleggen en hardop meedenken tijdens het modelen door de docent, zodat hun gedachten toch hoorbaar werden. Dat werkte uiteindelijk goed. 

Bij de vierde interventieles merkte ik dat de motivatie van de leerlingen minder werd: ik denk dat het een goed idee is om de reeks wat in te krimpen, vier lessen achter elkaar non stop (her)formuleren en evalueren is wel veel van hetzelfde. Daarbij heb ik geconstateerd dat langer dan tien minuten de tijd voor een zelfstandige (her)formuleringstaak afleiding en demotivatie in de hand werkt. Ik had vaker na een korte tijd klassikaal met de klas moeten reflecteren op de opdracht, zodat ik ook beter zicht kreeg op het leerproces.

Ten slotte ontdekte ik gedurende de lessenreeks dat niet alle foutencategorieën van toepassing waren op deze leerlingen: waar uit het vooronderzoek bleek dat er vooral fouten werden gemaakt in de zinslengte en –structuur, in verwijs- en lidwoorden en wat betreft congruentie, hadden deze leerlingen weinig moeite met deze eerste en derde categorie. Zij bleken het formuleren en herkennen van verwijs- en lidwoorden wel lastig te vinden en maakten daarnaast vooral fouten in voorzetsels en uitdrukkingen. Het was handiger geweest als ik deze lessenreeks in de tweede helft van het jaar had uitgevoerd of in een klas die ik al minstens een jaar had lesgegeven, dan had ik meer en recenter materiaal van ze gehad en had ik me een accurater beeld kunnen vormen van hun fouten.

De interventielessen hebben uiteindelijk aan alle ontwerpregels voldaan, met uitzondering van eentje. De onderstaande regels werden nageleefd:

A) het zinsbouwproces bij grammaticaal correcte zinnen visualiseren (blootleggen);

B) het evaluatieproces bij grammaticaal correcte zinnen visualiseren;

C) het evaluatieproces bij ongrammaticale zinnen visualiseren;

D) het herschrijfproces bij ongrammaticale zinnen visualiseren;

E) de leerling stap voor stap door het zinsbouwproces van grammaticaal correcte zinnen loodsen;

F) de leerling stap voor stap door het evaluatieproces van grammaticaal correcte zinnen loodsen;

G) de leerling stap voor stap door het evaluatieproces van ongrammaticale zinnen loodsen;

H) de leerling stap voor stap door het herschrijfproces loodsen;

I) per opdracht minimaal drie zinnen bevatten die tot een uiteindelijke zin worden gesmeed;

J) losse zinnen uit oefenbetoog 1 van de leerlingen bevatten om hardop geëvalueerd en herschreven te worden door de docent en door de leerling;

K) langere passages uit oefenbetoog 1 van de leerlingen bevatten om hardop geëvalueerd en  herschreven te worden door de docent en door de leerling;

L) een vijfstappenplan bevatten voor het bouwen en herschrijven van zinnen;

M) een handleiding bevatten voor het evalueren van zinnen;

N) een checklist bevatten voor ‘het-woorden’;

O) een opbouw hebben in moelijkheidsgraad.

ad A t/m H: bij het modelen van de opdrachten door de docent werden de leerlingen stap voor stap door (her)formuleringsproces geloodst. Daarbij werd dit proces visueel gemaakt op het bord. De leerlingen hebben ook zelf stap voor stap de opdrachten uitgevoerd, al waren ze zich waarschijnlijk niet altijd volledig bewust van die afzonderlijke stappen.

ad I: de opdrachten waren lang genoeg: elke leerling had voldoende materiaal om binnen de gestelde tijd te oefenen.

ad J en K: tijdens het modelen werden voorbeelden gebruikt uit de eerste oefenbetogen van de leerlingen zelf en uit betogen van de 4havoleerlingen van vorig jaar gebruikt. Dit materiaal lag dichter bij ze dan willekeurige zinnetjes uit een boek; ze konden zich er goed in verplaatsen.

ad L, M en N: de leerlingen hadden elke les de beschikking over drie stappenplannen. Dit werd wel een kopieerkwestie, want veel leerlingen raakten de losse blaadjes kwijt. Het lijkt me handiger om geplastificeerde kaartjes te maken waarop de verschillende stappen bij elkaar staan; die kunnen wellicht ook weer gebruikt worden bij andere lessen.

ad O: doordat we van klein naar groot werkten (van losse zinnen naar hele betogen; van zinnen maken naar zinnen evalueren en verbeteren; van voordoen naar zelfstandig uitproberen) hadden de lessen naar mijn idee de gewenste opbouw in moeilijkheid.

De enige ontwerpregel waaraan ik me niet heb gehouden, betrof de beschikbare tijd (‘de lesonderdelen moeten binnen het bestek van een afzonderlijk lesuur passen’). Ik moest activiteiten schrappen
, omdat de lessen anders overvol raakten en dat ten koste zou gaan van de kwaliteit van de taken (de evalueertaak zou bij minder tijd misschien worden afgeraffeld). Hoewel het plannen van de verschillende lesonderdelen me doorgaans goed afgaat, had ik nu van tevoren, bij een voor de docent en de leerlingen geheel nieuwe lessenreeks, beter moeten inschatten hoeveel tijd er nodig zou zijn voor een lesactiviteit met een bepaalde moeilijkheidsgraad.
5 Resultaten

5.1 Resultaten leerproduct: productie en detectiekwaliteit (plus strategiebeheersing)

Om te controleren of leerlingen beter zijn gaan formuleren (productie) en beter zijn geworden in het herkennen van incorrecte en correcte formuleringen in de categorieën a) zinslengte, b) verwijs- en lidwoorden en c) congruentie (detectiekwaliteit), heb ik gekozen voor de onderstaande voor- en nameting:

voor: schrijftaak 1: de helft van de klas schrijft een betoog van 500 woorden over onderwerp A; de andere helft over onderwerp B;

voor: evalueertaak 1: de leerlingen kijken hetzelfde fragment na als de docent uit hun eigen betoog en noteren hoeveel correcte formuleringen per categorie zij ontdekken.

na: schrijftaak 2: de leerlingen schrijven weer een betoog van 500 woorden; wie eerst over A schreef, schrijft nu over B en vice versa;

na: evalueertaak 2:  de leerlingen kijken weer hetzelfde fragment na als de docent uit hun eigen tweede betoog.

Watde variabele strategiebeheersing betreft: Deze twee meetinstrumenten meten mijns inziens indirect het inzicht van de leerling in grammaticaal correcte zinnen. Het bewustzijn van de eigen grammaticale fouten en het bouwen van correcte zinnen veronderstellen naar mijn idee inzicht in hoe een grammaticaal correcte zin eruit zou moeten zien. Deze ‘inzichtvariabele’ is dus een onderliggende variabele bij de twee ‘hoofdvariabelen’ productie en detectiekwaliteit.

De resultaten van schrijf- en evalueertaak 1 en 2 heb ik verzameld in een Excelbestand en daarin per categorie met elkaar vergeleken om te kunnen achterhalen:

hoeveel leerlingen er vooruit- dan wel achteruit zijn gegaan of gelijk zijn gebleven
;

hoeveel de leerlingen gemiddeld vooruit of achteruit zijn gegaan (de leerwinst);

of de interventielessen hebben bijgedragen aan de leerwinst.

Van de twee klassen (4Ha en 4Hc) waren op het moment van de metingen enkele leerlingen afwezig. In onderstaande tabellen staan dan ook alleen de gegevens op basis van het aantal leerlingen dat aanwezig was bij beide schrijftaken (38 leerlingen) en bij beide evalueertaken (31 leerlingen). De eerste twee à drie alinea’s van de schrijftaken (vijftien tot twintig regels) werden gekozen om te evalueren. 

De genoemde percentages betreffen de percentages correcte formuleringen per categorie die geturfd zijn binnen een fragment in de twee schrijftaken. Een voorbeeld bij categorie 2 verwijs- en lidwoorden: een leerling heeft van de 20 aanwezige lid- en verwijswoorden (100%) er 15 correct geformuleerd (75%) bij de voormeting (‘gemiddeld percentage voor interventie’) en 10 correct bij de nameting (50%) (‘gemiddeld percentage na interventie’). 
5.1.1 resultaten schrijftaak

Tabel 1. Schrijftaak categorie 1: zinslengte (lange, ingewikkelde zinnen)
	Categorie 1, Schrijftaak
	Aantal leerlingen
	Gemiddeld percentage correct voor interventie [standaarddeviatie] 
	Gemiddeld percentage correct na interventie [standaarddeviatie]
	Verschillen in procentpunt (leerwinst) [standaarddeviatie]

	Vooruit
	24
	63%      [22]
	92%        [13]
	29      [20]

	Achteruit
	6
	86%      [18]
	68%        [17]
	-18     [10]

	Gelijk
	8
	100%    [0]
	100%      [0]
	0        [0]

	Totaal
	38
	74%      [24]
	88%        [17]
	14      [26]


De 38 leerlingen zijn met gemiddeld 14 procentpunt vooruitgegaan bij het tweede betoog ten opzichte van het eerste betoog (van 74% naar 88%); ze zijn minder lange, ingewikkelde zinnen gaan formuleren. Dat lijkt een grote stap, maar omdat de groep zo klein is en de individuele verschillen tussen de leerlingen zo groot zijn, hoeft het niet direct te betekenen dat de interventielessen een bewijsbaar positief effect hebben gehad op deze leerwinst. De grote standaarddeviaties onderstrepen dit. Omdat de verschillen tussen de leerlingen (in positieve en negatieve zin) nu zo ver uit elkaar liggen, kan ik op basis van de gemiddelden van de voor- en de nameting alleen maar zeggen óf ze voor- dan wel achteruit zijn gegaan, en dus niet of dat door de interventielessen komt.  

