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Samenvatting

Uit het meest recente PISA-onderzoek blijkt dat Nederlandse scholieren slecht scoren op het gebied van hogere-
orde-leesvaardigheden, zoals evalueren en reflecteren. Dat is problematisch, want leerlingen hebben deze
vaardigheden nodig voor een goed tekstbegrip. Onderwijs over tekststructuur en samenvatten zou de hogere-
orde-leesvaardigheden kunnen stimuleren.

In dit onderzoek is gekeken in hoeverre een interventie voor vwo 4 over tekststructuren en het
stapsgewijze samenvatten leidde tot betere samenvattingen. In een switching panels design kregen twee vwo 4-
klassen (een experimentele groep en een controlegroep) afwisselend de interventie of regulier
leesvaardigheidsonderwijs. Hun voortgang werd tweemaal gemeten met een samenvatting. Ook vulden zij een
enquéte in over hun waardering van de interventie, de gemakkelijkheid/nieuwigheid van het stapsgewijze
samenvatten en de mogelijke bruikbaarheid bij andere vakken. Uit de resultaten bleek dat het de leerling goed
lukte om het stapsgewijze samenvatten toe te passen. Wel werd er op meting 1 door beide groepen hoger
gescoord dan op meting 2. Dit is waarschijnlijk te wijten aan het feit dat meting 2 een lastigere tekst was, met
waarschijnlijk ook een lastigere tekststructuur (tijdsstructuur). Het bepalen van de tekststructuur was namelijk
zowel de moeilijkste als de nieuwste stap voor de leerlingen. Uit de enquéte bleek verder dat de leerlingen het
stapsgewijze samenvatten vooral zouden willen toepassen bij de zaakvakken, zoals geschiedenis, aardrijkskunde
en biologie.

In het tweede deel van dit onderzoek is gekeken naar de bruikbaarheid van het stapsgewijze
samenvatten voor zaakvakdocenten, door middel van een focusgroepinterview met vijf zaakvakdocenten van
dezelfde middelbare school. Uit de resultaten bleek dat het stapsgewijze samenvatten vooral voor de docenten
van talige zaakvakken (zoals geschiedenis) bruikbaar is. Bij de docenten van meer beta-achtige zaakvakken
(zoals biologie) was weerstand te bemerken. Zij vinden het vakspecifieke leesonderwijs meer een taak voor de
docent Nederlands. Ook vinden zij een samenvatting beter als het een schematische weergave van de tekst is.
Naar aanleiding van de focusgroep is een uitgebreide versie van het stapsgewijze samenvatten ontwikkeld,
waarbij leerlingen kunnen kiezen voor een schematische weergave of lopende tekst als eindproduct. Daarmee
wordt het stappenplan mogelijk bruikbaar voor een brede groep zaakvakdocenten.

Op basis van dit onderzoek wordt geadviseerd om leerlingen uit vwo 4 de uitgebreide methode van het
stapsgewijze samenvatten aan te leren. Daarnaast zou samenwerking bevorderd moeten worden tussen

zaakvakdocenten en docenten Nederlands op het gebied van vakspecifiek leesonderwijs.
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1. Inleiding
In december 2019 stond het onderwijsland op zijn kop. De resultaten van het internationale
PISA-onderzoek waren namelijk binnen: “leesvaardigheid en leesplezier Nederlandse
scholieren afgenomen” (Nos.nl, 2019). Uiteraard werd er meteen van alle kanten om een
leesoffensief geroepen (Raad voor Cultuur, 2019), om extra geld gevraagd en er werden zelfs
Kamervragen gesteld. Vanzelfsprekend zijn deze scores uit het PISA-onderzoek
zorgwekkend. Zo hebben leerlingen leesvaardigheid natuurlijk nodig op academisch gebied.
Als leerlingen op school een taal leren, is leesvaardigheid een groot deel van het curriculum.
Bij de zaakvakken, zoals biologie en aardrijkskunde, is leesvaardigheid echter ook van groot
belang (Greenleaf et al., 2011). Daarnaast leiden een goede leesvaardigheid en tekstbegrip
ook tot sociale en economische voorspoed (Oakhill, Cain & Elbro, 2015). In de digitale
samenleving leest men continu informatie van een scherm, zoals bijvoorbeeld berichten van

vrienden of zakelijke e-mails. Kortom, een goede leesvaardigheid is van groot belang.

1.1 Evalueren en reflecteren

Is een kwart van onze leerlingen echter “functioneel analfabeet”, zoals gesteld wordt door
D66 (Meijer, 2020) naar aanleiding van de PISA-resultaten? Als beter gekeken wordt naar
het PISA-onderzoek, blijkt dat niet het geval te zijn. De deelnemende Nederlandse leerlingen
scoren eigenlijk gemiddeld hoger op tekstbegrip dan leerlingen uit andere landen, behalve op
het begripsproces ‘evalueren en reflecteren’ (Gubbels, Van Langen, Maassen & Meelissen,
2019). Opvallend is dat juist dit begripsproces in het recente PISA-onderzoek met een nieuw
type vragen getest is (OECD, 2019, p. 36), terwijl deze deelvaardigheden in het Nederlandse
onderwijs (nog) weinig aandacht krijgen. Zo wordt nu bijvoorbeeld ook getest in hoeverre
leerlingen dieper een tekst in kunnen duiken, verbanden kunnen leggen tussen delen van
informatie en informatie kunnen integreren. Daarnaast wordt er meer nadruk gelegd op

kritisch lezen.

De PISA-resultaten betekenen dus niet per se dat de deelnemende Nederlandse leerlingen niet
kunnen lezen. Wel is het noodzakelijk dat de aandacht voor dit domein in het Nederlandse
onderwijs toeneemt. Voor een goed tekstbegrip is het namelijk noodzakelijk om informatie in
de tekst te kunnen integreren en verbanden te kunnen leggen. Je moet een totaalbeeld van de
relaties in een tekst hebben en niet alleen losse zinnen begrijpen (Kintsch, 1988; 2013). Dit

wordt ook wel een hogere-orde-vaardigheid genoemd (Van Gelderen, Schoonen &



Stevenson, 2003). Het OECD noemt het begripsproces ‘evalueren en reflecteren’ zelf ook
“the highest-level process” (2019, p. 36). Deze vaardigheden zijn dus van groot belang bij
tekstbegrip. Het resultaat van een goede inzet daarvan is een hi€rarchisch overzichtsmodel
van de tekst in het hoofd van de lezer (Kintsch, 2013). Uiteraard bestaan er tegenover de
hogere-orde-vaardigheden ook lagere-orde-vaardigheden, zoals woord- of zinsherkenning.
Alhoewel deze vaardigheden onverminderd belangrijk blijven bij het lezen van een tekst,
komt het begrip van de tekst als geheel dus vooral in gevaar als de hogere-orde-vaardigheden

niet op orde zijn.

1.2 Leesonderwijs in de bovenbouw

Vooral in de bovenbouw lijkt het noodzakelijk dat leerlingen door middel van de hogere-
orde-vaardigheden een goede mentale representatie kunnen vormen van de tekst. In het
Referentiekader Taal van de Expertgroep Doorlopende Leerlijnen Nederlandse taal en
rekenen (2016) is beschreven hoe het niveau in de onderbouw van de havo en vwo (ruwweg
niveau 2F) verschilt van het bovenbouwniveau (ongeveer 3F). In 4-vwo en 4-havo maken de
leerlingen namelijk de switch van “teksten lezen over alledaagse onderwerpen/vertrouwde
onderwerpen binnen eigen vak- of interessegebied” (op niveau 2F) naar “onderwerpen buiten
het vak- of interessegebied” (3F). De teksten liggen in de bovenbouw dus verder buiten het
comfortabele interessegebied. Wellicht zullen de leerlingen dus ook minder voorkennis

hebben over de onderwerpen van de teksten op niveau 3F.

Expliciete tekststructuren kunnen helpen als leerlingen weinig voorkennis hebben over een
tekst (Van der Meulen, 2015; Meyer & Ray, 2011). Structuren zijn op niveau 3F echter niet
altijd expliciet, dus zullen de leerlingen zelf op zoek moeten gaan naar de tekststructuren om

te compenseren voor eventuele leemtes in hun voorkennis.

1.3 Tekststructuur

Tekststructuur wordt (bijvoorbeeld door Pyle et al. in 2017) gedefinieerd als “the
organisation of ideas, the relationship among the ideas, and the vocabulary used to convey
meaning to the reader” (p.469). Betere kennis van tekststructuren zou onder andere kunnen
leiden tot een betere identificatie van belangrijke informatie in een tekst en een beter begrip
van een tekst (Bogaerds-Hazenberg, Evers-Vermeul & Van den Bergh, 2020). Daarnaast

tonen tekststructuren ook verbanden en relaties in een tekst, waardoor het eerdergenoemde



evalueren en reflecteren bevorderd kan worden. Tekststructuren zijn dus een sleutel naar
beter tekstbegrip. In de meeste lesboeken worden de tekststructuren behandeld aan de hand
van vaste vragen die in de tekst terug te vinden zouden zijn. Een voorbeeld van een

tekststructuur is de probleem-oplossingsstructuur (zie Tabel 1).

Tabel 1
Voorbeeld van probleem-oplossingsstructuur
Tekstdeel Vragen
Inleiding Wat is het probleem?
Kern Waarom is dat een probleem?
Wat zijn de gevolgen ervan?
Wat zijn de oorzaken van het probleem?
Welke oplossingen zijn er voor het probleem?
Slot Wat is de beste oplossing?

Het lukt leerlingen helaas vaak niet om dergelijke tekststructuren te herkennen en te
gebruiken tijdens het lezen, wat als gevolg heeft dat het hen ook minder goed lukt om een
coherent beeld van de tekst te cre€ren (Rapp, Van den Broek, McMaster, Kendeou & Espin,
2007). Leerlingen zouden dus baat kunnen hebben bij onderwijs over tekststructuren,
bijvoorbeeld het aanleren wat veelvoorkomende tekststructuren zijn, welke signaalwoorden
daarbij horen en hoe je een tekst met een specifieke structuur vervolgens kunt schematiseren

(Bogaerds-Hazenberg, Evers-Vermeul & Van den Bergh, 2017).

Problematisch is dat veel onderwijs over tekststructuur (en tekststructuur in het algemeen)
alleen procedurele kennis activeert (Bogaerds-Hazenberg et al., 2017). In veel lesmethoden
staat de tekst met vragen voorop. Een interventie over tekstbegrip richt zich dan ook meestal
op het eindproduct: de antwoorden op de vragen. Het daadwerkelijke gebruik van de
tekststructuur wordt daarmee al snel een trucje. Dit is niet erg, mits het toepassen van het
trucje niet een doel op zich wordt, maar een middel om tot kennis te komen. Leerlingen
moeten gaan inzien waarom zij bijvoorbeeld naar de tekststructuur zoeken. De kennis die
leerlingen opdoen over tekststructuren is namelijk ook relevant voor andere schoolse
activiteiten en vaardigheden. Deze transfer naar andere vakken of vaardigheden kan echter
niet gemaakt worden als de kennis louter gebaseerd is op het eerdergenoemde trucje. Het is

dus aannemelijk dat er een andere manier van onderwijs over tekststructuur moet komen.



1.4 Samenvatten

Die kennis van tekststructuur kan onder andere ingezet worden bij een veelgebruikte schoolse
vaardigheid, namelijk samenvatten. Onderwijs over tekststructuur blijkt namelijk een
positieve invloed te hebben op de kwaliteit van samenvattingen (Armbruster, Anderson &
Ostertag, 1987; Bogaerds-Hazenberg et al., 2020). Zo halen leerlingen na onderwijs over
tekststructuren significant meer belangrijke punten uit de tekst aan in hun samenvatting, aldus
Armbruster et al. (1987). Daarnaast lijkt kennis over tekststructuren te werken als een
oplossingsstrategie, zodra leerlingen vastlopen in het vinden van de belangrijkste punten
(Stevens & Vaughn, 2020). Door van tevoren na te denken over de tekststructuur van een
tekst is het namelijk mogelijk om tijdens het samenvatten bij bijvoorbeeld een tekst met een
probleem-oplossingsstructuur terug te grijpen op vragen zoals “Beschrijft deze alinea een

deel van het probleem of een deel van de oplossing?”

Interessant is dat je de relatie tussen tekststructuur en samenvatten ook om kunt draaien.
Schrijven over een tekst die je gelezen hebt, verbetert immers de leesvaardigheid (Graham &
Hebert, 2010). Samenvatten leidt daarnaast tot beter tekstbegrip en meer inzicht in de
tekststructuur (Aghazedeh, Mohammadi & Sarkhosh, 2019; Elledge, 2013). Te vaak wordt er
echter van uitgegaan dat leerlingen al kunnen samenvatten, terwijl er nauwelijks expliciet
onderwezen wordt hoe de leerlingen dat moeten doen. Zo werd er in meerdere Amerikaanse
studies naar samenvatten als enige instructie gegeven: “find the main idea”, terwijl dit juist
het belangrijkste en moeilijkste punt is tijdens het samenvatten (Elledge, 2013, p. 4; Stevens
& Vaughn, 2020). Brown en Day (1983) formuleerden vijf regels die zij essentieel vonden
voor een goede samenvatting. Zo creéerden zij daarmee rule-based summarization (hierna:
het stapsgewijze samenvatten). De vertaalde regels luiden als volgt:
“(1) verwijder onbelangrijke of triviale informatie, (2) verwijder herhaalde
informatie, (3) generaliseer opsommingen (gebruik de categorienaam als vervanger
voor voorbeelden uit die categorie), (4) selecteer een kernzin, d.w.z. neem een kernzin
uit de tekst (bijna) letterlijk over of (5) bedenk een kernzin, d.w.z. creéer zelf een
kernzin die nog niet in de tekst stond maar daar wel had kunnen staan” (pp. 6-7).
Door het gebruik van een dergelijk stappenplan kunnen leerlingen makkelijker onderscheid
maken tussen hoofd- en bijzaken. Daarnaast verbetert de kwaliteit van samenvattingen en ook
het tekstbegrip in het algemeen (Brown & Day, 1983; Bangert-Drowns, Hurley & Wilkinson,
2004).



Het lijkt dus dat samenvatten en tekststructuur elkaar positief beinvloeden, maar of dit ook
werkt in de context van een Nederlandse middelbare school is nog niet bekend. Dit brengt
ons tot de eerste onderzoeksvraag: “In hoeverre leidt een interventie voor vwo 4 over

tekststructuren en het stapsgewijze samenvatten tot betere samenvattingen?”

1.5 Samenvatten bij de zaakvakken

Het schoolvak Nederlands is niet het enige schoolvak waarbij leesvaardigheid van belang is.
Ook bij de zaakvakken (biologie, aardrijkskunde, geschiedenis en maatschappijleer) krijgen
leerlingen een grote hoeveelheid teksten voor hun neus. Om deze teksten goed te
doorgronden, is de kennis van tekststructuren en het samenvatten van de teksten wederom

van belang.

Schoolboekteksten zijn namelijk vaak complex en niet in één blik te doorgronden. Dat komt
voornamelijk doordat leerlingen nieuwe informatie tot zich moeten nemen via schoolboeken,
die vaak ook nog eens in academische taal geformuleerd staat (Snow & Uccelli, 2009). “Ook
taalkundig zijn veel vakteksten veel te moeilijk: te veel voor leerlingen onbekende woorden,
lange en ingewikkelde zinnen, een onduidelijke structuur”, aldus Bogaert et al. (2008, p. 24).
Kennis van tekststructuur zou (zoals eerder vermeld) kunnen helpen om het gat in hun
voorkennis te dichten en een lastige tekst te doorgronden, ook als leerlingen op woordniveau

vastlopen.

Leerlingen moeten dus een actieve transfer maken van de vaardigheden van het schoolvak
Nederlands naar andere schoolvakken waarbij lezen belangrijk is. Uit onderzoek blijkt dat
basisschooldocenten deze transfer belangrijk vinden, maar dat zij de leerlingen er amper bij
helpen:
“Zo bestaat in 53% van de geanalyseerde lessen de aandacht voor transfer uit een tip
van de leerkracht om een leesstrategie ook buiten de leesles terug te laten komen.”
(Bogaerds-Hazenberg et al., 2020, p. 25).
Het ligt voor de hand dat docenten Nederlands op de middelbare school tegen dezelfde
problematiek aanlopen; de gemiddelde leerling (op zowel de basis- als de middelbare school)
zal waarschijnlijk aan alleen deze tip niet voldoende hebben, gezien de eerdergenoemde
complexiteit van de teksten en de onduidelijke tekststructuur. Het is daarnaast onduidelijk of

leerlingen na deze tip de transfer van de leesstrategie zelfstandig kunnen maken, en of



docenten van andere vakken aan de transfer wel voldoende aandacht aan besteden (Bogaert et

al., 2008).

Voor docenten van de zaakvakken is het namelijk ook lastig om de transfer van
leesvaardigheden te stimuleren. Uit Amerikaans onderzoek blijkt dat die docenten vinden dat
leesvaardigheid niet hun taak is, dat zij geen goed voorbeeld voor de leerlingen zijn, of dat de
leerlingen het al zouden moeten kunnen (Hall, 2005; Kane, 2017, p. 13). De zaakvakdocenten
lijken leesvaardigheid wel belangrijk te vinden. Het samenvatten is dan ook een van de meest
gebruikte leerstrategieén bij de zaakvakken. Van het schrijven van een samenvatting leer je
immers meer over een tekst (Bangert-Drowns et al., 2004). Daarnaast beinvloeden
samenvatten en kennis over tekststructuur elkaar positief (zoals eerder genoemd), waardoor
tekstbegrip bevorderd wordt. Ook voor de zaakvakdocenten is tekstbegrip daarom

uiteindelijk belangrijk.

Het is echter problematisch dat zaakvakdocenten aannemen dat leerlingen daadwerkelijk
kunnen samenvatten. Sinds het verdwijnen van de lange samenvatting in het eindexamen
Nederlands in 2015 wordt er namelijk bij het schoolvak Nederlands bijna geen aandacht meer
besteed aan het maken van samenvattingen. Hier ontstaat dus een probleem, want
zaakvakdocenten wijzen wel naar het vak Nederlands, maar bij dat schoolvak worden juist de
handen van het onderwerp afgetrokken. Het samenvatten in de zaakvakken is hoe dan ook
een geval apart. In tegenstelling tot het soms abstracte gebruik van een tekst bij Nederlands,
zijn bij zaakvakken inhoud en vaardigheden vaak verweven (Kane, 2017, p. 21). Leerlingen
moeten bijvoorbeeld een geschiedkundige manier van lezen toepassen op een
geschiedkundige tekst, waarbij aandacht voor brongebruik extra belangrijk is. Juist hier is een
rol voor de vakdocent weggelegd. Een vakdocent is bij uitstek de persoon om leerlingen de
specifieke leesmanieren van het vakgebied bij te brengen (Schoenbach, Braunger, Greenleaf

& Litman, 2003).

Het lijkt dus een goed idee om zaakvakdocenten meer te leren over het eerdergenoemde
stapsgewijze samenvatten. Hiermee worden twee vliegen in één klap geslagen. Ten eerste
leren zaakvakdocentendocenten manieren om leesvaardigheid in hun vak te onderwijzen. Dat
is noodzakelijk, want veel vakdocenten hebben het idee dat zij dit niet kunnen. Ook biedt het

de docenten de mogelijkheid om leerlingen vakgerichte leesmanieren bij te brengen. Dat leidt



tot voordelen voor leerlingen, want zij krijgen meer inzicht in de structuur van

zaakvakteksten, wat vervolgens leidt tot meer tekstbegrip en dus meer vakkennis.

Het is op dit moment nog een aanname dat zaakvakdocenten meer zouden moeten leren over
het stapsgewijze samenvatten, en daarnaast nog onduidelijk of docenten er daadwerkelijk
voor openstaan om deze wijze van samenvatten in hun lessen te implementeren. In het
tweede deel van dit onderzoek staat de volgende exploratieve vraag centraal: “In hoeverre
vinden zaakvakdocenten het stapsgewijze samenvatten bruikbaar voor hun lessen?” Vanwege
de beschikbare tijd is er in dit onderzoek gekozen om hiervoor een focusgroepgesprek te

voeren op €én middelbare school.

2. Methode van de interventie

2.1 Participanten

Het onderzoek is met toestemming van schoolleiding, ouders/verzorgers en de Facultaire
Ethische Toetsingscommissie Geesteswetenschappen uitgevoerd in twee klassen 4-vwo van
middelgrote middelbare school in de provincie Utrecht. De twee klassen zijn een
gemakkelijkheidssteekproef, omdat de onderzoeker aan beide klassen lesgaf. In totaal
bestonden de twee klassen uit 58 leerlingen, waarvan 23 jongens en 35 meisjes. De leerlingen

waren 14, 15 of 16 jaar oud (M = 14.93; SD =0.49).

De twee klassen zijn verdeeld over twee condities: de ene klas diende als experimentele
groep en de andere klas als controlegroep. Beide klassen kregen les van dezelfde docent, hun
eigen docent Nederlands. Tussen de twee condities bleken er geen significante verschillen in
leeftijd (¢ (56) = -1.43; p = .16), de verhouding jongens-meisjes (y? (1) =0.35; p = .55) of de
indicator voor leesvaardigheid (bestaande uit het scoregemiddelde van twee eerdere
leesvaardigheidstoetsen) (7 (55) = -0.42; p = .68). De relevante leerlinggegevens zijn
samengevat in Tabel 2.

Tabel 2
Relevante leerlinggegevens

Experimentele groep Controlegroep
Aantal leerlingen 28 30
Aantal meisjes 18 17
Leeftijd M(SD) 14.86 (0.52) 15.04 (041)
Aantal leerlingen met dyslexie 1 2
Indicator voor leesvaardigheid M(SD) 5.68 (1.10) 5.78 (0.85)
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2.2 Interventie

Omdat zowel de controlegroep als de experimentele groep uiteindelijk de interventie hebben
gekregen, is er sprake van een switching panels design (zie Afbeelding 1). De experimentele
groep volgde tijdens het onderzoek eerst de interventie en daarna het standaard onderwijs; de
controlegroep deed dit in omgekeerde volgorde. De interventie bestond uit drie lessen van 60
minuten over tekststructuren en het stapsgewijze samenvatten. Het doel van de interventie
was dus tweeledig: enerzijds leren de leerlingen hoe zij stapsgewijs moeten samenvatten,
anderzijds leren zij tekststructuren te herkennen en weer te geven. De lesplannen van de

interventie zijn te vinden in Bijlage 1; de gebruikte PowerPointpresentaties in Bijlage 2.

Startpunt

Indicator voor leesvaardigheid

NS

Lessen

Controlegroep: standaard

Experimentele groep: interventie + enquéte leesvaardigheidsonderwijs

NS

Meting 1

Samenvatting maken van 'De groene autorace'

NS

Lessen
Experimentele groep: standaard L . A
cesvaardigheidsonderwijs Controlegroep: interventie + enquéte
Meting 2

Samenvatting maken van 'Regels voor de praatzieke burger'

Afbeelding 1
Schematische weergave onderzoeksontwerp

De theorie over de gradual release of responsibility (Fisher & Frey, 2014) is gebruikt als
raamwerk voor de interventie. In deze theorie, ooit geformuleerd voor gebruik bij

leesvaardigheidsonderwijs (Pearson & Gallagher, 1983), verschuift de verantwoordelijkheid
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van het leerproces langzaam van de docent naar de leerlingen (zie Afbeelding 2). Hierdoor

nemen leerlingen steeds meer eigenaarschap in hun leerproces.

TEACHER RESPONSIBILITY

Focused Instruction / /\i doit”
\\ Guided Instruction // \‘w do it”
\ // Collaborative \\ e
Learning You do it together
\\// Inf:gﬁ:ﬂzm \\MJ lo it alone”

STUDENT RESPONSIBILITY

Afbeelding 2

Gradual release of responsibility (Fisher & Frey, 2014)

Het lijkt zowel bij het samenvatten als leren over tekststructuren belangrijk om te beginnen
met directe instructie. Sweet en Snow (2003) stellen bijvoorbeeld dat onderwijs over
tekststructuur vooral expliciet moet zijn vanuit de docent. Om dit te bevorderen zijn aan het
stapsgewijze samenvatten twee expliciete stappen toegevoegd die te maken hebben met

tekststructuur (zie Tabel 3 voor het gebruikte stappenplan).

Tabel 3
Stapsgewijs samenvatten in deze interventie
Stap
1 Bepaal na het lezen wat volgens jou de tekststructuur is
2 Verwijder onbelangrijke informatie, zoals voorbeelden en details
3 Verwijder herhaalde of dubbele informatie
4 Generaliseer opsommingen (gebruik de categorienaam als vervanger voor
voorbeelden uit die categorie)
5 Selecteer per alinea een kernzin uit de tekst of bedenk zelf een kernzin
6 Verwerk je kernzinnen in een lopend verhaal (met de tekststructuur in je

achterhoofd)

De eerste les bestond vooral uit introductie van het stapsgewijze samenvatten. Daarnaast
werd opgefrist wat een vaste tekststructuur ook alweer is. Vervolgens modelleerde ik hoe je
een tekstfragment, waarin een vaste tekststructuur zit, stapsgewijs kunt samenvatten. Uit
onderzoek blijkt dat observerend leren, bijvoorbeeld door modelleren, leidt tot een betere
kwaliteit van schrijfproducten (Braaksma, Rijlaarsdam, Van den Bergh & Van Hout-Wolters,
2007). Daarnaast helpt het voordoen om de stappen niet alleen als procedureel trucje aan te

leren, maar ook het effect en doel te laten ervaren. Om dit effect nog sterker te maken, werd
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de leerling na afloop gevraagd te evalueren op mijn proces en eventuele verbeterpunten aan te

dragen (Braaksma et al., 2007).

De tweede les bestond uit begeleide oefening en samenwerking. Toepassing stond hierbij
centraal. Op dit punt kenden de leerlingen de stof wel, maar konden ze deze nog niet
toepassen (Fisher & Frey, 2014). Ik doorliep daarom deze les samen met de leerlingen de
stappen van het samenvatten. Daarbij werd ook bespreken hoe tekststructuur hierbij ook
alweer te zien is. Vragen stellen aan de leerlingen en gebruik van scaffolding waren bij deze
stap heel belangrijk. In het tweede deel van de les gingen de leerlingen in tweetallen aan de
slag. De leerlingen kregen op dat moment een tekst die verder buiten hun comfortzone ligt,
omdat productive failure volgens Fisher en Frey belangrijk is bij deze stap. Als een taak
moeilijk is, maar niet te moeilijk, daagt dat de leerlingen namelijk juist uit en zullen zij beter

scoren op de taak.

De laatste les gingen de leerlingen grotendeels zelfstandig aan de slag. In het model van
gradual release of responsibility wordt aangeraden te beginnen met het zelfstandig herhalen
van de theorie. Daarna moet de bekende stof worden toegepast op een nieuwe situatie,
namelijk een nieuwe tekst. Tot slot moesten de leerlingen reflecteren op de aangeleerde
vaardigheden en kennis. Daarbij werd ook aandacht besteed aan het nut van de nieuwe
vaardigheid en andere contexten waarin deze toepasbaar zou kunnen zijn. Hiermee werd

aandacht besteed aan conditionele kennis en eventuele transfer van vaardigheden.

De klas die de interventie op dat moment niet kreeg, volgde het reguliere
leesvaardigheidsprogramma. Hierbij maakte ik gebruik van de methode Talent en het
bijbehorende jaarkatern, waarin teksten met vragen staan. Ik besteedde in deze lessen
aandacht aan tekststructuren, door de vaste vragen bij de tekststructuren te noemen (zie Tabel
1). In de opdrachten komt tekststructuur ook terug, bijvoorbeeld bij vragen zoals “Welke
vaste tekststructuur is er voor de tekst gebruikt?” Ik benoemde daarnaast dat zij de kennis
over tekststructuren konden gebruiken bij het samenvatten. In de opdrachten wordt ook
(beperkt) aandacht besteed aan samenvatten, bijvoorbeeld door vragen zoals “Noteer de
hoofdgedachte van het bericht. Gebruik voor je antwoord maximaal tien woorden” of “Vat

tekst 4 samen aan de hand van kernzinnen in maximaal 80 woorden.” Bij de experimentele
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groep, die na de interventie terugging naar de standaardlessen, heb ik deze stof op exact

dezelfde wijze behandeld.

2.3 Materialen

De leerlingen uit 4-vwo maken, zoals eerder genoemd, de stap van niveau 2F naar niveau 3F.
Daarom zijn in de eerste en tweede les teksten gebruikt van niveau 2F. Hier zijn de
tekststructuren veelal expliciet, om de leerlingen te helpen in hun leerproces. Toen zij in de
tweede les in tweetallen aan de slag gingen, kregen zij een tekst krijgen op niveau 3F, zodat
de eerdergenoemde productive failure plaatsvond. Ook de laatste les, waar zij zelfstandig
werkten, kregen zij een tekst op dit niveau (zie Tabel 4 voor een overzicht van de gekozen
teksten en Bijlage 3 voor de metingen). De teksten zijn allemaal afkomstig uit oude
eindexamens van schoolniveaus vmbo-TL (2F) en havo (3F). Er is een bewuste keuze
gemaakt om oudere eindexamens te kiezen, om uit te sluiten dat de leerlingen toevallig eerder
met de teksten hebben geoefend. Tot slot bevatten de oudere eindexamens
samenvattingsopdrachten waarbij ook correctiemodellen beschikbaar zijn. De
samenvattingsopdrachten zelf zijn niet gebruikt, omdat de regels van het stapsgewijze
samenvatten al in die behoefte hebben voorzien. De correctiemodellen zijn echter wel
bruikbaar. Alhoewel deze correctiemodellen over het algemeen geen specifieke aandacht
besteden aan tekststructuur, dienden zij wel als handvat bij opstellen van een nakijkmodel bij

de scriptiemetingen.

Tabel 4
Overzicht gekozen teksten bij interventie en metingen
Moment  Tekst (examen) Aanwezige tekststructuur Niveau
Les 1 De kunst van het opgeven (vmbo, Probleem-oplossingsstructuur ~ 2F
2012-1, tekst 2)
Les 1 Wie zijn vinger geeft... (vmbo, Voor- en nadelenstructuur 2F
2011-1, tekst 2)
Les 2 Vriendschap zonder verplichtingen  Verklaringsstructuur 2F
(vmbo, 2014-1, tekst 2)
Les?2 Altijd een excuus (havo, 2013-2, Voor- en nadelenstructuur 3F
tekst 2)
Les3 Klimaatkunde of klimaatkul? Vraag- antwoordstructuur 3F
(havo, 2014-2, tekst 2)
Meting 1  De groene autorace (havo,2011-2,  Voor- en nadelenstructuur 3F
tekst 2)
Meting 2 Regels voor de praatzieke burger Tijdstructuur 3F

(havo, 2010-2, tekst 2)
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Niet alle vaste tekststructuren komen terug in de gebruikte materialen. Zo is de
onderzoekstructuur in geen enkele examentekst gevonden. De stelling-argumentstructuur was
tevens niet te vinden, omdat examenteksten bijna altijd beschouwingen zijn. Hetzelfde geldt

voor de indelingsstructuur, die normaliter voornamelijk in uiteenzettingen voorkomt.

2.4 Instrumenten

Als nulmeting voor de leesvaardigheid werd het gemiddelde rapportcijfer gebruikt aan het
begin van periode 2. Dit cijfer bestaat uit een toets middeleeuwse letterkunde en een
(formatieve) toets leesvaardigheid. Het gemiddelde van deze cijfers is als indicator voor

leesvaardigheid genomen.

De verworven kennis over tekststructuur en samenvatten werd gemeten door middel van twee
samenvattingstaken bij teksten. Samenvattingstaken zijn een goede manier om het effect van
een interventie over tekststructuur te meten (Bogaerds-Hazenberg et al., 2020). Voor deze
samenvattingstaken zijn twee teksten uitgekozen op niveau 3F (zie Tabel 5). Waarschijnlijk
hebben de leerlingen bij teksten op dat niveau weinig voorkennis en is hun kennis over
tekststructuur daarom noodzakelijk. Om te kijken in hoeverre de leerlingen het stapsgewijze
samenvatten toepassen, is geturfd hoeveel leerlingen delen van de tekst hebben weggestreept
en gemarkeerd. Bij stap 2 en 3 moet een leerling namelijk delen wegstrepen. Bij stap 5 moet

een leerling de kernzinnen markeren.

Voor de gebruikte teksten is een beoordelingsmodel opgesteld. Daarbij zijn de relevante
punten uit het originele beoordelingsmodel als startpunt genomen. Vervolgens zijn twee
punten toegevoegd, namelijk voor het kiezen van de juiste tekststructuur en het maken van
een samenvatting in volledige zinnen (i.p.v. telegramstijl). In totaal waren er 16 punten te

behalen voor meting 1 en 17 punten voor meting 2.

Om de beoordelingsmodellen te testen, heeft een tweede docent (tevens collega van de
onderzoeker) uit beide metingen ook tien samenvattingen nagekeken. Met een Pearson-
correlatie is gekeken naar de somscores van deze selectie participanten. Hieruit bleek dat er
een middelgrote correlatie was tussen de beoordelingen van de onderzoeker en de tweede

beoordelaar op meting 1 (r = .69, p = .03) en een hoge correlatie op meting 2 (r = .74, p =
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02). De beoordelingen van de onderzoeker zijn dus betrouwbaar. De uiteindelijke analyses

zijn daarom gebaseerd op de beoordelingen van de onderzoeker.

Na de interventie is ook een korte enquéte afgenomen bij de leerlingen (zie Bijlage 4). De
enquéte bestond uit vier onderdelen, A t/m D. Onderdeel A bestond uit vijf
smileyschaalvragen waarmee de leerlingen hun waardering over het stapsgewijze
samenvatten konden aangeven (zie Afbeelding 3). Onderdeel B en D bestonden uit een lijst
met de verschillende stappen uit het stapsgewijze samenvatten. Per stap moesten zij op een 7-
punts Likertschaal een oordeel geven. Bij onderdeel B werd gevraagd hoe makkelijk ze de
verschillende stappen konden toepassen. Onderdeel D had dezelfde opbouw, maar bevroeg de
nieuwigheid van de verschillende stappen. Onderdeel C bestond tot slotte uit een lijst met
schoolvakken, waarbij aan de leerlingen gevraagd werd bij welke vak of welke vakken zij het

stapsgewijze samenvatten nog meer zouden willen gebruiken.

A. Geef jouw mening op stelling 1-5 door één smiley te
omcirkelen.
1. Ik vind het stapsgewijs samenvatten nuttig.

A % ~ &ﬁ

Afbeelding 3

Voorbeeld van smileyschaalvraag

Het vragencluster A (waardering van de leerlingen) bleek betrouwbaar (vijf items; a=.79).
Het vragencluster D (de nieuwigheid van de verschillende stappen) bleek minder
betrouwbaar (zes items; a = .56), maar voldoende als stap 1 buiten het cluster gelaten wordt
(a= .67). Vragencluster B ( hoe makkelijk de verschillende stappen waren) bleek niet
betrouwbaar (zes items; a = .45). Deze vragen zijn daarom los geanalyseerd, terwijl er bij de

betrouwbare clusters A en D in de verdere analyses gewerkt is met een gemiddelde score.

3. Resultaten van de interventie

3.1 Observaties

Tijdens de eerste les van de interventie merkte ik dat de voorkennis over tekststructuur bij de
experimentele groep erg ver was weggezakt. Ik moest hierover meer uitleg geven dan ik
oorspronkelijk van plan was. De experimentele groep deed nuttige observaties tijdens het
modellen. Het werkte hierbij goed om als docent bewust foutjes te maken. Leerlingen uit de

controlegroep hadden bij de eerste les van de interventie minder moeite met tekststructuur,
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waarschijnlijk omdat zij dat thema in de gewone lessen over leesvaardigheid nog recent
behandeld hadden. Zij hadden wel meer moeite met de concentratie tijdens het modellen en

stelden meer kritische vragen over het nut van samenvatten.