Een berekening met een nonparametrische test, de Wilcoxon Signed Rank Test for a Matched Pairs Experiment
, maakt echter duidelijk dat er wel een significant verschil te vinden is in deze categorie. Bij 5% betrouwbaarheid kan mijn nulhypothese (dus dat mijn interventielessen geen effect hebben) verworpen worden ten gunste van de alternatieve hypothese dat de interventielessen een positief effect hebben bij een uitkomst groter dan 1,645. De uitkomst in deze categorie is -3,1 , wat betekent dat de (her)formuleringslessen een bewijsbaar positief effect hebben gehad.

Opvallend in deze categorie is dat de leerlingen die vooruit zijn gegaan, bij de voormeting duidelijk onder het gemiddelde van de groep zaten (63% t.o.v. 74%) en uiteindelijk met 29 procentpunt vooruit zijn gegaan tot boven het gemiddelde (92% t.o.v. 88%). De standaarddeviatie is bij deze groep aanmerkelijk kleiner geworden, wat mijn vermoeden versterkt dat de interventie heeft bijgedragen aan de vooruitgang.

Nog opmerkelijker is dat de leerlingen die het bij het eerste betoog beter deden dan bij het tweede, bij de voormeting beduidend beter scoorden dan de leerlingen die vooruit zijn gegaan (86% t.o.v. 63%), en veel slechtere resultaten lieten zien bij de nameting (68% t.o.v. het gemiddelde van 88%).Vooral de zwakkere leerlingen hebben blijkbaar baat gehad bij de lessen, aangezien zij het meest vooruitgingen en bij de nameting minder onderlinge verschillen lieten zien.

Tabel 2. Schrijftaak categorie 2: verwijs- en lidwoorden

	Categorie 2, Schrijftaak
	Aantal leerlingen
	Gemiddeld percentage correct  voor interventie [standaarddeviatie]
	Gemiddeld percentage correct na interventie [standaarddeviatie]
	Verschillen in procentpunt (leerwinst) [standaarddeviatie]

	Vooruit
	21
	80%      [11]
	96%      [5]
	16       [10]

	Achteruit
	14
	96%      [4]
	86%      [7]
	-10      [7]

	Gelijk
	3
	100%    [0]
	100%    [0]
	0         [0]

	Totaal
	38
	88%      [12]
	93%      [8]
	5         [15]


In de tweede categorie zijn de leerlingen gemiddeld 5 procentpunt vooruitgegaan (van 88% naar 93%). 21 van de 38 leerlingen werden beter in het formuleren van verwijs- en lidwoorden: zij scoorden bij de voormeting 80% correcte formuleringen en bij de nameting 86%. De leerlingen die juist meer fouten zijn gaan maken, gingen met 10 procentpunt achteruit van 96% naar 86%. Daarbij valt op dat bij de vooruitgroep de standaarddeviatie de helft kleiner werd, terwijl bij groep die achteruitging de standaarddeviatie bijna twee keer zo groot werd. Deze laatstgenoemde groep deed het bij de voormeting  beter dan gemiddeld (96% t.o.v. 88%) en is slechter dan gemiddeld gaan formuleren bij de nameting (86% t.o.v. 93%). De Wilcoxon Test geeft als resultaat  –1,81 en dat is kleiner dan –1,645. Dit significante verschil betekent dat de interventielessen een bewijsbaar positief effect hebben gehad op het correct formuleren van verwijs- en lidwoorden. 

Tabel 3. Schrijftaak categorie 3: congruentie

	Categorie 3, Schrijftaak
	Aantal leerlingen
	Gemiddeld percentage correct voor interventie [standaarddeviatie]
	Gemiddeld percentage correct na interventie [standaarddeviatie]
	Verschillen in procentpunt (leerwinst) [standaarddeviatie]

	Vooruit
	10
	93%       [2]
	100%     [0]
	7       [2]

	Achteruit
	3
	100%     [0]
	89%       [4]
	-11    [4]

	Gelijk
	25
	24: 100%

1: 94%   [1]
	24: 100%

1: 94%   [1]
	0       [0]

	Totaal
	38
	98%       [3]
	99%       [3]
	1       [5]


Opvallend bij de derde categorie, congruentie, is dat het grootste deel van de leerlingen noch voor- noch achteruit is gegaan: er is hier nauwelijks ontwikkeling te vinden. 25 van de 38 leerlingen hebben hetzelfde gescoord bij de voor- en de nameting: 24 van hen haalden een 100%-score; een leerling scoorde twee maal 94%. Dat zijn opmerkelijk hoge percentages – ook bij de voormeting, en dat maakt het lastig om in deze categorie winst te behalen.

De vooruitgang in deze categorie is gemiddeld 1 procentpunt (van 98% naar 99%). De uitkomst van de Wilcoxon Test is -1,04 en dat houdt in dat er geen significant verschil te vinden is tussen de voor- en de nameting: de vooruitgang van de leerlingen moet worden toegeschreven aan toeval en is geen echte vooruitgang.

De tien leerlingen die vooruitgingen, deden dat met gemiddeld 7 procentpunt (van 93% naar 100%) en de drie leerlingen die bij het tweede betoog slechter scoorden dan bij het eerste, deden dat met gemiddeld –11 procentpunt (van 100% naar 89%). Deze scores zijn allemaal aan de hoge kant en duiden erop dat de leerlingen over het algemeen weinig moeite hadden en hebben met het op elkaar afstemmen van onderwerp en persoonsvorm. Ook in deze categorie valt op dat de standaarddeviatie bij de vooruitgroep kleiner is geworden en bij de achteruitgroep juist veel groter. 

5.1.2 resultaten evalueertaak

Tabel 4. Evalueertaak categorie 1: zinslengte (lange, ingewikkelde zinnen)
	Categorie 1, Evalueertaak
	Aantal leerlingen
	Gemiddeld percentage correct voor interventie [standaarddeviatie]
	Gemiddeld percentage correct na interventie [standaarddeviatie]
	Verschillen in procentpunt (leerwinst) [standaarddeviatie]

	Vooruit
	16
	65%     [25]
	90%       [11]
	25       [23]

	Achteruit
	8
	98%     [3]
	75%       [17]
	-23      [19]

	Gelijk
	7
	100%

67%     [12]
	100%

67%       [12]
	0         [0]

	Totaal
	31
	80%     [24]
	87%       [15]
	7         [28]


Bij het herkennen van te lange en ingewikkelde zinnen in hun eigen schrijftaken zijn de leerlingen met gemiddeld 7 procentpunt vooruitgegaan. De helft van hen (zestien leerlingen) scoorde bij de nameting beter dan bij de voormeting (90% t.o.v. 65%) en heeft het gemiddeld 25 procentpunt beter gedaan. Daarbij is de vooruitgroep minder onderlinge verschillen gaan vertonen: waar bij de voormeting de standaardeviatie 25 was, is deze bij de nameting 11. De acht leerlingen die het minder goed deden bij hun tweede evalueertaak ten opzichte van hun eerste, deden dat met gemiddeld 23 procentpunt (75% t.o.v. 98%). Deze verschillen in procentpunten zijn groot, en doen de vraag rijzen of de interventielessen invloed hebben uitgeoefend op het herkennen van te lange en ingewikkelde zinnen. Uit de Wilcoxon Tekenrangtekst blijkt niet dat de interventielessen een positief effect hebben gehad op de leerwinst (uitkomst –1,3), ook al heeft de helft van de leerlingen vooruitgang geboekt en is de groep met gemiddeld 7 procentpunten vooruitgegaan. Bij een betrouwbaarheidsniveau van 10% in plaats van de nu gehanteerde 5% is het verschil echter wel significant.

Tabel 5. Evalueertaak categorie 2: verwijs- en lidwoorden

	Categorie 2, Evalueertaak
	Aantal leerlingen
	Gemiddeld percentage correct voor interventie [standaarddeviatie]
	Gemiddeld percentage correct na interventie [standaarddeviatie]
	Verschillen in procentpunt (leerwinst) [standaarddeviatie]

	Vooruit
	14
	86%      [9]
	97%      [5]
	11     [9]

	Achteruit
	10
	93%      [8]
	73%      [14]
	-20    [16]

	Gelijk
	7
	6: 100%

1: 80%  [8]
	6: 100%

1: 80%  [8]
	0       [0]

	Totaal
	31
	91%      [10]
	89%      [15]
	-2      [18]


Dit is de enige categorie waarin de leerlingen op het eerste gezicht een achteruitgang hebben laten zien in hun resultaten: ze zijn met gemiddeld 2 procentpunt slechter geworden in het herkennen van foutief geformuleerde verwijs- en lidwoorden (van 91% naar 89%). Uit de Wilcoxon Test wordt evenwel duidelijk dat dit verschil totaal niet significant is: het resultaat is 0. Het waargenomen verschil berust dus op toeval en is strikt genomen geen verschil. Bijna de helft van de leerlingen (14 leerlingen) scoorde beter bij de tweede dan bij de eerste evalueertaak: 97% ten opzichte van  86%. Tien leerlingen haalden een slechter resultaat: zij gingen met gemiddeld 20 procentpunt achteruit van 93% naar 73%. Zeven leerlingen boekten geen voor- of achteruitgang: zes van hen maakte beide keren geen enkele fout bij het herkennen; een leerling haalde twee keer een score van 80%.

Tabel 6. Evalueertaak categorie 3: congruentie

	Categorie 3, Evalueertaak
	Aantal leerlingen
	Gemiddeld percentage correct voor interventie [standaarddeviatie]
	Gemiddeld percentage correct na interventie [standaarddeviatie]
	Verschillen in procentpunt (leerwinst) [standaarddeviatie] 

	Vooruit
	13
	82%       [11]
	95%       [7]
	13       [12]

	Achteruit
	7
	92%       [10]
	75%       [20]
	-17      [19]

	Gelijk
	11
	9: 100%

1: 88%

1: 97%   [0]
	9: 100%

1: 88%

1: 97%   [0]
	0         [0]

	Totaal
	31
	90%       [11]
	92%       [14]
	2         [16]


Bij de derde categorie, het herkennen van incongruente formuleringen in hun eigen twee schrijftaken, gingen de leerlingen met gemiddeld 2 procentpunt vooruit van 90% naar 92%. Dertien leerlingen scoorden bij de nameting beter dan bij de voormeting; zij gingen met gemiddeld 13 procentpunt vooruit van 82% naar 95%. De onderlinge verschillen tussen de leerlingen bleken ook hier bij de nameting kleiner te zijn dan bij de voormeting. De leerwinst is volgens de Wilcoxon Test echter niet significant: met een uitkomst van –1,3 hebben de interventielessen geen bewijsbaar positief effect gehad op het herkennen van incongruentie in het tweede oefenbetoog. Wordt er in plaats van 5% weer een betrouwbaarheidsniveau van 10% aangehouden, dan is het verschil wel significant.

Zeven leerlingen haalden bij de nameting een slechter resultaat dan bij de voormeting: zij gingen met gemiddeld 17 procentpunt achteruit van 92% naar 75%. Opvallend is dat ze het bij de voormeting beter deden dan de groep die vooruitgang heeft geboekt (92% t.o.v. 82% bij de voormeting). Elf leerlingen scoorden bij de voor- en nameting hetzelfde: negen van hen hadden beide keren een honderdprocentscore; een leerling had twee keer 88% goed; een andere leerling scoorde beide keren 97%.

5.2 resultaten leerproces: attitude / self efficacy
In mijn ontwerphypothese liggen vier variabelen besloten. De twee hoofdvariabelen (productie en detectiekwaliteit) evenals de subvariabele strategiebeheersing werden gemeten met de twee schrijf- en evalueertaken (zie 5.2). De vierde (sub)variabele betreft de attitude van de leerlingen ten aanzien van hun eigen formuleringsvermogen, oftewel hun vertrouwen in eigen kunnen wat betreft het correct formuleren (self efficacy). Om te meten of dit vertrouwen is toegenomen dan wel is afgenomen na de vier interventielessen, heb ik de leerlingen dezelfde zeventien vragen over hun formuleringsvermogen voorgelegd als bij de voormeting voorafgaand aan de lessenreeks. In wat volgt zal ik de uitkomsten van deze voor- en nameting analyseren. 

5.3 resultaten vragenlijsten voor- en nameting

Uitgaande van mijn ontwerphypothese houdt het inzicht van de leerling in eigen kunnen verband met het al dan niet beter kunnen maken en herkennen van correcte formuleringen. Om zicht te krijgen op dat inzicht is het noodzakelijk om te weten hoe het gesteld is met het vertrouwen van de leerling in zijn eigen formuleringsvermogen. Door dit vertrouwen te vergelijken met de daadwerkelijke uitkomsten van de schrijf- en evalueertaken, denk ik iets te kunnen zeggen over het inzicht van de leerling. Uitstekende resultaten gecombineerd met veel vertrouwen in eigen presteren, zou kunnen duiden op een goed inzicht; magere resultaten plus veel vertrouwen zouden daarentegen een matig ontwikkeld inzicht in het eigen vermogen kunnen betekenen.  Om straks bij de conclusies vast te kunnen stellen of het inzicht van de leerlingen is verbeterd (ik bekijk dit in verband met de beschikbare tijd voor dit onderzoek niet per individuele leerling, maar per groep als geheel), zal ik in deze paragraaf analyseren hoe het vertrouwen van de leerlingen zich heeft ontwikkeld bij de nameting ten opzichte van de voormeting.

Voor de analyses zijn van de negatief geformuleerde vragen (3, 4, 5 en 12) de scores opnieuw gecodeerd. De reliability-test gaf vervolgens een betrouwbaarheid van .667 bij de voormeting en .748 bij de nameting. De score voor de voormeting valt daarmee in de categorie betwistbaar/ discutabel; de score van de nameting is aanvaardbaar. Nadere analyse zou moeten uitwijzen of de betrouwbaarheid van de voormeting kan stijgen, zonder dat dit veel schade toebrengt aan de betrouwbaarheid van de nameting. Er zijn in ieder geval bij beide testen geen vragen die er direct uitspringen.

De gegevens in de onderstaande tabel zijn gebaseerd op de resultaten van de leerlingen die aanwezig waren bij zowel de voormeting als de nameting (35 leerlingen in totaal); leerlingen die bij een van beide afwezig waren, zijn dus niet meegenomen in de analyse.

Tabel 7. Vragenlijsten attitude / self efficacy
	
	Aantal leerlingen
	Gemiddeld aantal punten bij voormeting
	Gemiddeld aantal punten bij nameting
	Verschillen in punten (winst / verlies in vertrouwen)

	Vooruit
	20
	65,49
	72,21
	6,7

	Achteruit
	15
	69,81
	62,62
	-7,2

	Gelijk
	0
	0
	0
	0

	Totaal
	35
	67,34
	68,1
	0,76


Uit de reliability-analyse na de omcodering blijkt een kleine vooruitgang van het vertrouwen van de leerling in het eigen formuleringsvermogen: waar ze bij de voormeting gemiddeld 67,34 punten gaven (gekozen uit 0-100), gaven ze bij de nameting 68,1 punten. Dit verschil is echter totaal niet significant (de standaarddeviatie van het verschil tussen beide is 9) en berust dus op toeval.Wat opvalt, ook al is het verschil aan de kleine kant, is dat de leerlingen die vooruit zijn gegaan, bij de voormeting minder vertrouwen hadden dan gemiddeld (65,49 punten t.o.v. 67,34) en bij de nameting juist meer dan gemiddeld (72,21 t.o.v. 68,1). De leerlingen die aangaven bij de nameting minder vertrouwen te hebben, scoorden bij de voormeting juist hoger dan gemiddeld (69,81 punten t.o.v. 67,34) en bij de nameting lager dan gemiddeld (62,62 t.o.v. 68,1).

Bij een nadere bestudering van de uitkomsten blijkt dat er enkele vragen in positieve en negatieve zin uitspringen. De volgende vragen werden bij de voormeting opvallend hoog gewaardeerd: vraag 1 (96,39) en 17 (93,31). Bij deze vragen gaven de leerlingen aan opvallend meer dan gemiddeld vertrouwen te hebben in het eigen formuleringsvermogen. De vragen 3 (49,50) en 5 (43,19) vielen bij de voormeting in negatieve zin op; bij deze vragen hadden de leerlingen opvallend minder vertrouwen in eigen kunnen.

Ook bij de nameting sprongen deze vier vragen
 in het oog. Vraag 1 waardeerden de leerlingen nu met gemiddeld 91,28 punten (daling van 5,11) en vraag 17 met 88,00 punten (daling van 5,31). Het vertrouwen van de leerlingen in hun eigen formuleren groeide, zo blijkt uit de resultaten, maar de leerlingen zijn het blijkbaar minder belangrijk gaan vinden dat hun zinnen grammaticaal correct zijn (vraag 1) en dat de lezer direct begrijpt wat ze bedoelen met een zin (vraag 17).

Vraag 3 en 5 werden ook deze keer negatiever gewaardeerd dan het gemiddelde: vraag 3 kreeg gemiddeld 49,07 en ging daarmee iets achteruit (daling van 0,43), en vraag 5 ging van 43,19 punten vooruit naar 48,28 punten. De leerlingen gaven aan een (innerlijk) stappenplan voor (her)formuleren minder belangrijk te vinden dan voorheen (vraag 3) en zijn grammatica minstens zo belangrijk gaan vinden als de inhoud (vraag 5).

5.4 waargenomen nut interventie

Nu de vier variabelen uit de hypothese besproken zijn, blijven de resultaten van de korte vragenlijsten aan het eind van de interventielessen over. De antwoorden van de leerlingen op deze vragen maken duidelijk in hoeverre zij de lessen effectief vonden. In wat volgt zal ik de resultaten van deze extra meting analyseren en vergelijken met de uitkomsten uit 5.2 (daarin werd duidelijk of de lessen een bewijsbaar positief effect hadden op de resultaten van de schrijf- en evalueertaken). 

5.4.1. resultaten korte vragenlijsten interventielessen

De resultaten van de korte vragenlijsten geven weer hoe effectief de lessen waren in de ogen van de leerlingen. Per les beantwoordden zij maximaal vijf vragen, die in een Excelbestand bijeen zijn gebracht als vraag 18 tot en met 35. De onderstaande uitspraken zijn gebaseerd op een analyse van de totaalscores van de vragenlijsten.

* Relatie waargenomen nut – leerwinst productie:

Uit een analyse van de relatie tussen het waargenomen nut en de leerwinst bij de schrijftaken blijkt dat er duidelijk geen correlatie is tussen het nut dat de leerlingen hebben ervaren en de bereikte leerwinst. Er zijn leerlingen die aangeven iets van de lessen te hebben opgestoken, maar dat wordt niet ondersteund door de prestatiecijfers. Daarentegen zijn er ook leerlingen die aangeven geen enkel nut te hebben gezien in de lessen, maar ook dit wordt niet ondersteund door de cijfers. Er is kortom geen relatie tussen wat de leerlingen zeggen en het gedrag van de cijfers.