De tweede les van de interventie verliep het klassikaal samen de stappen doorlopen bij beide
groepen erg goed. De overstap naar de hele tekst voor de tweetallen was moeilijk en werd
niet door iedereen serieus genomen. Ik proefde wat weerstand. Waarschijnlijk was de
overstap van de fragmenten naar de hele tekst wat groot (en de productive failure dus niet
productief). Sommige tweetallen werkten wel heel goed en keken vooruit. Zo zei een tweetal:
“ik denk dat dit straks allemaal dubbele dingen gaan worden.” Ook hoorde ik: “dit laat ik nu
even open, maar dan kijken we daar straks op terug, oké?”” De controlegroep kreeg de tweede
les in een 50-minutenrooster (in tegenstelling tot het reguliere rooster van 60 minuten).
Leerlingen in deze groep hadden veel moeite met het terughalen van de stappen, omdat er een
weekend tussen de vorige les en deze zat. Daardoor werd er veel tijd besteed aan het
klassikaal samenvatten. Vanwege het 50-minutenrooster hebben zij slechts een fragment uit
de tekst samengevat. Dit motiveerde wel meer dan de volledige tekst. Wellicht is hiermee de

onproductieve productive failure van de andere groep voorkomen.

De derde les van de experimentele groep kende helaas wat opstartproblemen, omdat de
printers op school niet werkten. Helaas moesten de leerlingen dus met digitale teksten
werken. Wel pakten ze dit goed op. De meeste leerlingen lukte het niet om in 30 minuten alle
stappen te doorlopen. Wederom vonden leerlingen het lastig hoe ze een grote tekst moesten
aanvliegen. De controlegroep had wederom een les van 50 minuten, maar heeft deze les wel
de volledige tekst gekregen. Men vond het nog steeds lastig om de hele tekst te doorgronden.
Omwille van de tijd is de peerfeedback achterwege gelaten, zodat er wel aandacht besteed
kon worden aan het reflecteren op het proces. Hierbij leken de leerlingen over het algemeen

gematigd positief, maar wel kritisch op het nut.
Tijdens meting 1 merkte ik dat leerlingen uit de experimentele groep meer tijd nodig hebben.

Vijf leerlingen hadden hun samenvatting net niet af. In de controlegroep was iedereen ruim

voor de eindtijd klaar.
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De tweede meting moest helaas ook plaatsvinden tijdens een 50-minutenrooster. Tijdens de
tweede meting kregen beide groepen de samenvatting grotendeels af. Uit de controlegroep
bleven drie leerlingen vijf minuten langer zitten om de enquéte nog in te vullen.

Uit deze observaties concludeer ik dat leerlingen iets meer tijd nodig lijken te hebben voor
zowel het oefenen met het stapsgewijze samenvatten als het daadwerkelijk samenvatten.
Waarschijnlijk was in les twee de stap van klassikaal fragmenten samenvatten naar samen
een hele tekst samenvatten te groot. Ook lijkt het stapsgewijze samenvatten tijdens de eerste

meting dus meer tijd in beslag te nemen.

3.2 Samenvattingen

In totaal is meting 1 door 53 van de 58 leerlingen gemaakt. Meting 2 is door 43 van de 58
leerlingen gemaakt. Allereerst is gekeken of de leerlingen het stapsgewijze samenvatten
hebben toegepast, door te kijken naar het aantal leerlingen dat gestreept en gemarkeerd heeft

in de teksten (zie Tabel 5).

Tabel 5
Aantal (en percentage) leerlingen dat gestreept en gemarkeerd heeft in de teksten
Experimentele groep Controlegroep

Wegstrepen
Samenvatting 1 24/25 (96%) 0/28 (0%)
Samenvatting 2 20/22 (91%) 20/21 (95%)
Markeren
Samenvatting 1 15/25 (60%) 18/28 (64%)
Samenvatting 2 12/22 (55%) 5/21 (23%)

Er bleek tussen de twee groepen een significant verschil te zijn in de hoeveelheid leerlingen
die delen wegstreepte in samenvatting 1 (¢ (51) =25.43, p < .001), maar niet in samenvatting
2 (t(41)=-0.55,p = .59). Het lijkt er dus op dat het wegstrepen een nieuwe vaardigheid is
die de leerlingen uit de interventie leren, en dat dit zodoende een goede indicator is voor het
gebruik van het stapsgewijze samenvatten. De experimentele groep leert deze vaardigheid in
de interventie en past deze meteen toe op samenvatting 1. De controlegroep gebruikt het
wegstrepen geheel niet bij samenvatting 1. Bij samenvatting 2 is de strategie weer ongeveer

even vaak gebruikt; beide groepen hebben dan immers de interventie gekregen.

Er bleek tussen de twee groepen geen significant verschil te zijn in de hoeveelheid leerlingen

die delen markeerde in samenvatting 1 (¢ (51) =-0.32, p = .75), maar wel een significant
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verschil in samenvatting 2 (¢ (41) =2.12, p = .04). Bij het markeren kan een dergelijke
conclusie zoals bij het wegstrepen dus niet getrokken worden. Dit zou verklaard kunnen
worden vanuit het feit dat markeren geen expliciete stap is in het stapsgewijze samenvatten,
maar meer een aangeleerde vaardigheid om de kernzinnen te onderscheiden van de rest van
de tekst. Het significante verschil in markeren op meting 2 zou daarnaast kunnen komen
doordat de controlegroep daarvoor het wegstrepen als strategie heeft geleerd, en daardoor

vooral daarmee bezig is.

Vervolgens is gekeken in hoeverre leerlingen bij de samenvattingen de juiste tekststructuur
wisten te gebruiken/benoemen (zie Tabel 6). Leerlingen kregen één punt als ze de juiste

tekststructuur benoemden of aantoonbaar gebruikten in hun samenvatting.

Tabel 6
Gemiddeldes (en standaarddeviaties) van de score op tekststructuur per meting
Tekststructuur meting 1 Tekststructuur meting 2
Experimentele groep 92 (.28) S0 (.51)
Controlegroep .89 (.31) 52 (.51)

Een regressieanalyse is gebruikt om te kijken of er verschil was tussen de twee groepen op de
score van tekststructuur van zowel de eerste als de tweede samenvatting, waarbij ook de
indicator voor leesvaardigheid is meegenomen. Er bleek alleen een hoofdeffect van
meetmoment te zijn (F(1,50.4) = 19.26, p < .001). Dat is duidelijk terug te zien in Tabel 6.
De leerlingen konden bij de eerste meting duidelijk makkelijker de tekststructuur vinden dan
bij de tweede meting. Waarschijnlijk was de tekststructuur van deze tekst (voor- en
nadelenstructuur) dus makkelijker te herkennen dan de tekststructuur van meting 2
(tijdsstructuur), waardoor bij meting 1 ook de leerlingen die de lessenreeks nog niet hadden

gehad goed konden scoren en er dus geen significant verschil is.

Tot slot is er gekeken naar de totaalscores op de samenvattingsopdrachten (zie Tabel 7 en
Afbeelding 4). Meting 1 had een maximum van 16 punten en meting 2 een maximum van 17
punten. De scores zijn handmatig gecentreerd aan de hand van de gemiddelde score op de

voormeting (5.67).
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Tabel 7
Gecentreerde gemiddeldes (en standaarddeviaties) van de totaalscore per samenvatting

Meting 1 Meting 2
Experimentele groep 11.11(041) 9.27 (0.46)
Controlegroep 9.50 (0.39) 8.59 (047)
Conditie

12,0000 Experimentele groep

=== controlegroep

10,0000

§,0000

6,0000

4,0000

2,0000

0,0000
meting 1 meting 2

Afbeelding 4
Weergave van de totaalscores per meting en conditie

Een regressieanalyse is gebruikt om te kijken of er verschil was tussen de twee groepen op de
totaalscore van zowel de eerste als tweede samenvatting, waarbij wederom de indicator voor
leesvaardigheid is meegenomen. Er bleek een significant hoofdeffect te zijn van
meetmoment: F (1,47.3) = 14.17, p < .001. Dat is ook terug te zien in de gemiddelde scores
in Tabel 7. Op meting 1 wordt hoger gescoord dan op meting 2, zowel door de experimentele
groep als door de controlegroep. Het is dus aannemelijk dat de eerste samenvatting voor de
leerlingen makkelijker was. Zij konden immers ook gemakkelijker de tekststructuur vinden

bij meting 1.

Er bleek ook een significant hoofdeffect te zijn van conditie: F (1, 50.5) =5.58, p =0.02. De
experimentele groep lijkt systematisch hoger te scoren, zoals te zien in Afbeelding 4. Zowel
op de eerste meting als op de tweede meting scoort deze groep namelijk gemiddeld hoger dan
de controlegroep. Dat is opvallend, want de gemiddelde voormetingscore verschilde niet
significant per groep (zie Tabel 2). Tot slot bleek er ook een interactie-effect te zijn tussen
meetmoment en de gemiddelde voormetingsscore: F (2,52.5) =3.77,p =0.03. Als een

leerling een hogere score op de voormeting heeft, scoort hij ook hoger op de eerste meting.
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Bij de tweede meting is dit effect niet meer te zien. Het zou dus kunnen dat de leerlingen uit
de controlegroep met een hogere voormetingsscore zodoende hoger scoorden op de eerste

meting.

3.3 Enquétes

Helaas zijn niet alle enquétes over de waardering van de lessenreeks ingevuld, waarschijnlijk
door het eerdergenoemde tijdsgebrek tijdens de metingen. In een paar gevallen is de enquéte
deels ingevuld. De twee groepen hadden zeer vergelijkbare waarderingen voor de lessenserie

(zie Tabel 8), het nut en de nieuwigheid/moeilijkheid ervan (alle p’s > 0.09).

Tabel 8
Gemiddeldes (en standaardafwijkingen) van de enquétevragen over de interventie en het
stapsgewijze samenvatten.

Experimentele groep Controlegroep
Cluster A: waardering interventie 3.17 (0.69) 3.48 (0.47)
Vraag D1: nieuwigheid stap 1 3.09 (1.69) 2.16 (1.20)
Cluster D2-D6: nieuwigheid stap 2 t/m 6 4,63 (1.21) 443 (0.76)
Vraag B1: gemakkelijkheid stap 1 3.77 (1.60) 3.10 (1.14)
Vraag B2: gemakkelijkheid stap 2 5.26 (1.03) 5.34 (0.97)
Vraag B3: gemakkelijkheid stap 3 5.59 (1.01) 5.24 (1.30)
Vraag B4: gemakkelijkheid stap 4 4.77 (1.31) 4.29 (1.27)
Vraag BS: gemakkelijkheid stap 5 3.86 (1.21) 443 (1.16)
Vraag B6: gemakkelijkheid stap 6 4.55 (1.71) 4.62 (1.28)

Cluster A betrof de waarderingsvragen over de interventie, waarbij de leerlingen hun mening
konden geven op een smileyschaal van 1 (de meest negatieve score) tot 5 (de meest positieve
score). De waardering over de interventie bleek erg neutraal. De leerlingen waren dus niet
echt positief, maar ook niet negatief. Mogelijk is dit deels een sociaal gewenst antwoord,

aangezien ik aan mijn eigen klassen lesgaf.

Cluster D betrof de nieuwigheid van de stappen. Hier betrof het een 7-punts Likertschaal,
waarbij 1 ‘heel nieuw’ betekende en 7 ‘heel bekend’. Van alle stappen bleek stap 1, het
bepalen van de tekststructuur, het nieuwst. Deze scores ogen lager dan de rest van de scores
op het cluster D2-D6. De leerlingen vonden de rest van de stappen dus minder nieuw dan de
eerste stap. Aangezien het bepalen van een tekststructuur nieuwe theorie was voor de

leerlingen, viel dat te verwachten.
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Cluster B betrof de gemakkelijkheid van de stappen. Hier werd eenzelfde soort Likertschaal
gebruikt, waarbij 1 ‘heel moeilijk’ en 7 ‘heel makkelijk’ betekende. Op deze vragen is een
vergelijkbaar patroon te zien als bij de vragen over de nieuwigheid. Vraag B1 (over
tekststructuur) laat ook hier dus een lager gemiddelde zien dan de overige vragen.

Het bepalen van de tekststructuur blijkt dus zowel nieuw als moeilijk voor de leerlingen, in
vergelijking met de rest van het stapsgewijze samenvatten. De Pearson-correlatie wees tevens
uit dat er een zwak verband bestaat tussen vraag B1 en vraag D1 (r(42) = .33, p = .03). Er kan
dus voorzichtig gesteld worden dat de twee stappen samenhang vertonen: als een leerling het
bepalen van de tekststructuur nieuw vindt, dan vindt hij dit ook moeilijk, en vice versa. Dit
hangt overigens niet samen met de waardering voor de lessenreeks. Tussen cluster A en vraag
B1 bleek een niet significant, zeer zwak verband te zijn (r(42) = -.13, p = 42). Ook tussen
cluster A en vraag D1 bleek een niet significant, zeer zwak verband te zijn (r(43) = -24,p =
.12). De moeilijkheid of nieuwigheid van het bepalen van de tekststructuur beinvloedt dus

niet hun waardering voor de lessenreeks.

Bij onderdeel C van de enquéte konden leerlingen aankruisen bij welke vakken zij het
stapsgewijze samenvatten nog meer zouden willen gebruiken. De volledige
frequentieverdeling is te vinden in Tabel 9. Hieruit blijkt dat voornamelijk de zaakvakken
hoog scoren. Dit lag in de lijn der verwachting, aangezien uit de theorie al bleek dat
samenvatten daar een veelgebruikte strategie is. Geschiedenis is het meest genoemd (16
keer). Opvallend is dat ook scheikunde en natuurkunde relatief hoog scoren. Dit is wellicht
deels te verklaren vanuit het feit dat een van de klassen geclusterd is op het profiel Natuur &
Gezondheid. Wat ook opvallend is, is dat meerdere leerlingen bij “anders, namelijk”
Wetenschapsoriéntatie hebben ingevuld (6 keer). Leerlingen noteren dit vak op de enquéte als
WON, de gangbare afkorting. Uit “anders, namelijk” kwamen ook Economie, Filosofie en

Kunstgeschiedenis voor. Frans en Wiskunde zijn niet aangekruist.
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Tabel 9
Frequentieverdeling aangekruiste vakken

Vak Aantal keer aangekruist
Geschiedenis 16
Aardrijkskunde 14
Biologie 13
Scheikunde 11
Maatschappijleer 10
Natuurkunde 8
Wetenschapsoriéntatie 6
Engels 3
Economie 2
Filosofie 1
Kunstgeschiedenis 1
Frans 0
Wiskunde 0

Uit Tabel 9 kan geconcludeerd worden dat volgens de leerlingen de transfer van het
stapsgewijze samenvatten vooral gemaakt kan worden richting de meeste zaakvakken, zoals
geschiedenis, aardrijkskunde en biologie, en in mindere mate ook naar sommige betavakken.
Voor de talen zien de leerlingen geen nut van een transfer van vaardigheden. Ook bij
cijfergerichte vakken, zoals betavak wiskunde en zaakvak economie, vinden leerlingen een
transfer van vaardigheden niet nodig. Waarschijnlijk is de transfer van de kennis over het
stapsgewijze samenvatten dus vooral nodig bij de vakken waarbij de leerlingen veel talige

kennis in moeten zetten.

4. Methode van de focusgroep
4.1 Motivatie keuze focusgroep
In dit deel van het onderzoek stond de volgende onderzoeksvraag centraal: “Hoe bruikbaar
vinden docenten van zaakvakken het stapsgewijze samenvatten voor hun lessen?” Er is
gekozen voor een focusgroep om de mening van de docenten te onderzoeken. Een focusgroep
is nuttig “(...) als de respondenten in wel vergelijkbare maar niet precies dezelfde positie
verkeren, bijvoorbeeld: docenten die in dezelfde school maar aan verschillende groepen
leerlingen lesgeven” (Stokking, 2016, p. 157). Daarnaast stimuleert het discussie en
gedachteontwikkeling over een onderwerp waarbij zowel collectieve ideeén als persoonlijke

betekenis van belang zijn (Krueger, 1994).
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4.2 Participanten

Voor deze focusgroep zijn 11 docenten van de school van de onderzoeker benaderd. Zij zijn
uitgekozen op grond van het feit dat hun zaakvak werd aangekruist door leerlingen op de
vragenlijst (zie Tabel 9). Er was zodoende sprake van een doelgerichte
gemakkelijkheidssteekproef van docenten aardrijkskunde, geschiedenis, biologie,
maatschappijleer, wetenschapsoriéntatie en filosofie. Van de 11 benaderde docenten deden
uiteindelijk 5 docenten mee. Daarmee waren zo goed als alle zaakvakken vertegenwoordigd
in de focusgroep. De enige docent maatschappijleer op school was helaas verhinderd. In

Tabel 10 staan de relevante deelnemersgegevens.

Tabel 10
Revelante deelnemersgegevens focusgroep
Schoolvak Geslacht Afkorting in transcript
Deelnemer 1  Aardrijkskunde Man AK
Deelnemer 2 Geschiedenis Man GES
Deelnemer 3  Biologie Vrouw  BIO
Deelnemer 4  Wetenschapsoriéntatie en studiecoach Vrouw ~ WON
Deelnemer 5  Filosofie en wetenschapsoriéntatie Man FIL
4.3 Werkwijze

Voor deze focusgroep is een overzichtelijke presentatie gemaakt (zie Bijlage 5), evenals een
hand-out (zie Bijlage 6). In de presentatie behandelde ik een basale introductie over
tekststructuur en de rol hiervan bij tekstbegrip, plus het stappenplan voor het stapsgewijze
samenvatten en een voorbeeld van een werkvorm uit de interventie. Vervolgens bood ik de
docenten de gelegenheid tot het individueel formuleren van hun mening en gedachten. Ik gaf
hun enige richting door de docenten te vragen naar voor- en nadelen en
bruikbaarheid/toepasbaarheid in de eigen praktijk. Tot slot gingen we als focusgroep in
gesprek en is er gediscussieerd over de bruikbaarheid van stapsgewijs samenvatten. Voor dit
gesprek is een vraagroute opgesteld, als leidraad voor het gesprek (zie Bijlage 7). Na afloop
van de focusgroep ontvingen de docenten een docentenhandleiding, waarin zij de gehele
methode van het stapsgewijze samenvatten nogmaals konden nalezen (zie Bijlage 8). De

focusgroep duurde in totaal precies een uur.
Het discussiegedeelte van de focusgroep is opgenomen en woordelijk getranscribeerd (zie

Bijlage 9). Vervolgens is het gehele transcript geanonimiseerd met behulp van de afkortingen

in Tabel 10. Daarna is er eerst open gecodeerd in Nvivo. Tijdens het coderen was de

24



onderzoeksvraag (“Hoe bruikbaar vinden docenten van zaakvakken het stapsgewijze
samenvatten voor hun lessen?”) leidend voor het bepalen van codes en het selecteren van
fragmenten. Na het coderen van het gehele transcript zijn de codes herschikt tot een axiale
codering. Tot slot werd door middel van een selecte codering een codeboom ontwikkeld, te

zien in Bijlage 10 (Baarda, Van der Hulst & De Goede, 2017).

5. Resultaten van de focusgroep
Uit de analyse van de focusgroep kwamen drie grote thema’s naar voren: de huidige

lespraktijk rondom het samenvatten, tekststructuur, en stapsgewijs samenvatten.

5.1 De huidige lespraktijk rondom het samenvatten
Niet elk vak heeft specifieke samenvatopdrachten. Zo zeggen de docent biologie en de docent

filosofie dat ze eigenlijk niks met samenvatten doen. Dat heeft verschillende redenen. De
docent biologie geeft bijvoorbeeld aan dat ze sporadisch wel eens wat bespreekt, maar dat dit
vooral spontaan gebeurt. Bij filosofie zijn de teksten inhoudelijk vaak zo moeilijk dat ze al
klassikaal besproken en samengevat worden. Bij geschiedenis, aardrijkskunde en
wetenschapsoriéntatie neemt samenvatten wel een belangrijke plaats in het curriculum in. Zo
zegt de docent geschiedenis: “Ja, dus bij geschiedenis is eigenlijk de hele les, staat eigenlijk
vooral de voordrachtsvorm constant in het teken van samenvatten.” Ook bij
wetenschapsoriéntatie is het erg belangrijk: “Elke les eigenlijk. Dus FIL en ik geven
wetenschapsoriéntatie en daar hoort een boek bij. We proberen die leerlingen het boek een
keer te laten lezen, maar dan heel intensief per alinea en dan te stoppen en je af te vragen:
“wat heb ik gelezen, wat is de essentie?”” De leerlingen moeten op school dus zowel teksten

als voordrachten samenvatten.

Alhoewel de docent biologie zegt niets met samenvatten te doen, vertelt ze later uitgebreid
over het samenvatten aan de hand van leerdoelen:
“Ik geef ze in de bovenbouw altijd de leerdoelen en dan zeg ik wel: als je gaat
samenvatten, je mag van mij niet zomaar tekst pakken en die half gaan zitten
overschrijven. Ik wil dat je per leerdoel samenvat. Als je een leerdoel hebt van “ik kan
dit en dit en dit”, ga je dat opschrijven. Dus op die manier leer ik ze niet speciaal
samenvatten maar maak ik zelf eigenlijk al onderscheid voor ze tussen de hoofd- en

’

bijzaken zodat ze alleen de hoofdzaken in de samenvatting opnemen.’
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Ook de docent aardrijkskunde gebruikt de leerdoelen om de leerlingen te helpen om
onderscheid te maken tussen de hoofd- en bijzaken: “We geven ze ook altijd een
leerdoelencheck, dus aan het begin van een periode met een hoofdstuk en dat moet eigenlijk
wel een soort het kader zijn van de hoofdzaken, en op die manier probeer ik dat ook wel te
sturen.” De docent filosofie is minder positief over het samenvatten met leerdoelen: “Tk
gebruik soms, ja, ik zou het eigenlijk als een beperking omschrijven voor samenvatten, wat
BIO zegt, dat ik zelf al leerdoelen aangeef en dus al voorkauw.” Enerzijds is het samenvatten
aan de hand van leerdoelen dus een manier om de leerlingen te helpen de belangrijke zaken
uit de tekst te filteren, anderzijds leren leerlingen hierdoor minder zelf te oefenen met het

scheiden van hoofd- en bijzaken.

Het lijkt erop dat het leren samenvatten vooral in de eerste jaren op de middelbare school
plaatsvindt. Meermaals wordt er in de focusgroep over de brugklassen gepraat, zoals in dit
voorbeeld van de docent geschiedenis:

“Bij de brugklas moet je ze vaak eerst nog aanleren: hoe maak ik een overzichtelijke
tekst. Als in, schrijf ik iets op, dan leer ik ze eerst aan dat je bijvoorbeeld alle
begrippen voor de structuur voor jezelf, voor je eigen rust, die gaat onderstrepen, dat
je jaartallen gaat markeren en op die manier probeer je iets van een, ja,
samenvatting, ja, samenvattingsvaardigheden op te bouwen zodat ze eigenlijk van het
verhaal dat jij vertelt eigenlijk wel standaard een samenvattinkje gaan maken.”

De docent aardrijkskunde beaamt dit: “Ja bij ons, het is vooral de brugklas, daar leggen we er

wel wat focus op.” Hij geeft aan dat de leerlingen daarna steeds meer losgelaten worden in

het samenvatten, ook omdat de docenten zelf steeds meer het leerboek loslaten.

Wel is de vraag of de leerlingen ook beter worden in samenvatten in de jaren na de brugklas.
De docent geschiedenis zegt hierover: “(...) bijvoorbeeld in V3 krijg ik nog steeds de vraag
‘meneer wat moet ik eigenlijk opschrijven?’” Het probleem lijkt vooral te liggen bij het
onderscheiden van hoofd- en bijzaken. De docent wetenschapsoriéntatie zegt dat er dus
eigenlijk nog meer onderwijs nodig is rondom samenvatten: “(...) want nu zijn er nog steeds
de leerlingen die hele verhalen schrijven en dat ja is meestal niet echt nuttig he? Je moet
inderdaad de hoofdzaken eruit filteren en er voor jezelf een goede structuur van maken.”
Daarnaast is het ook problematisch dat de leerlingen kritisch zijn over samenvatten. Zo zegt

de docent biologie:
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“Ja, als ik dan zeg hoe belangrijk het is om de stof goed te bestuderen en om het
samen te vatten en dan niet zomaar over te schrijven maar echt over na te denken,
denken ze: ‘maar dat kost heel veel tijd’, dus dat willen ze dan niet doen. En als je
dan zegt: ‘ja maar het scheelt je heel veel tijd bij het leren’, dat is te ver weg.”

De leerlingen zien volgens haar het nut van samenvatten dus niet in.

Samenvattend vinden de docenten het samenvatten belangrijk en nuttig. Ze besteden er over
het algemeen vrij veel aandacht aan, bijvoorbeeld door middel van de leerdoelen of hoofd- en
bijzaken. Het leren samenvatten gebeurt vooral in de brugklas, maar de vraag is of de
leerlingen het daarna kunnen. In de latere jaren lijkt het nog steeds problematisch, waarbij het
filteren van hoofd- en bijzaken voor leerlingen moeilijk is en zij het nut van een samenvatting

niet direct zien.

5.2 Tekststructuur
Alle docenten onderstrepen het belang van tekststructuur bij het lezen van een tekst. Ze zien
het als een groot deel van hun vak en zien hier ook verbanden met mijn vak. Zo zegt de
docent wetenschapsoriéntatie:
“Als ze een tekst krijgen, die leerlingen, moeten ze er eerst globaal naar kijken. Dat
leren jullie ook bij Nederlands, en dan als ze eenmaal in de gaten hebben van ‘aha, ik
moet argument lospeuteren’, dan gaan ze op zoek naar argumenten. Moeten ze
inderdaad in tijdschema oplossen, wat kwam eerst, weet je wel, dan gaan ze op zoek
naar iets met jaartallen en periodes. Dus ze moeten eerst het globale weten, van ‘wat
moet ik nou eigenlijk doen’.”
Het herkennen van tekststructuur geeft de leerlingen dus richting tijdens het lezen. Zij noemt
meerdere tekststructuren. Ook de docent geschiedenis sluit zich hierbij aan:
“(...) bij geschiedenis is het toch vaak het lezen en analyseren en herkennen van
oorzaak-gevolg in grote stukken tekst. Daarom herken ik ook wel heel erg wat WON
net zegt met het vaak kunnen herkennen van het hele hoofdstuk en meestal is dat
gewoon een groot oorzaak-gevolgverhaal.”

Tekststructuur zit volgens hem dus door het gehele hoofdstuk en is iets wat zowel herkend als

geanalyseerd moet worden.
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5.3 Stapsgewijs samenvatten

Uiteraard is in de focusgroep ook het stapsgewijze samenvatten uitgebreid aan bod gekomen.
Het gesprek hierover hinkte op twee benen: enerzijds gaven de docenten aan het wel toe te
willen passen, anderzijds was er ook weerstand bij de docenten. Het lijkt erop dat de strategie
vooral bij de talige zaakvakken goed bruikbaar is. Zo zegt de docent geschiedenis:

“(...) ik denk dat het bij geschiedenis dat het wel een meerwaarde heeft, zeg maar, dat
misschien net wat sneller ook overlapt met de taak van Nederlands dan als vak.”

Die overlap tussen zaakvak en Nederlands ziet de docent filosofie ook:

“Filosofie is eigenlijk ook een gigantisch talig vak en als ik het dan zelf heb over
samenvatten en dan tips erover geef, dan doe ik dat ook zo ongeveer op de manier
zoals Marlous dat vertelt.”

Hij geeft dus aan dat hij al delen van de theorie van het stapsgewijze samenvatten gebruikt als
hij dit onderwerp behandelt. Ook de docent aardrijkskunde geeft aan dat het “(...) echt heel

erg nuttig is, dus ik zie hier ook wel echt veel potentie in voor mijn vak.”

Desalniettemin is er vanuit de minder talige vakken ook weerstand te bemerken rondom het
onderwerp. Zo zegt de docent biologie:
“Kijk, ik zat net te kijken naar hoe jij dat deed met die tekst en het is voor mij ook
gewoon al na het zevende [lesuur, red.] dus ik ben ook niet helemaal helder, maar ik
ben niet zo goed in teksten (...).”
Zjj is dus van mening dat zij niet goed genoeg is in taal om een dergelijke methode toe te
passen. Later in het gesprek zegt zij ook dat zij meer “béta-achtig” denkt. Wel zegt ze dat het
niet is dat ze het niet wil toepassen: “Het is meer, ik sta er niet helemaal boven en ja.”
Daarnaast vinden zowel zij als de docent aardrijkskunde dat het niet helemaal hun taak is. Zo
zegt de docent aardrijkskunde:
“Ja ik denk vooral bij klas 1 en 2 dat het nog gaat, maar klas 3 zou echt denken: ‘ja
dat doen we zelf wel, ga liever met ons oefenen ermee, hoe pas ik de boel toe.’ En bij
klas 4... Ik denk dat ik er dan niet meer mee weg kom. Dan denken ze ook: ‘ja ik zit
hier niet bij Nederlands ja’.”
Ook de docent biologie doet een soortgelijke uitspraak:
“Kijk, bij Nederlands hebben ze dat dan nu bij jou gedaan, maar het is toch iets ook
bij Nederlands hoort in hun ogen he, want de dingen die ze bij Nederlands horen, die

’

gebruiken ze niet bij biologie. Dat blijft heel erg aan zo’n vak plakken.’

28



Deze tegenargumenten worden door de docenten geschiedenis, wetenschapsoriéntatie en
filosofie niet gemaakt. Deze weerstand lijkt dus meer te leven onder de docenten van de
vakken die meer richting de bétakant leunen. Juist vanuit deze vakken wordt echter wel een
interessante blik op het stapsgewijze samenvatten geworpen. De docent biologie geeft
namelijk aan dat ze het stappenplan graag zou willen uitbreiden:
“Ik ben meer een beelddenker zeg maar, dus daarom heb ik een schema nodig, dan
zie ik het voor me. Als ik zo’n tekst zie, en ik zie vier regels onder elkaar, dan heb ik
echt geen overzicht, weet je, dus dat werkt voor mij totaal niet en dat verschilt
natuurlijk per leerling. De een is taliger dan de ander. Dus ja, een lopend verhaaltje,
een samenvatting voor mij waar alinea's in staan, dat is voor mij geen samenvatting,
want dan kan ik het niet meer volgen. Ik heb echt een plaatje nodig wat ik in mijn
hoofd kan zien, (...) daarmee zou ik het persoonlijk willen uitbreiden of zo.”
Zjj stelt dus voor om een meer schematische samenvatting te maken, omdat dat voor haar
beter werkt. Ook de docent aardrijkskunde geeft aan dat leerlingen de tekst zo veel mogelijk
eigen moeten maken:
“Als ze dan zo’n tekst, ja, echt goed kunnen lezen, dan vind ik het ook belangrijk dat
ze bijvoorbeeld met concept mapping verbanden leggen en ook echt die tekst eigen
maken en ook processen zelf kunnen uitleggen en niet alleen maar klakkeloos gewoon
een stukken lappen tekst uit je hoofd gaan zitten stampen.”
Hij noemt naast een schematische samenvatting bijvoorbeeld ook concept mapping als
eindresultaat van een samenvatting. Dit is een soort mindmap met hiérarchische relaties. Hier
haakt de docent filosofie op aan: “Ik herken heel erg wat BIO zegt, dat heel veel leerlingen
het eigenlijk alleen maar voor zichzelf overzichtelijk krijgen als ze er een schema van

maken.”

In het gesprek daarna wordt verder gefilosofeerd over hoe zo’n uitgebreider model van
stapsgewijs samenvatten er dan uit zou kunnen zien. De docent biologie ziet dit op de
volgende manier voor zich:
“Ja, ik denk eigenlijk dat dat als je die stapjes zet die jij net noemde, waarbij de
laatste stap is: “verwerk de kernzin in een lopend verhaal” of eigenlijk de vijfde stap,
5 en 6, die zou ik dan dus iets anders doen bij zo 'n schema, dat je dus helemaal niet
de samenvatting schrijft en dan een schema gaat maken, maar gewoon dat je vanuit
dat je stap 1 tot en met 4 hebt gedaan, gelijk je schema gaat maken dus niet selecteer

kernzin, ja tenminste, je hebt wel een kernzin maar niet dat je die opschrijft, maar dat
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je dan het kernwoord of kenproces gelijk in het schema zet en dan dat allemaal met
elkaar verbindt. Dus eigenlijk is het hetzelfde alleen dan dat je geen teksten genereert,
maar iets met pijltjes.”
Er zou dan dus een keuzemenu ontstaan aan het eind van het stappenplan. Daarmee kan ook
gedifferentieerd worden in de verschillende leermanieren. De docent geschiedenis zegt
hierover:
“(...) dat je ze aanleert welke verschillende vormen van samenvattingen je zou kunnen
gebruiken en dat ze dan zelf kunnen bekijken welke voor hen het beste aansluit bij hun
geprefereerde wijze van leren.”
Zo ontstaat er een zeer gepersonaliseerd stappenplan. In atbeelding 4 is te zien hoe een

dergelijk stappenplan eruit zou kunnen zien met twee verwerkingsvormen. In afbeelding 5 is

uitgewerkt hoe een mogelijke invulbare tekening van een tekststructuur eruit zou kunnen

zien.
-
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Afbeelding 4

Mogelijke uitbreiding stapsgewijs samenvatten met keuze voor verwerkingsvorm

30



Verleden

Afbeelding 5
Mogelijke schematische weergave van de tijdsstructuur

6. Conclusie en discussie
6.1 Conclusie interventie
In dit onderzoek is gezocht naar een antwoord op de volgende vraag: “In hoeverre leidt een

interventie voor vwo 4 over tekststructuren en het stapsgewijze samenvatten tot betere

samenvattingen?” Hiervoor is een kwantitatief interventieonderzoek uitgevoerd.

Op basis van de bevindingen van Brown en Day (1983) was de verwachting bij het
interventieonderzoek dat het stapsgewijze samenvatten de leerlingen zou helpen bij het
onderscheid tussen hoofd- en bijzaken, en daarmee de kwaliteit van samenvattingen zou
verbeteren. Daarnaast werd op basis van eerdere onderzoeken (zoals Aghazedeh,
Mohammadi & Sarkhosh, 2019; Elledge, 2013) verwacht dat het samenvatten ook de kennis

over tekststructuur positief zou verbeteren.

Uit de resultaten van dit onderzoek blijkt dat het stapsgewijze samenvatten voor de leerlingen
goed toe te passen is. Tijdens meting 1 past bijna de volledige experimentele groep het
wegstrepen en markeren toe, terwijl de controlegroep tijdens meting 1 alleen markeert.
Vooral het wegstrepen lijkt dus een nieuwe strategie voor de leerlingen. Bij meting 2 is er
geen significant verschil meer tussen de groepen en passen ze dus beiden het aangeleerde
stappenplan toe. Door zowel weg te strepen als te markeren, verwacht ik dat het onderscheid
tussen hoofd- en bijzaken voor de leerlingen duidelijker wordt. Ze moeten dan immers niet
alleen hoofdzaken markeren, maar ook bijzaken wegstrepen. Die twee acties zijn uiteraard

complementair.
Helaas is de werking van het stapsgewijze samenvatten niet direct terug te zien in de

totaalscores op de metingen. Op meting 1 wordt namelijk door beide groepen hoger gescoord

dan op meting 2. Het is opvallend dat de experimentele groep bijna twee punten hoger scoort
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dan de controlegroep op de eerste meting, maar uit de regressieanalyse blijkt dat dat geen
significant verschil is. Wel blijkt uit de analyse dat de experimentele groep over de gehele lijn
significant hoger scoort dan de controlegroep. Aangezien de twee groepen een gemiddeld
gelijke indicator voor voorkennis hadden, heeft de experimentele groep dus wellicht wel

voordeel gehad bij het starten met de interventie.

Waarschijnlijk is de algehele ‘achteruitgang’ te wijten aan de gekozen teksten. Hetzelfde
beeld is namelijk ook te zien bij de scores op tekststructuur (zie Tabel 6). Het is aannemelijk
dat de tweede tekst (met een tijdsstructuur) dus lastiger was dan de eerste tekst (met een voor-
en nadelenstructuur). Wellicht lag het onderwerp van de tweede tekst de leerlingen niet, maar
waarschijnlijker is het dat de leerlingen de tekststructuur van de tweede tekst lastiger vonden.
Uit de enquéte bleek namelijk dat de leerlingen het bepalen van de tekststructuur de lastigste
stap vonden. Een onwaarschijnlijke, maar niet volledig uit te sluiten alternatieve verklaring is
dat de controlegroep niet geprofiteerd heeft van het onderwijs en de experimentele groep
inmiddels weer zo ver achteruit is gegaan dat ze relatief slecht scoren. In vervolgonderzoek
moet kritisch gekeken worden naar de teksten die aan de leerlingen worden aangeboden.
Wellicht zou er beter gekozen kunnen worden voor twee teksten met dezelfde tekststructuur,

om verschil in moeilijkheidsgraad op dat gebied uit te kunnen sluiten.