Slechts vraag 22 bij categorie 1 (lange, ingewikkelde zinnen) toont een significante correlatie
, en deze is negatief: hoe positiever de leerlingen hier antwoorden, hoe negatiever de leerwinst is. Dus hoe meer ze zeggen dat ze er iets van hebben opgestoken, des te minder wordt dat ondersteund in de praktijk door hun resultaten. Bij categorie 2 (verwijs- en lidwoorden) en 3 (congruentie) valt geen significantie waar te nemen.

Volgens de nonparametrische analyses in 5.2.1 hebben de lessen wel degelijk een bewijsbaar positief effect op de leerwinst wat betreft het correct formuleren, ze waren in dit opzicht dus nuttig, maar uit de korte vragenlijsten blijkt niet dat de leerlingen dat als zodanig hebben ervaren.

* Relatie waargenomen nut – leerwinst detectiekwaliteit:
Bij de evalueertaak bestaat er geen correlatie tussen het waargenomen nut van de lessen en de leerwinst in categorie 2; wel in categorie 1 en 3. Bij deze laatstgenoemde twee categorieën zeggen de leerlingen dat ze de lessen effectief hebben gevonden: ze geven aan dat ze beter lange zinnen en congruentie zijn gaan herkennen. Hier bestaat wel een (positieve) relatie tussen wat de leerlingen aangeven en de cijfers: hoe beter ze scoorden, hoe nuttiger ze het vonden en vice versa: hoe nuttiger ze het vonden, hoe beter ze scoorden.

Wanneer we de correlatie op itemniveau bestuderen, is het volgende te zien. Bij categorie 1 tonen vraag 18, 20, 23, 24 en 25 een positieve correlatie: hoe positiever de leerlingen hier antwoorden, hoe positiever de leerwinst. In categorie 3 vertoont alleen vraag 18 een positieve correlatie.

Uit de resultaten van de nonparametrische analyses (zie 5.2.2) komt naar voren dat er geen bewijsbaar positief effect is van de lessen op de leerwinst van de evalueertaken; ze zouden dus niet nuttig zijn geweest wat betreft het herkennen van de eigen taalfouten. Deze uitkomsten zijn evenwel gebaseerd op de prestaties van de leerlingen als groep; het zegt niets over de groei en teruggang van individuele leerlingen. De gevonden correlatie tussen de prestaties van de leerlingen en hun waardering van de lessen zegt dat de mate waarin de leerlingen de leeractiviteiten nuttig vonden, samenhangt met de leerwinst.  De leerlingen hebben aangegeven dat zij een klein beetje nut hebben ervaren in categorie 1 en 3 bij het evalueren, maar dit lijkt mij verwaarloosbaar: er zijn namelijk te weinig vragen met een positieve correlatie (vijf van de achttien) om iets zinnigs te kunnen zeggen over nut van de lessen in verhouding tot de resultaten.
5.5 conclusies

De resultaten van de vier verschillende metingen zijn geanalyseerd; het is nu tijd om ze naast mijn hypothese te leggen om per variabele conclusies te kunnen trekken.

Hypothese: Als ik het probleem dat 4havoleerlingen veel taalfouten maken in hun schriftelijke betogen aanpak door hen een docent en medeleerlingen te laten observeren en imiteren die hardop stap voor stap korte (her)formuleringstaken uitvoeren en evalueren, dan verwacht ik dat leerlingen zich bewuster worden van grammaticaal correcte zinnen (c), van hun eigen grammaticale fouten (b), en van hun vertrouwen in eigen kunnen wat betreft het correct formuleren (d), waardoor zij het aantal taalfouten kunnen verminderen (a).

Variabelen: 


Gemeten met:

productie


twee schrijftaken

detectiekwaliteit

twee evalueertaken

strategiebeheersing

de schrijf- en evalueertaken (indirect)

self efficacy


twee vragenlijsten
5.5.1 conclusies prestaties formuleervaardigheid  (productie) 

Uit de drie tabellen van de schrijftaak (zie 5.2.1) valt op te maken dat in de eerste twee categorieën vooruitgang is geboekt: van de 38 leerlingen haalden er respectievelijk 24 en 21 leerlingen een beter resultaat bij de nameting vergeleken met de voormeting. Bij beide categorieën was de gemiddelde leerwinst respectievelijk 14 en 8 procent en deze resultaten waren significant (respectievelijk  -3,1 en -1,81 volgens de Wilcoxon Test). Dat betekent dat de interventielessen een bewijsbaar positief effect hebben gehad op het formuleren van correcte zinnen (i.e. niet lang en ingewikkeld) en op het formuleren van de juiste verwijs- en lidwoorden in het tweede oefenbetoog. Daarbij hebben vooral de zwakkere leerlingen gewonnen: zij gingen flink vooruit en de onderlinge verschillen in deze groep werden aanmerkelijk kleiner. Bij de derde categorie boekten de leerlingen over het algemeen nauwelijks vooruitgang: 25 van de 38 leerlingen vertoonden geen enkele ontwikkeling. De Wilcoxon Test gaf hier geen significant verschil (-1,04): de lessen hebben dus geen bewijsbaar positief effect gehad op het formuleren van congruente zinnen. Hierbij moet opgemerkt worden dat de resultaten van de voormeting al erg hoog waren: de leerlingen scoorden hier 98% correcte formuleringen en boekten een leerwinst van 1 procentpunt naar 99%. Bij dergelijke hoge scores is het lastig om een significante winst te behalen. 

Houdbaarheid van de hypothese:

Hypothese: de leerlingen maken minder taalfouten (a: productie).

Conclusie: in alledrie de categorieën gaat dit op, maar vooral op het gebied van lange, ingewikkelde zinnen hebben de leerlingen vooruitgang geboekt. De interventielessen schijnen daar een positief effect op te hebben gehad. 

Hypothese: de leerlingen worden zich bewuster van grammaticaal correcte zinnen (c: strategiebeheersing).

Conclusie: uit het feit dat de leerlingen in alledrie de categorieën vaker correct hebben geformuleerd, meen ik te kunnen afleiden dat zij zich bewuster zijn geworden van hoe een grammaticaal correcte zin in elkaar zit. Toch valt dit moeilijk met zekerheid te stellen, daarvoor zou deze variabele met een gerichter instrument gemeten moeten worden. De schrijftaak meet deze variabele niet (expliciet), zodat er nu geen uitspraken kunnen worden gedaan over het inzicht van de leerling in grammaticale formuleringen. Hoewel zij in de drie categorieën niet door toeval beter zijn gaan formuleren, maar door toedoen van de interventielessen, hoeft dat niet te impliceren dat zij hoe dan ook, in alle gevallen en onder alle omstandigheden, een beter bewustzijn hebben gekregen van grammaticaliteit.

5.5.2. conclusies detectie formuleringsproblemen (detectiekwaliteit) 

Bij de evalueertaak scoorden de leerlingen bij de voormeting in de drie categorieën (zinslengte en -bouw; verwijs- en lidwoorden; congruentie) respectievelijk 80%, 91% en 92% correcte formuleringen. Bij de nameting haalden zij respectievelijk 87%, 89% en 92%. In geen van de categorieën werd een statistisch significante vooruit- dan wel achteruitgang waargenomen: de Wilcoxon Test gaf respectievelijk –1,3, 0 en –1,3 als resultaat. De verschillen tussen voor- en nameting bij deze taak berusten dus op toeval. 

Houdbaarheid van de hypothese:

Hypothese: de leerlingen kunnen hun eigen taalfouten beter herkennen (b: detectiekwaliteit).

Conclusie: de hypothese moet verworpen worden: er is in alledrie de categorieën namelijk niet significant anders gepresteerd bij de nameting ten opzichte van de voormeting. 
Hypothese: de leerlingen worden zich bewuster van grammaticaal correcte zinnen (c: strategiebeheersing).

Conclusie: aangezien de resultaten hier niet significant zijn, moet deze hypothese verworpen worden.

5.5.3 conclusies attitude / self efficacy 

Het grootste deel van de leerlingen (20 van de 35) heeft bij de nameting aangegeven meer vertrouwen te hebben in het eigen formuleringsvermogen dan bij de voormeting. Het vertrouwen in eigen kunnen werd bij de voormeting met gemiddeld 67,34 punten gewaardeerd en bij de nameting met gemiddeld 68,1 punten. Het verschil hiertussen is echter niet significant.

Uit 5.2.1 bleek dat leerlingen gemiddeld beter waren geworden in het maken van correcte formuleringen, maar niet zozeer in het herkennen van juiste en foutieve formuleringen (zie 5.2.2). Meer zelfvertrouwen wat betreft het correct formuleren plus meer correct geformuleerde uitingen zou kunnen duiden op meer inzicht in het eigen formuleringsvermogen. Daar valt echter nu maar weinig over te zeggen, ook (en vooral) omdat de vooruitgang bij de vragenlijsten niet significant is. Daarbij twijfel ik net als bij de schrijftaak aan de validiteit van deze meting bij het meten van inzicht. Uit de resultaten van de vragenlijsten blijkt wel een relatie tussen de formuleerprestaties van de leerlingen en hun zelfvertrouwen, maar niet tussen hun detectieprestaties en hun zelfvertrouwen. Om uitspraken te kunnen doen over de ontwikkeling van het inzicht zou ik eerst moeten onderzoeken of de formuleerprestaties samenhangen met de uitkomsten van de evalueertaak (is de leerling die goed is in evalueren, ook goed in productief formuleren en vice versa?). Mocht daar een verband tussen bestaan, dan valt er meer te zeggen over de relatie tussen evalueren/inzicht en de formuleringsvaardigheden. Er zal dus meer onderzoek voor nodig zijn om deze uitspraak hard te maken. 

Houdbaarheid van de hypothese:

Hypothese: de leerlingen hebben meer inzicht in het eigen formuleringsvermogen (d: self efficacy).