Bij de opzet van dit onderzoek moeten enkele kanttekeningen geplaatst worden. Allereerst
had het onderzoek te lijden onder een grote uitval van participanten. Tijdens het onderzoek
belandde ik in de tweede golf van de coronacrisis, waardoor er steeds meer leerlingen niet
naar school kwamen. Waar ik het onderzoek begon met 58 leerlingen, eindigde ik met 42
leerlingen. Omdat er met regressieanalyses is gewerkt, konden er dus relatief weinig
gegevens worden meegenomen. Dit beinvloedt de interne validiteit.

De betrouwbaarheid kan ook beinvloed zijn doordat in dit onderzoek een relatief
kleine gelegenheidssteekproef is genomen, door het gebruik van mijn eigen klassen. Door
mijn eigen leerlingen te onderzoeken in een schoolse setting is de ecologische validiteit van
dit onderzoek hoog. Wel is de externe validiteit en generaliseerbaarheid hierdoor laag. In dit
onderzoek kon echter geen grotere steekproef opgenomen worden, omwille van het
tijdsbestek van dit onderzoek. Daarnaast zou ik hiermee voorbijgaan aan de exploratieve aard

van dit onderzoek. In vervolgonderzoek kunnen de interventie en metingen herhaald worden
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met een grotere steekproef, wellicht bestaande uit leerlingen uit verschillende jaarlagen en
niveaus, om zowel de interne als de externe validiteit te vergroten.

Tot slot zijn bij de interventie ook enige opmerkingen te plaatsen. Ten eerste bleek uit
de observaties (zie paragraaf 3.1) dat de leerlingen de overgang van tekstfragmenten naar de
gehele tekst erg lastig vonden. Deze overgang ging in de lessenreeks samen met het steeds
zelfstandiger werken. Hierdoor kregen de leerlingen het idee dat ze in het diepe werden
gegooid, en dat werkte demotiverend. Mogelijk werkt het beter voor leerlingen als zij eerst
een stap meer zelfstandigheid krijgen, om daarna pas een langere tekst te krijgen. Hier moet
dus in de interventie rekening mee gehouden worden. Een andere kanttekening bij de
interventie betreft de tijd. Tijdens de interventie veranderde het rooster ineens van een 60-
minutenrooster naar een SO-minutenrooster, wederom vanwege de coronacrisis. Dat kan
nadelig zijn geweest voor beide groepen, maar wellicht vooral voor de controlegroep, die op
dat moment de lessen over het stapsgewijze samenvatten kreeg. Het verkorte rooster
beinvloedde ook meting 2, die daardoor 10 minuten korter duurde dan gepland. Gelukkig
lukte het bijna alle leerlingen om meting 2 op tijd af te ronden, maar sommige leerlingen
hebben de enquéte overgeslagen uit tijdnood. In vervolgonderzoek zou het voor de interne
validiteit goed zijn om te zorgen dat alle deelnemers evenveel tijd hebben voor hun

interventielessen en metingen.

6.2 Conclusie focusgroep
Vervolgens is in het tweede deel van dit onderzoek door middel van een focusgroep met

zaakvakdocenten gekeken naar de vraag: “In hoeverre vinden zaakvakdocenten het
stapsgewijze samenvatten bruikbaar voor hun lessen?”” Op basis van Hall (2005), Kane
(2017) en Schoenbach et al. (2003) was de verwachting dat zaakvaakdocenten het
stapsgewijze samenvatten wel nuttig en bruikbaar zouden vinden, maar dat zij ook wellicht
zouden vinden dat dit meer onderdeel van het schoolvak Nederlands zou zijn, omdat zij

zichzelf niet capabel genoeg zouden achten.

Uit de resultaten van het focusgroeponderzoek blijkt dat docenten samenvatten en
tekststructuur absoluut belangrijk vinden. Ze zien dat ook dat leerlingen moeite hebben met
het vinden van de tekststructuur, maar zeker voor de docenten van de meer beta-achtige
zaakvakken (zoals biologie) is tekststructuur ook een redelijk onbekend onderwerp. De
meeste docenten gebruiken al samenvatopdrachten, bijvoorbeeld aan de hand van leerdoelen.

Er wordt voornamelijk aandacht aan leren samenvatten besteed in de brugklas, maar de vraag
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is of de leerlingen daarna kunnen samenvatten. Leerlingen hebben moeite met het
onderscheiden van hoofd- en bijzaken en zijn daarnaast kritisch op het nut en de

tijdsinvestering van het samenvatten.

De zaakvakdocenten vinden inderdaad het stapsgewijs samenvatten nuttig en bruikbaar. Wel
moet hier opgemerkt worden dat de zaakvakken zeker niet over één kam geschoren kunnen
worden. Vooral bij de talige vakken, zoals geschiedenis, filosofie en wetenschapsoriéntatie,
zien docenten mogelijkheden om het stapsgewijze samenvatten makkelijk te implementeren.
Ik verwacht dat maatschappijleer ook bij deze categorie geschaard zou kunnen worden. Bij de
meer beta-achtige vakken, zoals aardrijkskunde en biologie, is er echter (zoals verwacht) ook
weerstand. Docenten van deze vakken vinden dat zij niet capabel goed genoeg zijn in teksten
en talen. Daarnaast zien zij het ook niet als hun taak. Zij zeggen dat leerlingen kritisch
zouden zijn op hen, want “we zitten hier toch niet bij Nederlands.” Hier zie ik echter ook een
achterliggend motief: het kan sociaal onwenselijk zijn om te zeggen dat je iets niet kan als
docent, dus dan is het makkelijker om het op de afkeuring van leerlingen af te schuiven. Het
is in ieder geval opmerkelijk dat zij tegen een directe transfer lijken te zijn, of in ieder geval

niet zelf willen bijdragen aan het bevorderen van die transfer.

Uit de resultaten van het focusgroeponderzoek is ook een uitgebreider stappenplan voor het
stapsgewijze samenvatten ontstaan, waarbij op het einde wordt gedifferentieerd naar
uitingsvorm: een schema of een samenvatting. Omdat het eindresultaat bij het schoolvak
Nederlands eigenlijk altijd een lopende tekst is, is het interessant dat er bij de zaakvakken
veel animo is voor een schematische samenvatting. Door het stapsgewijze samenvatten uit te
breiden, kan de weerstand bij zaakvakdocenten wellicht weggenomen worden. Daarnaast
sluit een dergelijk keuzemenu voor leerlingen mooi aan bij de theorie van meervoudige
intelligentie (Gardner, 1983), waarbij gesteld wordt dat er meerdere dominante manieren zijn
van probleemoplossing. Bij stap 5 zouden leerlingen die meer verbaal intelligent zijn een
samenvatting kunnen kiezen, terwijl leerlingen die meer logisch en visueel intelligent zijn
misschien eerder voor een schema zouden kiezen. Zo kan er met het vernieuwde stappenplan
goed gedifferentieerd worden. Uiteraard kan het stappenplan nog met meer werkvormen
uitgebreid worden. Vervolgonderzoek bij zaakvakdocenten zou moeten uitwijzen welke
samenvatvormen zij nog meer prefereren. Ook zou in vervolgonderzoek uitgewerkt kunnen

worden hoe de acht tekststructuren schematisch zouden kunnen worden weergegeven, zodat
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dat een handvat biedt voor docenten. Tot slot zou in vervolgonderzoek gekeken kunnen
worden naar de inzet van een dergelijk stappenplan op de verschillende niveaus en jaarlagen.
Hierbij denk ik bijvoorbeeld aan de inzet van alleen de stap “selecteer de kernwoorden” in de
brugklas, waarna het model steeds uitgebreid wordt naarmate de leerling vordert op de

middelbare school.

Ook bij dit deel van het onderzoek zijn enkele kanttekeningen te plaatsen. Zo gaat het hier
om een kleine doelgerichte gemakkelijkheidssteekproef van collega’s op mijn school,
waardoor de externe validiteit en generaliseerbaarheid in het gedrang komt. Het
steekproefdoel (vertegenwoordiging van alle zaakvakdocenten) is helaas niet helemaal
bereikt. Op mijn school is maar één docent maatschappijleer werkzaam, en alhoewel zij
toegezegd had deel te nemen, zei zij op het laatste moment af. Desalniettemin heb ik door de
keuze van participanten wel geprobeerd een zo breed mogelijk beeld te geven van alle
zaakvakken. Daarnaast zou een grotere groep deelnemers waarschijnlijk ook leiden tot meer
non-respons tijdens de focusgroep (Stokking, 2016, p. 157).

Uit de leerlingenquéte bleek dat de leerlingen het stapsgewijze samenvatten ook graag
bij scheikunde en natuurkunde in zouden willen zetten. Dit is interessant, want er is weinig
onderzoek gedaan naar samenvatten bij de betavakken. In vervolgonderzoek zou daarom ook
gekeken kunnen worden naar de meningen van betadocenten. Naar aanleiding van dit
onderzoek verwacht ik dat er bij die docenten ook weerstand zal zijn tegenover het
samenvatten, aangezien zij waarschijnlijk geheel niet vertrouwd zullen zijn op talig gebied.

Een andere kanttekening bij het onderzoek betreft de afname via Zoom. Op het
moment van afnemen mochten er op school geen vergaderingen of bijeenkomsten worden
georganiseerd vanwege de coronamaatregelen. De meeste docenten waren inmiddels gewend
aan Zoom, maar toch had deze digitale afname nadelen. Zo ondervond de docent filosofie
bijvoorbeeld problemen met zijn microfoon. Daardoor voelde hij zich wellicht bezwaard om
zich in het gesprek te mengen. Ook voor de andere docenten kan het lastiger zijn geweest om
met digitaal elkaar in gesprek te gaan dan als de focusgroep face-to-face had plaatsgevonden.
In schriftelijke computergemedieerde communicatie kan furn-taking, het overnemen van de
beurt, problematisch zijn (Herring, 1999). Dat komt door een gebrek aan non-verbale input,
want je kunt elkaar niet zien tijdens schriftelijke computergemedieerde communicatie.
Alhoewel men zou kunnen betogen dat een videobelsysteem wel non-verbale cues heeft

(want je kunt elkaar immers zien), merkte ik tijdens het gesprek dat turn-raking wel degelijk
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problematisch was. Veelvuldig werd er door elkaar gesproken of werd een korte spreekpauze
opgevat als het einde van een beurt. Dit kan ervoor gezorgd hebben dat deelnemers zich
minder vrij voelden om deel te nemen aan het gesprek. Het zou dus zeker voorkeur hebben
om in vervolgonderzoek de focusgroep op een fysieke locatie te houden.

Tot slot kent het gebruik van een focusgroep in het algemeen nadelen. Het
belangrijkste nadeel is dat deelnemers onderwerpen kunnen aandragen die irrelevant zijn
(Van Assema, Mesters & Kok, 1992). Dat gebeurde tijdens deze focusgroep toen ik vroeg
naar andere dwarsverbanden tussen het schoolvak Nederlands en de zaakvakken. Het
onderwerp kwam toen snel op spelfouten. Ook droeg de docent wetenschapsoriéntatie veel
informatie aan over haar eigen promotieonderzoek, dat raakvlakken heeft met het stapsgewijs
samenvatten. Het was als onderzoeker soms best lastig om het gesprek terug te sturen naar
mijn vragen, omdat ik naast onderzoeker uiteraard ook collega ben van de deelnemers. Door

middel van de drie stappen in het coderen heb ik alle overbodige informatie weten te filteren.

6.3 Aanbevelingen voor de onderwijspraktijk
Aan de hand van dit onderzoek kunnen meerdere aanbevelingen voor het voortgezet

onderwijs worden geformuleerd.

Ten eerste: leer middelbare scholieren in een lessenreeks samenvatten aan de hand van de
uitgebreide methode van het stapsgewijze samenvatten. De uitgebreide methode van het
stapsgewijze samenvatten zal leerlingen gestructureerde handvatten geven om mee aan de
slag te gaan (in plaats van de te algemene opmerking “vind de hoofdgedachte” of “vind het
belangrijkste onderwerp”). Daarnaast leren leerlingen gelijk meer over tekststructuur,
waardoor het algehele tekstbegrip zal verbeteren. Ook kan er gedifferentieerd worden wat
betreft meervoudige intelligenties, waardoor leerlingen zich meer betrokken en bekwaam

zullen voelen.

De leerlingen zullen het stapsgewijze samenvatten leren in een lessenreeks van ongeveer vijf
a zes lessen. Idealiter wordt tijdens de lessenreeks gestart met tekstfragmenten uit makkelijke
teksten. Voor vwo 4 zijn dit teksten uit het vmbo-examen. Daarna kan er tijdens de
lessenreeks uitgebreid worden naar volledige teksten, om te eindigen bij teksten uit een havo-
examen. De theorie van gradual release of responsibility kan worden gebruikt om de
leerlingen steeds zelfstandiger te laten werken. Hierbij moet wel een kanttekening geplaatst

worden: stappen in het zelfstandigheidsproces (bijvoorbeeld van “You do it together” naar
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“You do it alone”) moeten niet tegelijkertijd worden gemaakt met stappen in de lengte of
moeilijkheidsgraad van de teksten. Wellicht zal het aanleren van het stapsgewijze
samenvatten hierdoor iets meer tijd in beslag nemen dan tijdens de interventie. Zodoende

wordt aangeraden om vijf 4 zes lessen in te plannen.

Ten tweede: bevorder samenwerking op scholen tussen zaakvakdocenten en docenten
Nederlands op het gebied van vakspecifiek leesonderwijs. Zaakvakdocenten zijn bij uitstek
geschikt om vakspecifiek leesonderwijs te geven, maar zij voelen zich vaak niet capabel
genoeg om dit onderwijs ook daadwerkelijk te geven. Dat is begrijpelijk. Zeker voor
zaakvakdocenten die meer in de betarichting geschoold zijn, kan leesonderwijs een ver-van-
hun-bed-show zijn. Zij vinden het leesonderwijs een taak van de docent Nederlands.
Uiteraard hebben docenten Nederlands veelal een grotere talenknobbel. Zij weten veel over
teksten, taal en samenvatten. Procedurele kennis staat in de lessen Nederlands echter vaak
centraal: het hoofddoel van een tekst is dan het beantwoorden van vragen of het maken van
een samenvatting van die tekst. De zaakvakdocenten hebben juist meer conditionele kennis:
zij weten bijvoorbeeld hoe leerlingen die abstracte kennis van teksten zouden moeten
toepassen op hun aardrijkskundige tekst. Het waren dan ook juist de zaakvakdocenten die met
het idee van een schematische verwerking voor de samenvatting aankwamen. Een

samenwerking tussen zaakvakdocenten en docenten Nederlands zou dus ideaal zijn.

Als er meer wordt samengewerkt door collega’s en vakgroepen op scholen, wordt het voor de
leerlingen makkelijker om hun leesvaardigheden toe te passen tijdens andere vakken. Alle
neuzen van de docenten wijzen dan immers dezelfde kant op. Het uitgebreide model van het
stapsgewijze samenvatten is hier een voorbeeld en resultaat van. Door samenwerking van
collega’s is er een model ontstaan dat leerlingen zowel bij Nederlands als bij zaakvakken
zouden kunnen inzetten. De transfer van vaardigheden wordt dus bevorderd. Daarnaast
verwacht ik dat de intensievere samenwerking er ook voor zorgt dat zaakvakdocenten
zichzelf capabel genoeg gaan achten om vakspecifiek leesonderwijs te geven. Ze zijn dan
immers van begin tot eind betrokken en hebben voldoende nauwe contacten met de vakgroep

Nederlands om hun vragen te stellen.