Conclusie: deze hypothese moet vooralsnog verworpen worden: er vallen nog geen stellige uitspraken te doen over de relatie tussen de resultaten van de schrijf- en evalueertaken en het gegroeide vertrouwen van de leerlingen. 

5.6 discussie
Uiteindelijk blijkt dat maar één van de vier in de hypothese besloten aannames waargemaakt kon worden: de leerlingen zijn daadwerkelijk minder taalfouten gaan maken (a). Zij zijn echter niet zozeer vooruitgegaan qua detectiekwaliteit (b) en over de self efficacy (d) en het inzicht van de leerling in grammaticale zinnen (c) valt eigenlijk niets te zeggen. Dat maakt dat maar een klein deel van mijn ontwerphypothese overeind blijft, al is dit wel meteen het belangrijkste deel: mijn hoofddoel was dat de leerlingen minder fouten zouden gaan maken, en dat is bereikt. Ik veronderstel dat mijn interventie daarin een bewijsbare rol heeft gespeeld. Mijn hoofddoel heb ik dan wel bereikt, maar mijn meting van de relatie tussen de productie enerzijds en detectiekwaliteit en het zelfvertrouwen van de leerlingen anderzijds bleek niet valide. De productieverbetering is waarschijnlijk op een andere manier tot stand gekomen, die ik nader zou moeten onderzoeken. Ook de relatie tussen het evalueren en de formuleringsvaardigheden verdient een nadere analyse.

Ik heb gemerkt hoe moeilijk het is om harde resultaten te krijgen wat betreft het inzicht van de leerlingen in hun eigen kunnen en in grammaticale zinnen: inzicht blijft toch een abstract begrip dat lastig te meten is. Daar zijn, nogmaals, andere instrumenten voor nodig dan ik nu heb ingezet.

Hoewel driekwart van mijn onderzoek dus niet de resultaten heeft opgeleverd die ik graag had gezien, ben ik toch niet ontevreden. Het grootste deel van de leerlingen is bij alle categorieën van de schrijftaak vooruitgegaan, en vooral wat betreft de lange, ingewikkelde zinnen zijn de resultaten beter geworden. Dat vind ik een hele winst, aangezien dit een in het oog springende formuleringsfout is waardoor lezers snel afhaken. Dit resultaat verbaast me nauwelijks, gezien de duidelijke focus van de leerlingen op zinslengte en –bouw tijdens de (her)formuleringsopdrachten.

5.7 suggesties voor herontwerp

Mocht deze lessenreeks nogmaals worden uitgevoerd, dan raad ik het volgende aan:

de vier interventielessen zouden samengevoegd kunnen worden tot twee of hooguit drie om de betrokkenheid van de leerlingen te waarborgen;

opdrachten en vragenlijsten moeten leerlinggericht worden geformuleerd, zodat de leerlingen sneller en beter begrijpen wat er van ze verwacht wordt;

de foutencategorieën moeten precies worden afgestemd op de leerlingpopulatie; zorg dus dat er veel recent schrijfmateriaal beschikbaar is om een zo scherp mogelijke analyse te kunnen maken;

de zelfstandig uitgevoerde opdrachten zouden niet langer dan tien minuten moeten duren en regelmatig klassikaal teruggekoppeld moeten worden, zodat zicht gehouden kan worden op het leerproces en de kans op afleiding van de leerlingen minimaal is.

5.8 aansluiting bij theorie

Braaksma, Couzijn en Rijlaarsdam
 stelden naar aanleiding van hun onderzoeken naar observerend leren dat het voor de leerlingen een verlichtend effect heeft als de afzonderlijke deelactiviteiten bij een schrijftaak uit elkaar worden gehaald. Leerlingen zouden er meer van leren als ze niet zelf al deze taken tegelijkertijd hoefden uit te voeren, maar als ze een medeleerling zouden observeren die hardop denkend het proces doorloopt.

Tijdens mijn interventielessen constateerde ik dat leerlingen het juist erg moeilijk vinden om heel bewust te focussen op een enkele deelactiviteit. Ze waren zo gewend om alles zelf (en op hetzelfde moment) te doen, dat ze in de war raakten als ze er bij stil moesten staan wat ze normaal gesproken op gevoel deden. Het uitvoeren van de (her)formuleringsopdrachten aan de hand van een stappenplan hebben veel leerlingen aanvankelijk dan ook als lastig ervaren, merkte ik aan hun reacties in de lessen.De resultaten van de schrijftaak kunnen de theorieën echter ondersteunen: de leerlingen zijn vooruitgegaan in het formuleren binnen de drie gestelde categorieën. De uitspraken van de leerlingen over de moeilijkheid van de opdrachten
 geven daarbij aan dat ze zijn gaan nadenken over hun eigen manier van werken, en dat vind ik leerwinst. De leerlingen hebben, geheel in de lijn van de theorieën over observerend leren
, meer metacognitieve activiteiten zoals reflecteren en evalueren laten zien en dat kan duiden op een groter inzicht in het schrijfproces. 

Bijlagen

* bijlage 1: vijfstappenplan voor zinnen (her)formuleren:

1) omcirkelen van woorden met een nieuwe betekenis

2) doorkruisen van woorden die naar hetzelfde verwijzen

3) combineren van omcirkelde woorden tot zinsstukken over hetzelfde onderwerp

4) nummeren van zinsstukken in volgorde van belangrijkheid

5) aan elkaar smeden van belangrijkste zinsstukken met behulp van voegwoorden.

* bijlage 2: handleiding voor grammaticaal correcte zinnen:
1) bevat de zin één enkele gedachte/ brengt hij één enkel idee tot uitdrukking?

2) brengt de zin op een directe en expliciete manier zijn betekenis over? Anders gezegd: begrijp ik onmiddellijk wat er staat?

3) heeft de zin een prettig ritme? Anders gezegd: is hij niet te lang en staan er bijvoorbeeld niet teveel werkwoorden achter elkaar?

* bijlage 3: checklist voor ‘het-woorden’:

1) alle verkleinwoorden zijn het-woorden

2) alle woorden die eindigen op –ment zijn het-woorden

3) alle woorden die eindigen op –isme zijn het-woorden

4) als het laatste deel van een samenstelling een het-woord is, is het hele woord een het-woord

5) (bijna) alle woorden die eindigen op –um zijn het-woorden

6) de meeste materiaalwoorden zijn het-woorden

7) (bijna) alle woorden die eindigen op –sel zijn het-woorden

8) veel woorden die eindigen op –schap zijn het-woorden

9) (bijna) alle woorden die eindigen op –act, -ect, -ict en –uct zijn het-woorden

* bijlage 4: taalfoutentop tien van Elmar van den Ham: 

1) ‘hun’ als onderwerp : ‘Hun hebben het gedaan.’

2) fonetisch schrijven: ‘Hij wou zegge dat ie me fiets heeft gemaakt.’

3) foutief verwijswoord: ‘het meisje die daar loopt.’

4) trappen van vergelijking / als-dan: ‘Zij is groter als hij.’

5) opvulwoorden: ‘Nou ja, dat is eh zeg maar eigenlijk wel zo.’

6) verkeerde werkwoordspelling: ‘Dat word leuk, als dat gebeurd.’

7) onduidelijke verwijswoorden: ‘… dat het Brussel is.’

8) ingewikkelde zinnen: ‘Die doelde toen te zijn geweest omtrent …’

9) msn-taal: ‘Ff w88, k gloof dak nu ff nie … 6 snappie? ( 

10) lelijk handschrift
*bijlage 5: taalfoutentop drie in 4havo op het Cosmicus College:

1) ingewikkelde (en ontsporende, omslachtige) zinnen

2) foutief gebruikte verwijs- en lidwoorden

3) incongruentie

* bijlage 6: schrijftaak oefenbetoog 1 en 2:

Onderwerp A

	Schrijf in correct Nederlands een betoog over het onderstaande onderwerp:

De arrestatie van de adjunct-directeur van het Anna van Rijncollege in Nieuwegein na het verwijderen van een leerling uit de les.

Je betoog telt 500 woorden (marge 5%). Je formuleert je standpunt en verwerkt drie argumenten voor, een argument tegen en de weerlegging van dat tegenargument in je tekst.

Je mag informatie gebruiken uit de documentatiemap. Noteer elke keer als je informatie gebruikt (bijvoorbeeld na één of enkele zinnen), tussen haakjes de bron.

Je formuleert in eigen woorden.

Als je klaar bent, tel je het aantal woorden en noteer je dat aantal onderaan de tekst.

Je bergt alles (dus betoog, bouwplan en documentatie) voorzien van je naam op in je map en legt deze op de hoek van je tafel.

Je betoog wordt beoordeeld op:

· inhoud (uitwerking argumenten)

· opbouw

· spelling en formulering (correct gebruik van de Nederlandse taal; eigen formuleringen)




Onderwerp B

	Schrijf in correct Nederlands een betoog over het onderstaande onderwerp:

De Turks-Duitse voetballer Mesut Özil als rolmodel.

Je betoog telt 500 woorden (marge 5%). Je je formuleert je standpunt en verwerkt drie argumenten voor, een argument tegen en de weerlegging van dat tegenargument in je tekst.

Je mag informatie gebruiken uit de documentatiemap. Noteer elke keer als je informatie gebruikt (bijvoorbeeld na één of enkele zinnen), tussen haakjes de bron.

Je formuleert in eigen woorden.

Als je klaar bent, tel je het aantal woorden en noteer je dat aantal onderaan de tekst.

Je bergt alles (dus betoog, bouwplan en documentatie) voorzien van je naam op in je map en legt deze op de hoek van je tafel.

Je betoog wordt beoordeeld op:

· inhoud (uitwerking argumenten)

· opbouw

· spelling en formulering (correct gebruik van de Nederlandse taal; eigen formuleringen)




* bijlage 7: schema voor het evalueren van taalfouten en correcte formuleringen  in oefenbetoog 1 en 2:

	Naam:


	Klas:
	Oefenbetoog nr:
	
	
	

	
	voorkomen categorieën
	frasen correct
	frasen incorrect
	percentages correct 
	percentages incorrect

	lange, ingewikkelde zinnen
	(hoeveel zinnen aanwezig binnen fragment?)


	
	
	
	

	foutieve verwijs- en lidwoorden
	(hoeveel verwijs- en lidwoorden zijn aanwezig binnen fragment?)


	
	
	
	

	incongruentie
	(hoeveel pv’s plus onderwerp zijn aanwezig binnen fragment?)


	
	
	
	

	totaal 
	
	
	
	
	


BIJ ELKE INCORRECTE FRASE: GEEF SUGGESTIE VOOR VERBETERINGEN IN DE KANTLIJN VAN HET BETOOG

* bijlage 8: zinsbouwoefeningen uit te voeren door docent in interventieles 1:

1)

George W. Bush was de vorige president van de Verenigde Staten.

Zijn vader was ook president.

Zijn familie is rijk.

Zijn familie heeft veel invloed.

Hij heeft gestudeerd aan Yale University.

2) 

Mijn ouders houden veel van mij.

Mijn ouders werken allebei hard.

Mijn ouders zijn weinig thuis.

Ik zie mijn ouders weinig.

Ik houd ervan om samen met mijn ouders te zijn.

Ze geven mij vaak goede raad.

3) 

Ik heb een jonge hond gekregen.

Het is een teckel.

Hij is heel schattig.

Hij barst van de energie.

Hij haalt veel kattenkwaad uit.

Hij is vaak alleen thuis.

Hij sloopt het hele huis.

Hij maakt mijn vader helemaal gek.

Soms eet hij zijn sloffen op.

Ik vind het grappig hoe hij de sloffen kapot schudt.

Hij valt aan mijn voeten in slaap.

* Bijlage 9: twee zinsbouwoefeningen voor leerlingen:

1)

Mijn naam is ....

Ik ben een leerling uit 4havo.

Ik ben een leerling van het Cosmicus College.

Dit jaar moet ik een paar SE’s maken.

Ik moet voor het eerst SE’s maken.

Ik vind het spannend om SE’s te maken.

2)

Bij Nederlands moeten we vaak schrijven.

Bij Nederlands schrijven we betogen.

Ik houd niet van Nederlands.

Ik vind Nederlands maar een saai vak.

Schrijven hangt me de keel uit.

Ik begrijp best dat je veel hebt aan leren schrijven.

* bijlage 10: korte vragenlijsten voor leerlingen aan het eind van een interventieles:

Geef als antwoord een getal tussen 0 en 100.

Bij interventieles 1:

1 Het observeren van de docent heeft me meer inzicht gegeven (dan ik eerst had) in hoe ik een zin moet bouwen.

2 Het observeren van een klasgenoot heeft me meer inzicht gegeven (dan ik eerst had) in hoe ik een zin moet bouwen.

3 Het uitvoeren van de zinsbouwoefeningen heeft me meer inzicht in hoe ik een grammaticaal correcte zin moet maken.

Bij interventieles 2:

1 Het observeren van de docent heeft me meer inzicht gegeven in hoe ik een foute zin kan herkennen.

2 Het observeren van de docent heeft me meer inzicht gegeven in hoe ik een foute zin kan verbeteren.

3 Het observeren van een klasgenoot heeft me meer inzicht gegeven in hoe ik een foute zin kan herkennen.

4 Het observeren van een klasgenoot heeft me meer inzicht gegeven in hoe ik een foute zin kan verbeteren.

Bij interventieles 3:

1 Het stap voor stap observeren van een herschrijfopdrachten heeft me meer inzicht gegeven in hoe ik een grammaticale zin moet maken.

2 Het stap voor stap uitvoeren van de herschrijfopdrachten heeft me meer inzicht gegeven in hoe ik een grammaticale zin moet maken.

3 Het stap voor stap observeren van de herschrijfopdrachten heeft me meer inzicht gegeven in hoe ik een ongrammaticale zin kan herkennen.

4 Het stap voor stap uitvoeren van de herschrijfopdrachten heeft me meer inzicht gegeven in hoe ik een ongrammaticale zin kan herkennen.

5 Het stap voor stap observeren van de herschrijfopdrachten heeft me meer inzicht gegeven in hoe ik een ongrammaticale zin kan verbeteren.

6 Het stap voor stap uitvoeren van de herschrijfopdrachten heeft me meer inzicht gegeven in hoe ik een ongrammaticale zin kan verbeteren.

Bij interventieles 4:

1 Het stap voor stap observeren van de herschrijfopdrachten heeft me meer inzicht gegeven in hoe ik een ongrammaticale zin kan herkennen.

2 Het stap voor stap uitvoeren van de herschrijfopdrachten heeft me meer inzicht gegeven in hoe ik een ongrammaticale zin kan herkennen.

3 Het stap voor stap observeren van de herschrijfopdrachten heeft me meer inzicht gegeven in hoe ik een ongrammaticale zin kan verbeteren.

4 Het stap voor stap uitvoeren van de herschrijfopdrachten heeft me meer inzicht gegeven in hoe ik een ongrammaticale zin kan verbeteren.

5 De herschrijfopdrachten hebben me meer inzicht gegeven in mijn eigen taalfouten.

* bijlage 11: vragenlijst voor leerlingen: voor- en nameting:

	Vragen
	Geef als antwoord een getal tussen de 0 en 100

	1 Ik vind het belangrijk dat mijn zinnen grammaticaal correct zijn.
	

	2 Ik herlees elke zin minstens een keer nadat ik ze op papier heb gezet.
	

	3 Een (innerlijk) stappenplan voor zinnen (her)formuleren vind ik onzin.
	

	4 Ik vind het niet nodig om mijn zinnen te herlezen.
	

	5 Grammatica is minder belangrijk dan inhoud.
	

	6 Bij het schrijven let ik er altijd op dat mijn zinnen grammaticaal kloppen.
	

	7 Mijn zinnen zijn bijna altijd grammaticaal correct.
	

	8 Ik zie het meteen wanneer een zin grammaticaal niet klopt.
	

	9 Ik weet hoe ik het kan verbeteren als ik een taalfout tegenkom.
	

	10 Ik weet intuïtief of mijn zinnen grammaticaal in orde zijn.
	

	11 Ik zie het direct wanneer ik zelf een taalfout heb gemaakt.
	

	12 Het lukt me maar niet om bondig en helder mijn gedachten op papier te zetten.
	

	13 Ik merk aan andere vakken dat ik er iets aan heb dat ik weet hoe ik grammaticaal correct moet formuleren.
	

	14 Ik vind het gemakkelijk om te verwoorden wat ik denk.
	

	15 Mijn zinnen geven duidelijk weer wat ik bedoel.
	

	16 Ik begrijp wat er bedoeld wordt met grammaticaal correct formuleren.
	

	17 Ik vind het belangrijk dat lezers direct weten wat ik met een zin bedoel.
	


* bijlage 12: Learner Report

Learner Report

Cosmicus College Rotterdam

Nederlands: schrijfvaardigheid; observerend leren

	Je naam: 

Klas:




Met dit Learner Report wil ik er graag achterkomen wat jij van de vier (her)formuleringslessen geleerd hebt, wat jij vindt dat je er aan gehad hebt. 

Met ‘leren’ bedoel ik niet alleen ‘meer kennis gekregen hebben’, maar ook wat je door de lessen over jezelf geleerd hebt. 

Nu is het niet zo eenvoudig om zomaar even op te schrijven wat je allemaal hebt geleerd. Daarom is er een manier bedacht waarop je dit wat gemakkelijker kunt doen. Deze manier gaat ervan uit dat er vier soorten van leren zijn: 

1.  leren over dingen die altijd zo zijn 

2.  leren over dingen die anders zijn dan je dacht 

3.  leren over jezelf 

4.  leren over dingen van jezelf die anders zijn dan je dacht. 

Op deze vier gebieden ben ik benieuwd naar wat je van de vier (her)formuleringslessen hebt geleerd. Er zijn geen goede of foute antwoorden: het gaat er om wat jij vindt.

1. LEREN OVER ALGEMENE FEITEN EN REGELS

Bij de eerste soort van leren gaat het om algemene feiten en regels. Een leerling kan bijvoorbeeld zeggen: 

­ Ik heb geleerd dat er verschillende soorten gedichten zijn. 

­ Ik heb geleerd dat dingen altijd naar beneden vallen. 

Deze voorbeelden gaan over leren zoals dat op school gebruikelijk is: het gaat om algemene feiten en regels die in schoolboeken staan of die door een expert in een workshop verteld worden. 

Dit soort leren kun je met behulp van de volgende zinnen opschrijven: 

	­ Ik heb geleerd dat … (iets zo is)

­ Ik heb geleerd dat … (iets zo werkt) 

­ Ik heb geleerd hoe … (iets gedaan moet worden)

­ Ik heb geleerd … (enz.)




Schrijf hieronder op wat jij tot nu toe aan dit soort algemene feiten en regels van de (her)formuleringslessen geleerd hebt. Gebruik bij voorkeur zinnen zoals hierboven in het hokje staan. Probeer zo veel mogelijk zinnen te maken, maar schrijf alleen op wat je echt geleerd hebt. 

	IK HEB GELEERD ...




2. LEREN DAT IETS NIET ZO IS

De tweede soort van leren vormen de uitzonderingen die je geleerd of ontdekt hebt, dat je  dus  geleerd hebt dat iets niet zo is. Een leerling kan bijvoorbeeld van Engels zeggen: 

­ Ik heb gemerkt dat het niet waar is dat Engels een gemakkelijke taal is. 