Ik adviseer om zowel in de voorbereiding als in de uitvoering nauwe contacten tussen de

vakgroepen te stimuleren. Dat zou bijvoorbeeld kunnen plaatsvinden door elke docent
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Nederlands op een school te koppelen aan een zaakvak, waarbij die docent als klankbord
voor de desbetreffende vakgroep fungeert. Aan het begin van het jaar kan dan in
intercollegiaal overleg gekeken worden naar het vakspecifieke leesonderwijs en de behoeftes
van de zaakvakken. Ook kan er gekeken worden naar praktische opdrachten waarbij taal van
belang is. Gedurende het jaar kunnen collega’s bij ‘hun’ docent Nederlands terecht voor
vragen of uitwisseling van ideeé€n. Door dit laagdrempelige contact zal samenwerking worden

bevorderd en zal er meer gepraat worden over vakspecifiek leesonderwijs.
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Bijlagen

Bijlage 1: Lesplannen interventie

Les 1
Leerdoelen:
1. Je weet wat de stappen van het stapsgewijze samenvatten zijn.
2. Je weet wat een vaste tekststructuur is.
3. Je weet welke negen vaste tekststructuren er zijn.
4. Je weet hoe je bij het stapsgewijze samenvatten de vaste tekststructuren kunt
gebruiken.
Tijd | (Leer)doel Werkvormen Leerlingactiviteiten | Docentactiviteiten
5 Opstart Directe instructie Luisteren Vertellen over doel en
min. opbouw van de les
10 | Leerdoel 1 Directe instructie Luisteren De stappen van het
min. stapsgewijze samenvatten
uitleggen.
10 | Leerdoel 2 en 3 Indirecte instructie Voorkennis In gesprek gaan met de
min. activeren en leerlingen over hun
luisteren voorkennis bij vaste
tekststructuren. Herhalen
welke vaste tekststructuren
er zijn. Mindmap maken op
het bord.
20 Leerdoel 1 en 4 Modelleren Luisteren, Bij een of twee
min. observeren, tekstfragmenten voordoen
aantekeningen hoe stapsgewijs
maken bij de samenvatten werkt. Hardop-
voorbeelden denken en problemen
oplossen. Aandacht
besteden aan de vaste
tekststructuur in deze
teksten.
10 | Leerdoel 1 en 4 Indirecte instructie Reflecteren op In gesprek gaan met de
min modelleren leerlingen over het gebruik
van het stapsgewijze
samenvatten en de
opbrengsten hiervan.
5 Afronding Directe instructie Reflecteren op de Bespreken in hoeverre de
min. leerdoelen leerdoelen behaald zijn.
Vooruitkijken naar de
volgende les.
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Les 2

Leerdoelen:
1. Je weet wat de stappen van het stapsgewijze samenvatten zijn.
2. Je weet wat een vaste tekststructuur is.
3. Je kunt zelf stapsgewijs samenvatten.
4. Je kunt bij het stapsgewijze samenvatten de vaste tekststructuren gebruiken.
Tijd | (Leer)doel Werkvormen Leerlingactiviteiten | Docentactiviteiten
5 Opstart Directe instructie Luisteren Vertellen over doel
min. en opbouw van de
les. Terugblik op
vorige les.
15 Leerdoel 1 en Indirecte instructie Luisteren, Begeleide oefening
min. | leerdoel 2 meedenken en van een
observeren stapsgewijze
samenvatting, veel
vragen stellen aan
leerlingen. Bewust
wat fouten maken?
20 Leerdoel 3 Samenwerkend leren | In tweetallen een Rondlopen,
min. tekst stapsgewijs activeren, assisteren
samenvatten wanneer leerlingen
vastlopen
15 | Leerdoel 3 en 4 Indirecte instructie Luisteren, Een paar
min. meedenken en samenvattingen
samenvatting bespreken.
presenteren Uitvragen hoe het
zit met de
tekststructuren.
5 Afronding Directe instructie Reflecteren op de Bespreken in
min. leerdoelen hoeverre de
leerdoelen behaald
zijn. Vooruitkijken
naar de volgende
les.
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Les 3

Leerdoelen:
1. Je kunt zelf stapsgewijs samenvatten.
2. Je kunt bij het stapsgewijze samenvatten de vaste tekststructuren gebruiken.
3. Je kunt de samenvatting van een klasgenoot beoordelen op volledigheid en
correctheid.
Tijd | (Leer)doel Werkvormen Leerlingactiviteiten | Docentactiviteiten
5 Opstart Directe instructie Luisteren Vertellen over doel
min. en opbouw van de
les. Terugblik op
vorige lessen.
20 Leerdoel 1 en 2 Zelfstandig werken Een tekst Rondlopen,
min. samenvatten activeren,
assisteren wanneer
leerlingen
vastlopen
10 | Leerdoel 1 en 2 Indirecte instructie Luisteren en Bespreken wat een
min. meedenken samenvatting goed
of niet goed maakt.
20 | Leerdoel 3 Samenwerkend leren | Feedback geven op | Rondlopen,
min. elkaars gemaakte activeren,
samenvatting assisteren.
5 Afronding Directe instructie Reflecteren op de Bespreken in
min. leerdoelen hoeverre de
leerdoelen behaald
zijn. Vooruitkijken
naar de
eindmeting.
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Bijlage 2: PowerPoint-presentaties lessen interventie

Les 1

Les 1 scriptie

Planning

« Opstart, planning, leerdoelen
« Uitleg stapsgewijs samenvatten

« Voorkennis over vaste tekststructuren opfrissen
« Voordoen stapsgewijs samenvatten

« Bespreken stapsgewijs samenvatten

« Afronding

Leerdoelen

1. Je weet wat de stappen van het stapsgewijs samenvatten zijn.

2. Je weet wat een vaste tekststructuur is.

3. Je weet welke negen vaste tekststructuren er zijn.

4. Je weet hoe je bij het stapsgewijs samenvatten de vaste tekststructuren kunt

gebruiken

Stapsgewijs samenvatten

Theorie uit 1983 over gestructureerd samenvatten
- Beter onderscheid tussen hoofd- en bijzaken

- Betere kwaliteit van samenvatten

- Beter begrip van de tekst en tekststructuur

Ook recenter onderzoek bevestigt: tekststructuur begrijpen leidt tot betere
en een beter grip d berg,

den Bergh, 2020)

= Totaalbeeld van de relaties in een tekst

I & Van
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| Stapsgewijs samenvatten

Wat zijs volgers julie stappen in het

v pen tukst?

Stapsgewijs
samenvatten
(Brown & Dup, 195%
3 - N
T — —

’ Verwider Sartua e of cubbes KfsiTate

Selettrer per #inee een berron o g bk of Sederk el cen bermoe

| Stapsgewijs samenvatten

Stapsgewijs samenvatten - betere kennis van tekststructuur

Opfrisen:

Wat was 00k al weer een vaste tekststractier?

Welke 8 vaste tekststructuren kenden wij cok ol weer?
Hoe herken je die in een tekst?

| Voordoen

van het gewl ) "Wie zijn vinger geett”
{¥mbo-examen 2011-1)
s e R T
Verwider
Ve e P pite S bbb A e
bae o o 8o Ltegere)

R e
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12) Dic databuse, de s & herbergt namclijk ulc pegeven de
en HET bevatien, verieht Macille Beeatjes van het mia-ln-
Zo bevinden xkh duodslom s, gelaatsscans ea beschreven keamerken van de pespoorihol
“Sommige messen viedes dt eng, met cen beeld crbij dad justitic er utgebosid in rondseuflell vl
van segels en bepalingen verbledon dat. De admmistratie Sent alloen de dentificatie van perscoen. Zo
mag justiie ef niet zelf in zoeken. Dus als de polithe vingerafdrukXen heeft sangetroffen op de plats
van oon misdeijf, kan ze straks niet laten opaceken welke persoon daarbi) hoon ™
13) Wel kas oppeeecht worden of cen oppepakt penocn dqtu i dhie hij bcu:m e sijn, doce zijs
vingerafdrakken te verpelijken mel de voor dic sdertict opp 4 inde
Vroes dat deze regels worden vernuimd, hoe® er niet % zijn, versekert Beentjos. De Wet Bescherming
Persooasgegevens beschermt 0as tegen het verkeerd gebrulk van persconsgegevens. Zolang we in een
democratie loven, zal dove wet die de burpers bescheomt, alet 20maar veranderd Kuanea wooden,
14) Dt is peocies de reden dut Bart Jacch, hoog) mputcs. o veiligheal e de
Radbowd Universiner in Nymegen, kritiseh Is n\!\‘ oon cennale database met vingerafdrakken, "Die
kan voor heel indese dockeindes wooden Kk musar ruar wal er in het verledes is gebound.
Vidr de Tweede WereMoordog had cd«{mj een watendiche registratiesysteem. Alleriel pogevens over
de burgens waren dasrin opgestugen. Dunkaij dat systeem ging de Jodesvervelping door de racei's
sengers 20 cffecticl als hicr. Nu it de overhead opmicuw berig con waterdicht sysicers le maken. De
machtoverhouding linses overbeid en burger venchuifl duardoce. Masr jc weet nooit wic het op cen
gepeven moment in Noderlead voor bet seggen krijgt. De politicke wind kan beel winelvallig zijn”

Stap 1: Bepaal na het lezen wat volgens jou de
tekststructuur is

Voor- en nadelen?
Want:
- onderwerp: reisd d atie

- voordelen: identificatie van (verdachte) personen, Wet Bescherming
Persoonsgegevens
- Nadelen: misbruik van het systeem?

10

Stap 2: Verwijder onbelangrijke informatie,
zoals voorbeelden en details

2) Dic dusbaos. & segrancrde remdocuememcamninirate besteryt ramclih i pogesm de pupeerion
nlr:l L i 04 vl Bt ou b
2 v Ve cadens.
ot ez et oo heeld erby d readsentieh. Maws il v
Vervisden a1 Do abals et B3 sbocts 3o KUt cute van persssin
Dun ab de polene visgeraf drabhes IM sanpetrelion op de plass ven oo 'vﬂ"ll T oo viveks mict leice
epoakan walks perces dundi) Saan
13 Wel ki opeanctie mardens of eaa opge paks peruxin depena i ks N§ boweas e sija, doce 34u
‘.'&‘ “pl“w’&" mmﬁ.’; Jﬁ,’fﬂ:{&'ﬁww \n.&:.m.ﬂ!.m"'
1 leven,

Chirmat eas dogen bat vusteerd oo

o
deae

veari mmk-lml prety et vnvvkvvhm-rdn
(4 D i spkra compuni o clgtudduyea e e ¢ Racked
eanasuiuts i M1 Al adabads et vingerafdrachen, - DX haa veot hedl sadirs

deckindcn mardce gebruhs Knn n-u
waend) l

1w cr i et verhnkn 1 gebcurd Ve de Tweed: Wercldeariog

e ke At o
- ¢ teovem evubchd ¢ 1 venchai
e macema st 18 Nodashand voor Mt g gen beTgS. D pedibet

wind kan el wasctvalig ege.”

Stap 2: Verwijder onbelangrijke informatie,
zoals voorbeelden en details

0 Die dembare, de mpcnsemee weivdecumcakradrinintraic bebent munchk ule gepevcns dic popcs
pr "

g
et eng. met cea becid crby) dm Jic <t nro«-l in mkil u-u.l wua repets m tqdi‘(h
verbiades dut. Do

3 percs:

e ——————————————

m-m.qmn

DeachalEs s 14966 b6t verkaend gubeih 7ae, pOreoSBMERBVUAL LABAE w4 1 son duckec ke ves, 1)

wet die de urgers beacherert. piet moemasr seraedesd arres wondcr.

(4) Dt ke poscies du rodons dus Bt L
T nu« s cenvale dundaes ot u.u.lauh- ‘ms i ot sl sedar

doclomdes worder pebeuthi

— verschatht
CLaaTdnar. Msat 6 il Beeds b ML 0P 640) 40 R0VER TR EREL 8 edrian soar ot sgpas LAl Do pobdis
wid han beel wiiehvalig 21
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Stap 3: Verwijder herhaalde of dubbele
informatie

12) Dic dutwdanc. de segeancrade rendocursontensdn inrabe, besergt ramelvh sl pegesem de puspe

4wt orig. et oon Soekd erby dut justie er witgebresd i resdsentich. Maws |
ATAirs d) De wbuiatrat Gea] 4hoen 3¢ KcRUACuye v IR £

)
rres 4
C CITEICRTIa 1] Terseeen popeeorm
bes 1 K VaB peiiconageqs von . ZoLaag we i ce s SeEvacratis leren, 2a) dexs
wet @b de barg: vermndord kawwen werdes

14) Dt & precies de sede

en conerak databuse mat viageraidrutbon “Die kas voos beel andecs
teekrndon merdes gehrais

——————————————— N e B g a3 seerhe € berger ven
daseckoce. Masi o west 223k wit bt op o8 gegswen Kuas st ia Nedeskad voor bt sgpen biijgt. De
wind kan el wisclvalis eqe

Stap 3: Verwijder herhaalde of dubbele
informatie

berbengt murneitfe ale gepevens dic pupoories

I Fer wim

Soea by EECT

det erg, ot cen beeid crhyj dnt pavate or ot
————

cbecid 1n
De sdminisiratie dived Slioen de IoemtifiwRE VRS PCTICEED. S b

e —————————————

ees dut
T BEmRCIERRg PO R PIIE LN

B O o T T S
B b Tk et 1o Bt verkiand gebeuik van poreaanigepeveas. X

&) Dut i gocces de reden dut Bart )
—1 1
oeder pebenikt

& cunwale dubans Eait visgeiaruhhas. “Di ks roai bosd scdirs

doclond

e on barper verschanl

120 e e A p——

———————————————
aardear. Maar & woet Beeki A1 bt 0 440 f0 eV
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Stap 4: Generaliseer opsommingen (gebruik de
categorienaam als vervanger voor voorbeelden uit
qie categorie)

. erbergt pamel vh ke g e puipeerin

ot g omed vem Seekd

stpebresd n
alnberati duw &

L e———————

yees 4
O S e P

e o 1 € e ¥ 1,
Beschirmrat ehs doges bt vustierd gebruik vas

(4 Diat i procion de e cat Ban &
ritinc T e conerak databuse mat \iaperafdratbon “Die has vooe beel andecs
deckinden werdes grirnis. K -

e £ tnwem anerheid en berger vencha it
dasncdoe. Mast o wedt 208 wi bl op 668 fegs von Kuxnent i Nedeslnd voor bet seggen brijge.

Stap 5: Selecteer een kernzin uit de tekst of
bedenk zelf een kernzin

Ty iptine &1,

LG

OCPE EQEAD ™ ERCR NEARR €. BOTH oT AK1 b N
B b 1K et 1o Mt verkiend gobenih van peresanigepeveas. X

(40 Dt be poocies de redon du Bt Lacebe
TRLGN Ls Grer oul CUETALS Euub et otk VIBQRMEALLS: Dl Lin rout bast deciars
docicinden wordcs gebveih ;

CE & hmven overhed on barper verschatfl
cliardear. Maas & wosl Beelt A 16 Dt ap een gopeven mamwet is Noderlacd voar bet 2oqgen knjge
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Stap 5: Selecteer een kernzin uit de tekst of
bedenk zelf een kernzin

2 berbergt ramclih alke Ae puipeerion

SERRIRS Eaekacts ¥ EEE

dot emig. et ocp hockd erbi) dut justine er witpcbeesd i readsentich
dew wicce = vam prrywecn, £

R R — T )
e e g0 -

14} Dt precies de scéen dut Bart Moo
"
deckindon werdes gehribs.

——————————————— T\ bt R e aeerhe € berger vencha it
dasdkood. Mast o W edt 2238 wie bt Op 68 g s wn Eaxnant bs Nedurliand voor et cugpen it

—
AT don contrak databues mat iaperasdrakhon. “Die kas voor beel andece
——————

Stap 6: Verwerk je kernzinnen in een lopend
verhaal (met de tekststructuur in je achterhoofd)

Voor- en nadelenstructuur!

Samenvatting alinea's:

De reisd d atie herbergt alle gegevens die
paspoorten en identiteitsbewijzen b De wet Bescherming
Persoonsgegevens beschermt ons tegen het verkeerd gebruik van
(deze) p Toch 2ijn ook kritisch op een

centrale database met vingerafdrukken, omdat het door verkeerde
machtshebbers voor heel andere doeleinden gebruikt kan worden.

17
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Voordoen

van het by L] “De hunst van het

opgeven” (vmio-examen 2012-1}

Bepasl 20 Mt ren wat vorgeen e B0 eMMTS ins &

e hormatie reen tetany

o wber Mo mambe A bbbee Av e

[ e o

el twer per BAnes een bernin WA Se AN of Bederh To¥ pen bes e

Wt . fopend “e

14) Het slechne mleuws |s echiter losdaten s catzetiend lasag. “Ben doel opgeven dat belangrk
voor Je Is, besekent cen belmgrifk ol van jezelf opgeven. Dt doe je nlet zomaar™, scheift
ondersocker Oharles Carver i een van zijn peblicaties. En ook Kook weet ult eigen ecvarng
dat loslaten ‘mhet ks’ b Tk merkie het 2elf 100w & vder werd. Ik moest mijn ambithes wat
Detreft mijn carridre bijstellen. I dachi: dat kan ik wel, Ik neem met minder gencegen, maar
Bet hock toch con wuk lstiger dan ik voond dache "

15) Volgeas Koole ko je In con bepaalde stemming als je je op con doel riche. “Je wordt
optimistsch en Ssndoor con beetye omrealistisch over de Kans dat jo je doel gaat bedalen.” Br is
nog bets wat oppeven lastig maakt. Hoe meer je i een bepoadd doel hebe pelnvestoerd, hoe meer
Je het gevodd hebt &t je ermee moct doorgaas, cok al zic je et allasg sict meer xies. En cok
Ret feit dot we de nelping hebben om saken die we alet afmaken deter te oathonden dan dingea
dic we wel vulocien, maskt het stoppes mocilij

46) Maar hoe weet je of het tjd bs om het Njltje erti) neer te gooken? Te vroeg opgeven |s ook
aict skim, wiest dan bereik je nicts. Het gt nateurlijk om de twijfclgevadion. Ecs vrasg dic &
jeeclf volgens Koole in de ceniie plaats moct siellen, is of de droom die je najaagt wel bij je
pusl. “Bes doel moct allesn realadisch 2ijn, hel moet ook iets zije wal jo 6ot zelf willen
nlet bets wat van bublen Is opgelepd. Ben voorteed bs dat van lemand de zijn vervolgstadie
vooral laat afhangen van wat 2ijn ouders willen. Uteindeliyk xal hi) er ongelukkig en pestrest
van worden en kan hij er Deter mee stoppen.”
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Stap 1: Bepaal na het lezen wat volgens jou de
tekststructuur is

Probleem-oplossing?

Want:

- probleem: loslaten is lastig

- Meerdere redenen waarom het dan lastig is
- Oplossing hoe je kunt denken aan opgeven?