­ Ik heb ontdekt dat het niet zo is dat ‘if’ en ‘when’ hetzelfde betekenen (dat dacht ik namelijk al­ 

tijd wel). 

Bij deze soort van leren ontdekt iemand dat iets niet zo is, als hij of zij altijd gedacht had. Je ontdekt dat bepaalde feiten niet altijd helemaal kloppen. Dit soort leren kun je met behulp van de volgende zinnen opschrijven: 

	­ Ik heb geleerd dat het niet waar is dat … (iets altijd zo is)

­ Ik heb gemerkt dat iets niet altijd op … manier, maar ook op … manier gedaan kan worden

­ Ik heb geleerd dat niet … 




Schrijf hieronder op wat jij van de (her)formuleringslessen allemaal aan uitzonderingen op regels geleerd en ontdekt  hebt. Gebruik bij voorkeur zinnen zoals die hierboven in het hokje staan.  Probeer zo veel mogelijk zinnen te maken, maar schrijf alleen op wat je echt geleerd hebt. 

	IK HEB GELEERD DAT HET NIET WAAR IS DAT …




3. LEREN OVER JEZELF

Er bestaat  ook een meer persoonlijke soort van leren. Daarbij gaat het erom wat je over jezelf geleerd hebt. Een leerling kan bijvoorbeeld van Nederlands (literatuur) zeggen: 

­ Ik heb gemerkt dat ik het liefst oorlogsboeken lees. 

­ Ik heb ontdekt dat waargebeurde verhalen mij het meest aanspreken. 

Deze voorbeelden gaan over persoonlijke ervaringen, die zowel goed als slecht, leuk als vervelend kunnen zijn. Je kunt ze met behulp van de volgende zinnen opschrijven: 

	­ Ik heb geleerd dat ik … vind, omdat … 

­ Ik heb geleerd dat ik goed (/slecht) ben in … 

­ Ik heb gemerkt dat ik een hekel heb aan …, omdat … 

­ Ik heb geleerd dat ik dat probleem het beste op … manier kan aanpakken, omdat … 

­ Ik heb gemerkt dat ik … 

­ Ik heb geleerd dat ik … (enz.)




Schijf hieronder op wat jouw persoonlijke leerervaringen bij de (her)formuleringslessen zijn.  Gebruik bij voorkeur zinnen zoals die hierboven in het hokje staan. 

Probeer weer zo veel mogelijk zinnen te maken, maar schrijf alleen op wat je echt geleerd hebt. 

	IK HEB GELEERD DAT IK …




4. LEREN OVER DINGEN VAN JEZELF DIE ANDERS ZIJN DAN JE DACHT

Het ontdekken dat iets niet altijd zo is als je gedacht had, komt ook voor bij de persoonlijke soort  van leren. Een leerling kan van de lessen gymnastiek bijvoorbeeld opschrijven: 

­ Ik heb gemerkt dat het niet waar is dat ik altijd een hekel heb aan balsporten, omdat ik toen we

op school voor het eerst gingen slagballen, ik dat wel leuk vond. 

­ Ik heb gemerkt dat het niet waar is dat ik altijd slecht ben in gym, omdat ik in teamsporten best

goed ben als verdediger. 

Bij deze vierde soort van leren blijkt je mening over jezelf (bijvoorbeeld:  daar ben ik slecht in, dat vind ik leuk, dat doe ik altijd zo) niet altijd te kloppen. Je kunt het met behulp van de volgende zinnen opschrijven: 

	­ Ik heb geleerd dat het niet waar is dat ik altijd goed (slecht) ben in …, omdat … 

­ Ik heb ontdekt dat het niet waar is dat ik nooit … maar … 

­ Ik heb gemerkt dat het niet waar is dat ik altijd een hekel heb aan …, omdat … 

­ Ik heb geleerd dat ik dit probleem ook op … manier kan aanpakken. 

­ Ik heb geleerd dat het niet waar is dat ik … (enz.).




Schrijf hieronder op wat jij van de (her)formuleringslessen aan dingen over jezelf hebt geleerd die anders zijn dan je dacht. Gebruik bij voorkeur zinnen zoals hierboven in het hokje staan.  

Probeer weer zoveel mogelijk zinnen te maken, maar schrijf alleen op wat je echt geleerd hebt. 

	IK HEB GELEERD DAT HET NIET WAAR IS DAT IK …
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� Sinds 2008 volgen havoleerlingen uit de derde en vierde klas van het Cosmicus College een maatschappelijke stage (derde klas) of stage in het kader van beroeps- of opleidingskeuze (vierde klas), waarvoor zij een motivatiebrief moeten opstellen.


� Deze analyse bestond uit het turven van de verschillende fouttypen in de afzonderlijke teksten. Ik bracht elke aangestreepte fout onder in een van de categorieën van Van den Hams taalfoutentop tien en berekende vervolgens het percentage fouten in elke categorie.


� Deze taalfoutentop tien ziet er als volgt uit:


1 ‘hun’ als onderwerp : ‘Hun hebben het gedaan.’


2 fonetisch schrijven: ‘Hij wou zegge dat ie me fiets heeft gemaakt.’


3 foutief verwijswoord: ‘het meisje die daar loopt.’


4 trappen van vergelijking / als-dan: ‘Zij is groter als hij.’


5 opvulwoorden: ‘Nou ja, dat is eh zeg maar eigenlijk wel zo.’


6 verkeerde werkwoordspelling: ‘Dat word leuk, als dat gebeurd.’


7 onduidelijke verwijswoorden: ‘… dat het Brussel is.’


8 ingewikkelde zinnen: ‘Die doelde toen te zijn geweest omtrent …’


9 msn-taal: ‘Ff w88, k gloof dak nu ff nie … 6 snappie? ( 


10 lelijk handschrift


� Ik heb de top tien van Van den Ham enigszins uitgebreid door aan de taalfout ‘ingewikkelde’ zinnen de omschrijving ‘ontsporende en omslachtige zinnen’ toe te voegen, aangezien deze fouten m.i. in dezelfde categorie vallen en zij niet als zodanig werden vermeld.


� In de top tien van Van den Ham heeft fout 10 oorspronkelijk betrekking op ‘een lelijk handschrift’. Aangezien mijn leerlingen hun schrijtaken voornamelijk op de computer uitvoerden, lijkt deze fout mij in dit geval niet relevant. Daarbij kon ik de geconstateerde congruentiefout niet kwijt in de bestaande categorieen. Ik heb zodoende besloten de ‘lelijk-handschrift-fout’ te vervangen door de congruentiefout.


� Op het Cosmicus College krijgen leerlingen in 4havo en 4vwo aan het begin van het schooljaar een ‘opfriscursus’ grammatica, waarbij zij, net als in de onderbouw, geïsoleerde ontleed- en benoemopdrachten uitvoeren.


� Voor deze en andere mogelijke verklaringen voor het taalfoutenprobleem: cf. infra.


� Bonset 2007: 16-17.


� Zoals Van Peer (1987: 119) constateert: ‘De fouten die verder in het voortgezet onderwijs nog gemaakt worden, zijn te wijten aan onachtzaamheid, nonchalance, onvoldoende controle van wat men geschreven heeft, het over het hoofd zien van een spellingregel, etc. en níet aan het feit dat men de spellingregels niet zou kennen.’ Van Peer mag hierbij dan alleen over spelling spreken; m.i. gaat zijn constatering eveneens op voor grammaticaregels, die net als spelling een ‘basis- en een deelvaardigheid’ (Van Peer 1987: 119) vormen.


� Van Peer (1987: 119): ‘Leerlingen in het voortgezet onderwijs zijn te oud om nog afhankelijk van leerkrachten gemaakt of gehouden te worden. Over enkele jaartjes zijn ze uit het onderwijs weg en dan kunnen ze helemaal niet meer op onze ‘uitleg’ terugvallen.’


� Van Peer (1987: 119): ‘[S]pelling is, evenals rekenen, voor het allergrootste deel een kwestie van routine. [...] De leerling moet dat leren en gebruiken en dat kan hij alleen door het te doen.’


� Bonset, De Boer en Ekens (2008: p.26).


� Ibidem.


� Van Peer (1987: 119): ‘[D]e verschillen tussen leerlingen zijn in dit opzicht groter dan de overeenkomsten. In een dergelijke situatie heeft klassikaal onderwijs een tegendraads effect: de individuele spellingproblemen van de leerlingen worden niet aangepakt en als resultaat daarvan gaat de leerling voor zichzelf op de lange duur de inschatting maken dat die lessen ham/haar toch niet zo veel helpen met de spellingproblemen die hij/zij heeft.’


� Van Peer (19...: 121).


� Rijlaarsdam (2005: 10).


� Bij een betoogopdracht wordt bijvoorbeeld een situatie uit de praktijk omschreven waarbij de leerling als reactie een ingezonden brief moet schrijven.


� Zie ook Rijlaarsdam (2005: 11): ‘De grondslag onder taalvaardigheidsonderwijs lijkt te zijn: oefen, oefen, oefen. Niet dat er veel herhaling is: elke oefening biedt weer wat nieuws, bouwt niet voort op wat al geoefend is, consolideert niet wat al geoefend is.’


� Rijlaarsdam en Braaksma (2004: 3): ‘Eigenlijk stellen we die leerling voor een dubbel probleem: een schrijfprobleem en een leerprobleem.’ Rijlaarsdam (2005:11): ‘Al die doe-taken stellen leerlingen welbeschouwd voor een dubbel probleem. Expliciet legt de opdracht een uitvoeringsprobleem voor aan de leerling (‘Schrijf een inleiding van 100 woorden’). Impliciet bedoelt de opdrachtmaker de leerling een leerprobleem voor te leggen: ‘Leer in de volgende taak een goede inleiding te schrijven.’ Zie ook Couzijn en Rijlaarsdam (1995: 71-72): ‘Negentig procent van de ‘oefentijd’ heeft de leerling zijn aandacht bij andere zaken dan bij de nieuwe stof. Bij complexe lees- en schrijfopdrachten moeten leerlingen hun aandacht over zoveel aspecten verdelen, dat ze gemakkelijk uit het oog verliezen wat er ook alweer geleerd diende te worden. Docenten merken daarom vaak dat pas behandelde stof bij een volgende oefening alweer ‘vergeten’ is.’