Stap 2: Verwijder onbelangrijke informatie,
zoals voorbeelden en details

&) Het imu rhrres b echier kndiben b cetecticnd im‘ !!m teel

e deel van Rl' D

SR

werd Ik mocs mip embel

00 pamoryrs. Smas brd Gk &

5) Volgens Kook kam j 8 cen bepaslde cumaniag sk jo jo op cen n.n richa. “Je woelt opeimiariech ea

duardenr em bectys swscalosch over de ke dut e e docl past Schaken  Br 1y g ity wt oppever lotg
ek How mes o o sen Dopaald Aul PII( e taw e b.l v enl habe it crmwe e

SR T, S P R S g R e o

i D

SNk ".: .':?' hu .!%."n"“ "-‘.'L‘.-.' Loy Pt e
je poot. “Bea deel moct pact albce renbatiney

I a Vs

dhe 2in servolgatndic roonel s stbaxgen ves wal e owkrs wilies. Uiictadeiti ol

SOEren van wandins s ban b o betar e dappen”

peven du behegrik voat x iy
oo
y

erosher Charks Co

s
i camise Mpclien. Ih Gackt 4 kam & el b oem ot
Ibger du th voanel duchi.
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Stap 2: Verwijder onbelangrijke informatie,
zoals voorbeelden en details

wal cpgrem loig
wwmaes ot

y
TR & R AT 2R A AT o e o v

PR Y g et o Mec ) b cpm bt aiee ] Te vioeg 9P
plaans e o e dron die upau-un “Eae ook st 1kt
Bance ok btk 1 wad o e 4l wikt oo Bl Lo wai vaa i i cpgekg

Stap 3: Verwijder herhaalde of dubbele
informatie

e knben b cetreticnd Watig. B deel spgeves dut belgrif v
aalf epgeven. Dat it Lops " -

a doal richa. “Je words optimiutiech e
# Scbaken = b s g ket mi appeves lntig
o ca ko o Jo it geneal bebe dut Ju 6rws £

SR AT, S A AT £ R g o b e e

&) Ma, K . . e
SNy e ‘"l.uu‘ﬂ‘s e LR ST T ATl N s
plasts Evast el bt of & e o anjasgt nq..; aa deal ket e ke
Pt eak e 30 waa o m-—u o £ ko i e Y bahia | < appelepd
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Stap 3: Verwijder herhaalde of dubbele
informatie

4 Hetakecbae micuwa iy cxhier: sl i antectend b “bce docl crpcera dot belangrid voox i b,
bewchent con Sclpgnyk doel rap ecll opgeven. |

3,

Enandoe tew et o 'vt-lunmc 22 de kans dot x je deel pant behaen ” Er -n( v

wakt He C o4 Ewin Pt St jo wen o
dgergamn, ook of oo " lk«ln i we de w ng behbens am ihen dhe we met
P B Tie o P ok ! (e gl S dc seiping bebben

e e mest € bat 43 b o ’ 3o ppakent Te v ot phet slies, wast
YR A AN ;.l.ii:‘:u.‘f e ..‘, o A A B
ehen. i of d droen die  papag! el ) )

plmts moe

Stap 4: Generaliseer opsommingen (gebruik de
categorienaam als vervanger voor voorbeelden uit
die categorie)

&) Hel sechiz pasres o o 4o s cetreticnd Matig. “Ben deel sppeven dul belugrif vear x iy
beteken! cra behrgrih hlul»—vr epgeren [

e e bet ol pct ot
v faniis dandrges Gie we

() Mast bew af b . eppuren b ook aiey i
e S R PR R ‘L.u...,u. p At by

when? To wroe

Qi Seruic o whed
phass moct sictics, s of de drvems dhe  mapougt wel b4 Je peoi.
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Stap 4: Generaliseer opsommingen (gebruik de
categorienaam als vervanger voor voorbeelden uit

gg;s;e&eﬁﬂ

7 b cotrraond Ly o e g amgrh e e . berhow o bebergr & e

i A o o ool gt Db | . ot jo vsor, gt bube
rt"'v T o L s T Tt T £ ] A i o e

140 Mase b wert

[FEC 3 £

Conermmsg v seteren mwrors ‘mbetes ‘et
- Gae el apgeven betskeat jeasd sogeven

- Optarire asks jo OWRaIACH Guer 36 Lag agriane
BN T R —

- W oo cer. 50 e riek Fraer. et

Stap 5: Selecteer een kernzin uit de tekst of
bedenk zelf een kernzin

41 Hel sechie pares & ectier: ko b cetecticnd Matig. "B deel sppeven dat belugrifk vanr x 1s
Diakcat goa beyngrik el vun ek cpgerie

oty hoa

duardaar om becty swscalvasch over de kaes dnt e e docl pam Sobaken ” B
10 06 Dopuald dacl bt guiveancnd, o st jo Dot en el bobe dut o €Tme mRoe

X = je bt sl pict mecr o ok Dt feit 4o mr de reipng hobbes cen taken dic we wict
620 b= 3 foonadcn e dwgen GE we

S P A L G yiAs 'm::‘r. e by -

)

‘ 3 \rag Yy}
ks, bt of 6 dreams dhs o anasgt w
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Stap 5: Selecteer een kernzin uit de tekst of
bedenk zelf een kernzin

1) Bt i sl i oo ORI DM LU ™ e ol oot e i wour b bonkcs s bl & e
wam o - -

y ke wwd ot
ﬂngim*&w:utm‘.u e
e A L LA R U L TN —

d s bt

Stap 6: Verwerk je kernzinnen in een lopend
verhaal (met de tekststructuur in je achterhoofd)

Probleem-oplossingsstructuur!

Samenvatting alinea's:

Loslaten is heel lastig. Daar zijn meerdere redenen voor: je geeft ook
Jezelf op, je bent te optimistisch over je slagingsk jehebt al in een
doel geinvesteerd en je onthoudt wat je niet afmaakt beter dan wat je
wel afmaakt. Een oplossing hiervoor is dat je jezelf moet afvragen of de
droom die je najaagt wel bij je past.

29 30
reking: rdelen en nadel n :
I Bespreking voo delen en nadelen van samenvatten Afronding

op deze manier?
I Bowewerre heb je de berdowiun behaald?
1 S wewt wit de stappen vin het sagsgewis samenmeation 2in.

Welke tekatstroctuue 52 hier nou is? 2 Jeweet wat een vaste tekststructuur s,

Hebben we alle pusten van die vaste strectuer Sehandeld n onze samenvatting? 5 e wewt welbe nepes wiite tekitstructuren o 2jn

Tekstatructour gebruken wide het samenmvattes of juist erna? & Jeweethoe je by het stapsgewis samenwatten de vaste tekststructuren kurt gebruken
Maardug doel 2 wan de besian roeks
Sarrwen aan de shag met bet samesvities

31 32
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Les 2

Les 2 scriptie

I Planning

* Ogatart, plarning, leerdoslen

* Wasskaal oefenen Sapsgewis samematten

“ Intweetalien oefenen met STapsgewis samermatten
* Reflecteren op oefening in tweetalen

« Afrondirg

| Leerdoelen

Je weet wat de stappen van het stapsgewis samenvatien 2in.
Je weet wat een vaste tekststructuw is
Je kent oo ¥ stapagewip sam envatien.

oo

Je bant bij het gewiy de vaste Tren gebruken,

I Stapsgewijs samenvatten

* Hoe 2at het ook 3l weer..?
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Stapsgewijs
samenvatten
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Stap O: tekst lezen
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Stap 1: Bepaal na het lezen wat volgens jou
de tekststructuur is

Wat denken jullie?
Indefingsstructuur of verklaringsstructuur?

Want:

Onderwerp of verschijnsel aangekondigd

Meerdere kenmerken/verklaringen/aspecten gencemd
Slot nog onbekend...
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Stap 2: Verwijder onbelangrijke informatie,
zoals voorbeelden en details
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Stap 2: Verwijder onbelangrijke informatie,
zoals voorbeelden en details
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Stap 3: Verwijder herhaalde of dubbele
informatie
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Stap 3: Verwijder herhaalde of dubbele
informatie
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Stap 4: Generaliseer opsommingen (gebruik de
categorienaam als vervanger voor voorbeelden uit
die categorie)

Welke opsomming hebben jullie gezien?

Drie soorten vriendschap:

1. Vriendschap gebaseerd op nut.

2. Vriendschap gebaseerd op genot.

3. Vriendschap gebaseerd op welwillendheid.

Stap 5: Selecteer een kernzin uit de tekst of
bedenk zelf een kernzin
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Stap 5: Selecteer een kernzin uit de tekst of
bedenk zelf een kernzin
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Stap 6: Verwerk je kernzinnen in een lopend
verhaal (met de tekststructuur in je achterhoofd)

Indelings- of verklaringsstructuur?
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Wor in teeseben de dekat "W cen excan”

RLIE DA 1 e .
I In tweetallen - | Bespreken van samenvattingen
oefenen T —
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* Velleaig?
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! Verwider « Tekststructuw?

’ Ve e e i 4 b ks hm e * Wat girg ef goed. wat ging er minder?

. « Al je 3l nagekieken hebt waar ban je nog verbeteren?
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b Verwen -

17 18

| Afronding

I hoeverre heb je de leerdocien behaald?

L Jeweetwatde stappen van het stapsgewils samenvatien 2in,
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3 Jewunt re¥ stapsgewis samenvatien.
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Les 3

Les 3 scriptie

Planning

* Dpstart, planning. leergocien

* Kerte tarughbk op de vorige lessen

« Te¥stardig stapigewis ameratten

* Bespreden wat samernatting goed of minder goed maakt
* Peerfeedbact op samervattingen

« Afrending

| Leerdoelen

1 dw bunt e stapagewis samesvatten.
2 Jehum Bij het stagsgewis samematten de waste tekststrectoren gebruicen

S lehumde van een o -
correctheid

Stapsgewijs samenvatten en tekststructuren
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Bijlage 3: Teksten en opdrachten bij metingen

Meting 1 scriptie Deelnemersnummer:

Hieronder vind je de tekst ‘De groene autorace’. Lees onderstaande aanwijzingen zorgvuldig!

1. Lees de tekst.

2. Maak vervolgens een goedlopende samenvatting bij deze tekst. Gebruik maximaal 180
woorden. Jouw samenvatting moet ook duidelijk zijn voor iemand die de originele
tekst niet gelezen heeft.

3. Je mag schrijven en strepen in de tekst.

4. Zorg dat je een nette, leesbare eindversie van de samenvatting inlevert.

5. Ben je klaar? Leg dan al je blaadjes ondersteboven, pak je iPad, en werk aan je
spelling.

Veel succes!

De groene autorace

(1) De elektrische auto is een zeehondje. Het is onmogelijk om er niet verliefd op te worden.
Dat gebeurt dan ook massaal. Overheden in diverse landen dragen hun ambitie uit om op het
gebied van elektrische auto’s een voortrekkersrol in Europa te vervullen. Het ministerie van
Economische Zaken heeft de afgelopen zomer 65 miljoen euro uitgetrokken om van
Nederland ‘de internationale proeftuin voor elektrisch rijden’ te maken. Amsterdam en Den
Bosch wedijveren over welke stad binnenkort de meeste elektrische auto’s heeft. Spanje wil
er in 2014 één miljoen op de weg hebben, Nederland gaat voor één miljoen elektrische auto’s
in 2020, heel Groot-Brittanni€ zal binnen twintig jaar elektrisch rijden.

(2) De opwinding over de auto van morgen gaat verder dan bij andere nieuwe apparaten
gebruikelijk is. Tot op zekere hoogte is dat rotsvaste geloof in de elektrische auto begrijpelijk.
Het zou immers zo kunnen zijn dat de mens via CO2-uitstoot het klimaat opwarmt en dan is
het verstandig om te zoeken naar vervoermiddelen die zo min mogelijk van dat zogeheten
broeikasgas produceren. Bovendien is het zeker waar dat binnen enkele decennia de aardolie
schaars dan wel op is en dat we dus voor dat moment aanbreekt een alternatief moeten hebben
voor de verbrandingsmotor die ruim een eeuw geleden door de heren Otto en Diesel bedacht
is en die de wielen van de auto van nu doet draaien. Ook is het onmiskenbaar zo dat de
elektrische auto een zekere aantrekkelijkheid bezit. Wie er wel eens in heeft gereden, weet dat
het geen pijn doet om afscheid te nemen van het oude vertrouwde vroem, vroem. Een
elektrische auto rijdt sportiever dan de sportiefste sportwagen. Je moet zelfs uitkijken dat je

niet uit de bocht vliegt, zo hard trekt hij op.
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(3) Tot zover de voordelen. Want o, o, wat heeft de elektrische auto veel nadelen en o, o, wat
is het daarom onbegrijpelijk dat de hele wereld er als een kip zonder kop achteraan hobbelt.
Om te beginnen is hij duur in de aanschaf. Rijden op elektriciteit mag dan aanzienlijk
goedkoper zijn dan rijden op benzine of diesel, de onderhoudskosten mogen lager zijn, omdat
de elektromotor geen bewegende onderdelen kent, toch zal de aanschaf altijd 10.000 tot
20.000 euro hoger zijn dan die van een vergelijkbare niet-elektrische auto. Zelfs dat is een
optimistische voorstelling van zaken. De eerste elektrische auto’s die nu op de markt zijn,
kosten vaak meer dan 100.000 euro (de Lotus Elise en de Tesla). In Gelderland zit een
bedrijfje dat een Volkswagen Golf ombouwt tot elektrische auto voor ruim 70.000 euro. Ter
vergelijking: de goedkoopste nietelektrische Golf kost 17.000 euro.

(4) Natuurlijk zal de consument die straks een elektrische auto koopt, niet veel extra hoeven te
betalen. De prijs van een auto is, net als de prijs van elektriciteit, politiek bepaald en de
huidige politici zijn even gecharmeerd van de elektrische auto als van de windmolen. Er
zullen dus straks minstens zoveel subsidies en vormen van belastingaftrek naar de elektrische
auto vloeien als nu al naar groene stroom. Al die geldelijke knipoogjes moeten echter wel
worden betaald door de belastingbetaler. De koper van een elektrische auto zal daarvan straks
weinig bij de aanschaf merken, maar des te meer als bij hem de jaarlijkse belastingaanslag op
de deurmat valt.

(5) Het is niet mogelijk om door massaproductie de werkelijke kostprijs van een elektrische
auto terug te brengen tot die van een nietelektrische auto. Er zit immers voor een paar
honderd kilo aan de meest geavanceerde batterijen in. Die zullen — zo zeggen zelfs de meest
optimistische deskundigen — 10.000 euro duurder blijven dan de kleine accu die nu in een
niet-elektrische auto zit. Pessimistische deskundigen komen uit op 20.000 euro.

(6) Voor de samenleving komen daar ook nog eens omvangrijke verborgen kosten bovenop.
Als Nederland massaal aan de elektrische auto gaat, zullen er twee- tot driemaal zoveel
elektriciteitscentrales moeten verrijzen als er nu zijn. De huidige capaciteit zal tekortschieten.
Het elektriciteitsnet zal hoe dan ook moeten worden versterkt. Dat kost al gauw een paar
miljard euro.

(7) Verder zullen de uitgaven op het gebied van infrastructuur voor de gemeenschap zeer
ingrijpend zijn. Slechts een klein deel van de Nederlandse bevolking bezit een garage waarin
de auto ’s nachts kan worden opgeladen. Er zullen dus ten behoeve van al die mensen die
driehoog achter wonen, massaal oplaadpalen — vermoedelijk gekoppeld aan
parkeervergunningen — langs de straten moeten worden geplaatst. Ook zullen de steden

overhoop moeten worden gehaald en opengebroken voor de aanleg van nieuwe
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elektriciteitsleidingen. Er zullen bovendien tal van oplaadstations moeten worden gebouwd
waar het mogelijk is de auto met een superdikke kabel in een half uur tijd op te laden, in
plaats van in zes tot acht uur via het normale stopcontact. Ook dat zal allemaal miljarden
kosten.

(8) Mede door al die ontplooide activiteiten zullen de milieu- en CO2- voordelen van de
elektrische auto deels teniet worden gedaan. Natuurlijk, de doelmatigheid van een
elektromotor is hoger dan die van een verbrandingsmotor — er wordt minder energie verspild
in de vorm van warmteverlies — en natuurlijk, de elektrische auto stoot nul komma nul CO2
uit en veroorzaakt dus geen luchtvervuiling, maar de elektriciteit zal wel moeten worden
opgewekt in centrales. Bij dat proces komt zowel veel vervuiling als CO2 vrij.

(9) Vermoedelijk zullen niet alle nieuw te bouwen elektriciteitscentrales gebruikmaken van
kernenergie voor het opwekken van elektriciteit. Windmolenparken kunnen de benodigde
elektriciteit ook niet leveren, al heeft de elektrische auto wel het voordeel dat hij windmolens
een beetje minder onaantrekkelijk maakt: de wind die ’s nachts waait, kan dan eindelijk
worden benut!. Er zullen dus kolencentrales bij moeten komen. Daardoor zullen de voordelen
van de elektrische auto veel minder groen blijken te zijn dan ze nu lijken.

(10) Onze afhankelijkheid van antiwesters gezinde landen (het MiddenOosten met zijn
aardolie, Rusland en Iran met hun aardgas) zal door de elektrische auto ook bepaald niet
verdwijnen. De schaarse grondstof lithium, die nodig is voor de fabricage van oplaadbare
batterijen voor elektrische auto’s, komt vooral uit Bolivia, een land dat niet bepaald openstaat
voor buitenlandse investeringen.

(11) De elektrische auto zal ook in psychologisch opzicht een andere auto zijn. Het is de
vraag of al zijn bewonderaars dat beseffen. De vrijheid om te gaan en te staan waar je wilt,
een eigenschap die de auto van nu zo aantrekkelijk maakt, zal minder zijn. Er komen
vermoedelijk slimme elektriciteitsmeters in onze woning die met het openbare elektriciteitsnet
zullen communiceren wat het beste tijdstip is om de auto op te laden. Hiermee wordt
voorkomen dat straks iedereen die van zijn werk thuiskomt, om zes uur ’s avonds zijn auto
gaat opladen: dan knalt gegarandeerd in het hele land het stroomnet eruit.

(12) Als om één uur ’s nachts je moeder belt dat ze het zo benauwd heeft en vraagt of je haar
even naar het ziekenhuis kunt rijden, is er een gerede kans dat de auto niet beschikbaar is,
omdat hij dan net wordt opgeladen. Natuurlijk krijgen de meeste moeders niet elke nacht een
hartaanval. Waar het om gaat, is dat het aureool van betrouwbaarheid dat de auto van nu
heeft, straks minder zal zijn bij de elektrische auto. Die beperking zal zich ook doen gelden op

een ander terrein. Er is straks geen sprake meer van een huisje op wielen, want de kans dat je
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met het hele gezin met je elektrische auto naar Zuid Frankrijk op vakantie kunt, is miniem,
gegeven het beperkte rijbereik: meer dan 200 kilometer — en dat is al optimistisch — zit er niet
in. Door dit gegeven zal de elektrische auto hoogstwaarschijnlijk zelfs het tweedeautobezit
sterk verhogen. Veel gezinnen zullen een kleine elektrische auto aanschaffen om door de
week op en neer naar het werk te gaan en een mooi groot fossiel houden voor de weekeindjes,
de wintersport en de zomervakantie.