� Couzijn en Rijlaarsdam (1995:72)


� Ibidem.


� zie o.a. Rijlaarsdam 1986; Rijlaarsdam en Dupré 1987; Couzijn 1995; Braaksma 2002; Rijlaarsdam en Braaksma (2004); Rijlaarsdam (2005).


� Rijlaarsdam en Braaksma (2005: 4): ‘[H]et meest kenmerkende van de didactiek leren-door-observeren is dat leerlingen niet leren schrijven door zelf teksten te schrijven, maar door schrijfprocessen en schrijfproducten van andere schrijvers (modellen) te observeren. Doordat zij niet zelf schrijven, kunnen zij zich beter richten op de leertaak, het leren schrijven.’ 


� cf. 1. probleembeschrijving: waarom wil ik dit probleem (juist nu) aanpakken?


� Zie 1. Probleembeschrijving, p.2:  Bij (kleine) geïsoleerde grammaticaopdrachten waarbij zinnen ontleed en zinsdelen benoemd moeten worden, is er vrijwel niets aan de hand.


� Couzijn en Rijlaarsdam (1995: 73).


� Rijlaarsdam (2005: 12): ‘Observeren, kijken hoe anderen communiceren of hoe die taken uitvoeren die nieuw voor je zijn, legt geen groot beslag op het werkgeheugen zoals het zelf uitvoeren van taken dat wel doet.’ 


� Rijlaarsdam en Braaksma (2004: 7).


� Idem.


� Rijlaarsdam en Braaksma (2004: 7): ‘Het bleek dat leerlingen die hebben geleerd door observeren een ander schrijfpatroon vertoonden dan leerlingen die leerden door doen. Leerlingen uit de observatiecondities ondernamen meer metacognitieve activiteiten [...] in het begin van het schrijfproces en meer uitvoerende activiteiten (zoals schrijven en herlezen) in het tweede deel van het schrijfproces. Bovendien maakten deze leerlingen in het tweede en laatste deel van het schrijfproces meergebruik van meta-analyse-activiteiten (bijvoorbeeld: ‘Zo, nu eens kijken of alles in de tekst staat.’) Deze activiteiten zijn een indicatie voor regulerende processen.’


� Couzijn en Rijlaarsdam (1995: 73).


� Saddler en Preschern (2007:7)


� Zimmerman en Kitsantas (2002: 660): ‘According to a social cognitive model of sequential skill acquisition (Schunk & Zimmerman, 1997; Zimmerman 2000, 2002), learners can acquire new writing skills optimally in four sequential levels: observation, emulation, self-control, and self-regulation.’


� Zimmerman en Kitsantas (2002: 660).


� Zimmerman en Kitsantas (2002: 667): Students’ degree of observational learning significantly influenced their subsequent learning during emulative practice. Exposure to a coping model, who struggled to implement a writing-revision strategy, produced not only better observatioal learning but also more effective practice experiences and superior acquisition during posttesting than a mastery model or no model. This exemplary modeling experience also led to superior forms of self-regulation, such as greater self-satisfaction and intrinsic interest, than mastery models. [...] These are the benefits of using coping models, but there is also a need for emulative practice and social feedback to prepare students to acquire optimal levels of writing skill on their own.’


� Idem: 662: ‘The experimenter initially presented a single training problem using an overhead projector along with a written solution. A five-step solution strategy was presented on a written handout: (a) circle all of the words standing for new ideas in each sentence, (b) cross out the words that refer to the same thing, (c) combine all of the circled words into written phrases about the same thing, (d) number the phrases in order of importance, and (e) build the final sentence around the most important phrases and insert less important phrases where they belong using connecting words (e.g. but, and, although, because etc.).’


� Deze checklist is dezelfde als het stappenplan voor het onthouden van het-woorden in Het is te doen. Lijst van het-woorden met oefeningen voor het voortgezet onderwijs van Marian Hoefnagel (Amsterdam, 2008).


� Zimmerman en Kitsantas (2002: 667).


� P. Bimmel e.a. (2008: 42).


� Bimmel e.a. (2008: 45).


� Idem: 45.


� Idem.


� Idem: 46.


� Idem: 47-48.


� Idem: 48.


� Idem: 49.


� Couzijn en Rijlaarsdam (1995: 73).


� Bimmel e.a. (2008: 51-52).


� Ik ga uit van de leeractiviteiten van Ebbens en Ettekoven (2000): begrijpen, onthouden, integreren en toepassen.  Deze leeractiviteiten probeer ik tot stand  te brengen door middel van één of meer werkvormen. Volgens Ebbens en Ettekoven corresponderen deze typen activiteiten met vier niveaus van kennisverwerving en zij zouden bij voorkeur alle vier aan bod moeten komen in een afzonderlijke les dan wel module (2000:1).





� In plaats van drie modelopdrachten deed ik er nu twee, en bij de evalueertaken werd het geven van suggesties voor verbeteringen geschrapt. Ook de learner reports heb ik gelaten voor wat ze waren.


� Ik beschouw mijn ontwerp als geslaagd wanneer: - Er in totaal (per klas) 20% minder fouten wordt gemaakt in oefenbetoog 2 ten opzichte van oefenbetoog 1 (de voormeting) (variabele a: productie);


- Er in totaal (per klas) 20% minder fouten wordt gemaakt in het SE dictee ten opzichte van oefenbetoog 1 (variabele a).


- Er in totaal (per klas) 20% meer fouten wordt herkend bij evalueertaak 2 ten opzichte van evalueertaak 1 (variabele b: detectiekwaliteit);


- 25% van de leerlingen bij de vragenlijst aangeeft meer inzicht te hebben gekregen in het formuleren van grammaticale zinnen (variabele e: evaluatie);


- 25% van de leerlingen bij de vragenlijst  aangeeft meer inzicht te hebben gekregen in zijn of haar eigen taalfouten (variabele e: evaluatie);


- 25% van de leerlingen bij de vragenlijst aangeeft meer inzicht te hebben gekregen in zijn eigen vertrouwen in het formuleringsvermogen (variabele d: self efficacy);


- de standaarddeviatie bij beide klassen niet groter is dan + 0,1 of –0,1.


� De Wilcoxon Signed Rank Test for a Matched Pairs Experiments is een test die net iets meer informatie biedt dan de Tekentest en die gebruikt kan worden wanneer n >25, wat in mijn geval zo is (want n = 38). Aangezien ik maar weinig gegevens heb, is het erg lastig om daar iets zinnigs over te zeggen. De Wilcoxon-test gebruikt zoveel mogelijk informatie van de beschikbare data, waarmee alsnog iets gezegd kan worden over eventuele significantie. Behalve dat er verschillen zijn, wordt met deze test ook duidelijk hoe groot de verschillen precies zijn. De gebruikte formule is deze: Z= T+  —  [n(n+1)/4]  /  √n(n+1)(2n+1)/24 .


� Zie voor alle individuele resultaten en afzonderlijke resultaten per vraag de excelsheet in de bijlage: ‘evaluatievragen’


� 1) Ik vind het belangrijk dat mijn zinnen grammaticaal correct zijn; 17) Ik vind het belangrijk dat lezers direct weten wat ik met een zin bedoel; 3) Een (innerlijk) stappenplan voor (her)formuleren vind ik goed; 5) Grammatica is net zo belangrijk als inhoud


� kleiner dan 0,1 is significant: boven de 10% is toeval, daaronder niet.





� zie o.a. Rijlaarsdam 1986; Rijlaarsdam en Dupré 1987; Couzijn 1995; Braaksma 2002; Rijlaarsdam en Braaksma (2004); Rijlaarsdam (2005).





� Zoals de uitspraak van Serhat Erbay uit 4Ha bij interventieles 1: Ik ben nu totaal in de war. Zoiets doe je normaal op basis van je gevoel.’


� Rijlaarsdam en Braaksma (2004: 7): ‘Het bleek dat leerlingen die hebben geleerd door observeren een ander schrijfpatroon vertoonden dan leerlingen die leerden door doen. Leerlingen uit de observatiecondities ondernamen meer metacognitieve activiteiten [...] in het begin van het schrijfproces en meer uitvoerende activiteiten (zoals schrijven en herlezen) in het tweede deel van het schrijfproces. Bovendien maakten deze leerlingen in het tweede en laatste deel van het schrijfproces meergebruik van meta-analyse-activiteiten (bijvoorbeeld: ‘Zo, nu eens kijken of alles in de tekst staat.’) Deze activiteiten zijn een indicatie voor regulerende processen.’





� Dit learner report is opgesteld zoals het learner report van Drs. H.W. Sligte en Dr. J.I. Schoonenboom (UvA)  in hun onderzoek naar de beleving van het vak Commercie op de Hofstad Mavo in Den Haag in 2008. (� HYPERLINK "http://www.kennisnet.nl/ictopschool/kennisrotonde/leerling_als_leraar-onderzoekSCO-apr_08.pdf" �http://www.kennisnet.nl/ictopschool/kennisrotonde/leerling_als_leraar-onderzoekSCO-apr_08.pdf�). Ik heb ervoor gekozen hetzelfde report te gebruiken, omdat het overzichtelijk en volledig is opgesteld en toegankelijk is geschreven.
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