(13) Met andere woorden: het wordt tijd om de zwaar overspannen verwachtingen ten aanzien
van de elektrische auto te temperen. Het is een feit dat we opvolgers nodig hebben voor de
benzine- en dieselauto’s, maar er zijn meer alternatieven het bestuderen waard dan alleen de
elektrische auto. Deze auto is een interessante optie, maar het is nog veel te vroeg om nu al
beleidsmatig vast te leggen dat hij de groene auto van morgen en zelfs die van overmorgen is.
Daarom zou het verstandig zijn als overheden nog even goed nadenken, voor ze met enorme
investeringen en fiscale maatregelen gaan strooien. De groene autorace is nog lang niet
gereden.

noot 1:

Elektriciteit uit windenergie wordt niet opgeslagen, maar meteen verbruikt door de
consument.’s Nachts gaat de wind op grondniveau vaak liggen, maar op grote hoogte kan het
juist extra hard gaan waaien. Op dat moment — als er relatief weinig vraag is — zou
windenergie kunnen worden ingezet voor het opladen van de accu’s van elektrische auto’s.
naar: Simon Rozendaal

uit: Elsevier, 31 oktober
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Meting 2 scriptie Deelnemersnummer:

Hieronder vind je de tekst ‘Regels voor de praatzieke burger’. Lees onderstaande

aanwijzingen zorgvuldig!
1. Lees de tekst.

2. Maak vervolgens een goedlopende samenvatting bij deze tekst. Gebruik maximaal 200
woorden. Jouw samenvatting moet ook duidelijk zijn voor iemand die de originele
tekst niet gelezen heeft.

3. Je mag schrijven en strepen in de tekst.

4. Zorg dat je een nette, leesbare eindversie van de samenvatting inlevert.

5. Ben je klaar? Leg dan al je blaadjes ondersteboven, pak je iPad, en werk aan je
spelling.

Veel succes!

Regels voor de praatzieke burger

(1) Vrijuit kunnen spreken is van groot belang in een democratie. Het vrije debat is nodig om
de verschillende kanten van een kwestie te kunnen horen en tegen elkaar af te wegen.
Kfritische geluiden zijn onmisbaar voor de ontwikkeling van de democratie, omdat ze ervoor
zorgen dat rechten en praktijken ter discussie blijven staan.

(2) Het vrijuit spreken zelf is ook voortdurend onderwerp van debat. Zijn er grenzen aan wat
je in een democratie mag zeggen? Mag je bijvoorbeeld mensen beledigen als hun uiterlijk,
mening, levensstijl, seksuele voorkeur, kledingdracht of godsdienst je niet aanstaan? Of zijn
sommige vormen van vrijuit spreken juist een bedreiging voor de mondigheid die de
grondslag vormt van de westerse cultuur?

(3) In de negentiende eeuw was voor de Friese sociaal-anarchist Ferdinand Domela
Nieuwenhuis (1849-1919) het vrije spreken een van de hoogste principes in het menselijk
bestaan. Hij bouwde daarmee voort op een westerse traditie van vrijmoedig en
onbevooroordeeld spreken zoals dat in de Griekse Oudheid bestond. Daarbij was altijd sprake
van hiérarchische verhoudingen. De burger moest het als zijn plicht zien om vanuit een
ondergeschikte positie openlijk de waarheid te spreken. Hij hoorde de moed te hebben om een
meerdere erop te wijzen dat iets niet goed ging, zodat op die manier verbetering tot stand
gebracht kon worden.

(4) Domela Nieuwenhuis zag het als een plicht te laten merken dat je het ergens niet mee eens
bent, ook als je daardoor in de gevangenis belandt of de gunst van vrienden, de partij of het

volk verliest. Het innemen van een kritisch standpunt vergde in die tijd veel moed. Verder
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meende hij dat wat iemand zegt, redelijk en verstandig moest zijn. Bovendien moest elk gezag
van boven- en buitenaf worden verworpen en alle oordelen moesten berusten op
waarnemingen. Ervaring en gedachten werden pas geformuleerd nadat alles onderzocht en
beoordeeld was.

(5) Tot slot achtte Domela Nieuwenhuis een krachtig individu de beste basis voor een goede
samenleving. Hij had zelfs zo’n groot vertrouwen in het individu, dat hij het niet nodig vond
om de vrijheid van spreken op welke manier dan ook te begrenzen. Daarom moest alles wat
het individu verstikt, vermeden en bestreden worden. Hij verwierp het idee dat de vrijheid van
de een die van de ander kan belemmeren, en dat er dus wetten of morele druk nodig zijn om
ervoor te zorgen dat anderen geen schade wordt toegebracht. Een staat of ander
overheidsorgaan was in zijn ogen overbodig; het individu is zelf in staat de juiste beslissingen
te nemen.

(6) In het midden van de jaren zeventig stond ik erg positief tegenover dit idee. Ik werd in die
tijd uitgenodigd om de pinksterdagen door te brengen op de Camping tot Vrijheidsbezinning
in Appelscha. Ik was nieuwsgierig hoe mensen zouden zijn als er geen normerende druk op
hen werd uitgeoefend. Zelf was ik met strenge ge- en verboden opgevoed. Die opvoeding had
me niet veel goeds gebracht, meende ik. In Appelscha verwachtte ik een ander soort mens te
zien, een mens die in vrijheid vanzelf tot het goede kwam.

(7) Hoe groot was mijn teleurstelling toen ik op Eerste Pinksterdag bij een van de vele
discussies aanschoof. De meningsverschillen liepen hoog op. In een mum van tijd vlogen de
beledigingen en scheldwoorden door de lucht. Af en toe liep iemand stampvoetend de zaal uit
om elders zijn gelijk te halen. Mijn geloof in de goede mens kreeg daar in Appelscha een
flinke deuk.

(8) Er gebeurde ndg iets in die tijd. Ik deed ook ervaringen op met nieuwe vormen van
samenleven in Amsterdamse woongroepen. Zonder structuur en vaste afspraken bleken
mensen, ikzelf incluis, in staat tot veel meer egoisme, jaloezie en vijandigheid dan ik ooit had
gedacht.

(9) Toen Domela Nieuwenhuis nog leefde, waren de gezagsverhoudingen verticaal en
daardoor glashelder. Priesters, ministers, artsen, bovenmeesters en de vader, als hoofd van het
gezin, werden op hun woord geloofd. Of zij werkelijk de waarheid in pacht hadden, was niet
aan de orde. Sinds die tijd is de macht van vorsten, godsdienstige instituten en staten
behoorlijk afgebrokkeld. Politiek is horizontaler geworden, iets tussen burgers onderling. Ze

moeten het voor een belangrijk deel met elkdar zien te rooien.
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(10) Dit alles is niet zonder gevolgen gebleven. De spelregels van het vrije spreken werden
steeds minder in acht genomen. Daarnaast speelde het zoeken naar waarheid nauwelijks meer
een rol. Vroeger vereiste dat moed, omdat het gericht was tot het gezag, tot een hogere,
machtigere instantie. Het huidige ‘zeggen wat je denkt’ heeft nog maar weinig met deze
traditie te maken.

(11) Wat ons vandaag de dag nog wel verbindt met de idealen van Domela Nieuwenhuis, is
de plicht om kritisch te zijn en de bereidheid om meningen en uitspraken ter discussie te
stellen. Daarbij laat de burger zich liever overtuigen door argumenten dan door gezag,
reclame of dwang. Het vrije en openlijke spreken is vooral iets tussen burgers en groepen
burgers geworden, en veel minder een moedig spreken dat zich van onder naar boven richt.
(12) Daarbij kan zich een probleem voordoen. Iedereen mag in een democratie vrijuit
spreken, maar wat moeten we doen als kwaadwillende mensen het hoogste woord voeren,
haatdragende taal uitslaan en de democratie in gevaar willen brengen? Wat betekent het voor
het vrije spreken dat vrijwel alle relaties in de samenleving horizontaler zijn geworden?

(13) Horizontale relaties, waarin de gezagsverhoudingen niet duidelijk zijn, vergen veel meer
nadenken en veel meer zelfbeheersing dan verticale relaties. Vrijuit spreken tegenover iemand
die gezag had, vergde in de tijd van Domela Nieuwenhuis nog moed, omdat de koning of de
bovenmeester over strafmiddelen beschikte. Je bedacht je wel twee keer voordat je overging
tot het uitspreken van je waarheid. Binnen horizontale relaties is de verleiding om je zonder
voorbehoud te uiten vele malen groter, want er zit nauwelijks risico aan. (14) De idee dat
iedereen moet kunnen zeggen wat hij denkt, heeft ertoe geleid dat grote groepen burgers
menen dat zij het recht hebben om altijd hun gevoelens van ongenoegen te uiten. Zij zeggen
wat ze op het hart hebben, waar ze zich aan ergeren en waar ze volgens hen recht op hebben.
De media bieden deze mensen alle ruimte om, zonder enig risico, hun ongenoegen
publiekelijk te ventileren.

(15) De praatzieke burger van nu spreekt ongeremd, zonder eerst na te denken. Hij geeft
graag zijn mening, bekommert zich niet om de waarheid en maakt geen onderscheid tussen
zaken waarover hij kan spreken en zaken waarover hij beter kan zwijgen. Het doel van dit
‘zeggen wat je denkt’ is niet de democratie te verbeteren of tekortkomingen op te heffen,
maar aandacht en erkenning te krijgen voor eigen ongenoegen en eigen gelijk. Dit heeft soms
een kwalijke uitwerking.

(16) Een cabaretier die de premier beledigt, gebruikt een positieve vorm van vrij spreken,
omdat hij zich richt tegen een machthebber die hem de mond kan snoeren. Als een Kamerlid

echter een minister uitscheldt — en daarmee de gunst van de kiezers hoopt te winnen — loopt
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hij geen enkel risico op vervolging of gevaar, terwijl hij wel schade kan aanrichten. Als
Kamerlid is hij niet van de minister afhankelijk, hij controleert juist zijn beleid. De minister
heeft geen gezag over hem en staat dus met lege handen, want als hij niet in een ordinaire
ruzie wil terechtkomen, heeft hij geen andere keuze dan te zwijgen.

(17) De horizontale relaties van nu maken de verleiding om te zeggen wat je denkt steeds
groter. Als we niet willen terugkeren naar de verticale verhoudingen van vroeger, dan is het
van belang om nieuwe culturele regels te ontwikkelen voor het vrije spreken. Je kunt
afspreken dat het vrijuit spreken de menselijke waardigheid niet mag aantasten. Ilemand een
beest noemen kan tot uitsluiting of discriminatie leiden. Het vrijelijk spreken zou bovendien
altijd gepaard moeten gaan met wederzijds respect. Een voorbeeld daarvan gaf de
burgemeester van Rotterdam, Ahmed Aboutaleb, indertijd in een interview met ‘de
Volkskrant’. “Stichters van moskeeén,” zei hij, “zouden de wijsheid moeten hebben om niet
al hun wensen — zoals minaretten hoger dan de lichtmasten van Feyenoord — keihard op tafel
te leggen. Ze moeten rekening houden met de gevoelens onder de bevolking en de wijsheid
hebben een stapje terug te doen.”

(18) Juist een samenleving die iedereen het recht geeft om openlijk zijn zegje te doen, zal zich
bewust moeten zijn van het feit dat mensen niet van nature geneigd zijn tot het goede. Er
zullen in het vrije debat steeds spelregels nodig zijn om het verbale geweld en de schade die
dit kan berokkenen binnen de perken te houden. In een horizontale samenleving heeft de
dialoog duizendmaal meer kracht.

naar: Marli Huijer

uit: Trouw, 6 december 2008

Marli Huijer is bijzonder hoogleraar filosofie aan de Erasmusuniversiteit te Rotterdam en

lector filosofie aan de Haagse Hogeschool.
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Bijlage 4: Enquéte

Vragenlijst Deelnemersnummer:

A. Geef jouw mening op stelling 1-5 door één smiley te
omcirkelen.

1. Ik vind het stapsgewijs samenvatten nuttig.

. ~ o~
v =g @@

2. Ik vind het stapsgewijs samenvatten leuk.

L ~ o~
. o0

e T = w
A"‘ﬂv

3. Ik vind de lessenreeks over stapsgewijs samenvatten een
goede aanvulling op de normale lessen over tekstbegrip.

— . ~ o~
ve - €4 C
4. Ik begrijp de structuur van een tekst beter door het

stapsgewijs samenvatten.

o ® ~ o~

o0

~~ -~

5.1k ga het stapsgewijs samenvatten vaker gebruiken.

— = f=n =5 Xz
C. Kruis aan bij welk vak of welke vakken je het
stapsgewijs samenvatten ook zou willen gebruiken.
(0] Engels (0] Aardrijkskunde
0] Frans (0] Geschiedenis
0] Wiskunde (0] Biologie
0] Natuurkunde (0] Maatschappijleer
0] Scheikunde (0] Anders, namelijk

D. Kruis aan hoe nieuw de verschillende

stappen voor jou waren

Heel
nieuw

Heel

bekend

. Bepaal na het lezen wat volgens jou

de tekststructuur is

0)

. Verwijder onbelangrijke informatie,

zoals voorbeelden en details

. Verwijder herhaalde of dubbele

informatie

. Generaliseer opsommingen (gebruik

de categorienaam als vervanger voor
voorbeelden uit die categorie)

o O ©O

of O O] ©

o O] O] ©

of © O ©

o] ©f O ©

o O O] ©

0
O
0

. Selecteer per alinea een kernzin uit de

tekst of bedenk zelf een kernzin

o

o

o

o

o

o

o

. Verwerk je kernzinnen in een lopend

verhaal (met de tekststructuur in je
achterhoofd)

. Kruis aan hoe makkelijk jij de

verschillende stappen kon toepassen

Heel

moeilijk

Heel

makkelijk

. Bepaal na het lezen wat volgens jou

de tekststructuur is

0O

0)

. Verwijder onbelangrijke informatie,

zoals voorbeelden en details

. Verwijder herhaalde of dubbele

informatie

. Generaliseer opsommingen (gebruik

de categorienaam als vervanger voor
voorbeelden uit die categorie)

of © ©O

o O O

o o O O

o] O O ©

o o O O

0
0
0

(0]
(0]
0

. Selecteer per alinea een kernzin uit de

tekst of bedenk zelf een kernzin

o

o

o

o

o

o

o

. Verwerk je kernzinnen in een lopend

verhaal (met de tekststructuur in je
achterhoofd)
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Bijlage 5: PowerPoint-presentatie focusgroep

* Inleiding
- -
Planning
* Yoor- en nadelen
Focusgroep ‘
Wat is nou een tekststructuer?
T e relte e
idoein, nnmmhﬂmll_mm
- Alermaal gebruiben we teictin = schocboonn betudom b aan ce henir cver te brangen® [Wrtaald cit:
* Taal en legen staon daard oor eigenbjt thd cemraal
* Leerfingen krijgen doged s niewwe informatie vy tal
Inleiding 01 2k, met weing voorkensts Inleiding
r— ———
mwmmm'm-n
[V cer Meuden, J015; Meyer & Ry, 2011).
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* Betere kennis an fekststructuren < een Setere
et ficatie van belesgri por isformatie in ewn tekat

Vaute tekstsmnturen.
1 voordelen-madelerstructur Ehv hummm&mﬁn,
Steding-argumentstructuur 20200
3 Indebngsstructuue = taaraak o O hae
Inleldlng 4 Verdadngsstructuwe Inlelding
5. Probleem-oplomiagsstructiur - Probiean: lesrlisgen harbanran (a4 h.v budgs
6. Tydistructuur rrarthode) lekatatructurem visk riet in sen lekst
7 Onderzoeksstructuur * Is samerwatnen de oplossing?
§ Wraagantwoorditrutuse
- Ean beture kssris over takitstructuur > betave
samernattingsn. <wuu-ynmmmwt
- Scheipoan. gusaen >
Tekststructuur oy 4 e A Tekststructuur | Stapseeis samemetien (Brown & Dax 1963)
en stapsgewijs * Serorttis i a6 et atbegsp o en stapsgewijs . e
et inuicht in Laeatstructoue M, n
samenvatten Maharmodi & Sarshosh, 2019 Eledge, 2013) SAMENIVAIEN |  sieui sisiandier avnch don srgermot staome

* Maar kunsen leerfingen wel sameratten?
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D

Tekststructuur en stapsgewijs samenvatten

Protlesm-cplosing?

Warn:

- probleem: losiaten is lastig

- Nuardere rederes wiarcm het dan betig s
- Dglossing hoe Je hunt denken 2on opgeven?

Stap 1: Bepaal
na het lezen wat
volgens jou de
tekststructuur is

11

e e T e

e - b e tlaogrih drel 1an Pl apgreee Dt b 9 et aemanr & MR
i s Chars Carves @ oot s un ngh pebl wnes [a ok Lo wowt ot cgen orvaring
A D et s T e Nt el s valer wend R et g et v
et megn i pive B Gt det han & vl & Seem et m—vy rwgre moe
R e I R L

) Vel K b (¢ 9 0 Depasile maning ols 0 0 op own Sl b S wordt
o N ot o o ol ;

-
J T Ty e
0t gt e et i evwen et Swwgan. ook 8 10 0 et slang vt woee wien Ba ook
Mt et we e rwgag WANe o e b 04 et Emshra Mot W ananire o Sagre
G v wei senen maskt et eppes meed A

9 Miaar B weet o of het S n o Bt Dt by seve e gosen’ Te vioeg opgeeen b ook
ot . st G e s Mt gt st dr o feigrs alen Fow srang S w
e wigre wellen, i of I mapuagt wel W e
Poe Tan Gort moet net silon malaniach ryn Mot mort ok wts 1in wa o S 2ol wit on
Ll yoriept tes

o e ehamgee van s vedors il Uamandeiih 12 oy o cageiklog o8 grarest
S s o0 Lt by o0 B e e

Stap 2: Verwijder onbelangrijke informatie,
zo0als voorbeelden en details
e oy

i R G
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. : Stap 4: Generaliseer opsommingen (gebruik de
Stap 3: Verwijder herhaalde of dubbele categorionser 8l verveager voor vocrbeskden Ukt

Stap S: Selecteer een kernzin uit de tekst of Stap 6: Verwerk je kernzinnen in een lopend
bedenk zelf een kernzin verhaal (met de tekststructuur in je achterhoofd)

- —— - w
-

P ol

PIOSSINgSS! !

.;.—-un-nlu-

[ T
Samenvatting alinea’s:
Loslaten is heel Lastig. Daar zijn meerdere redenen voor: je geeft ook
jezel op, je bent te optimistisch over je slagingskans, je hebdt al in een
doel geinvesteerd en je onthoudt wat je niet afmaakt beter dan wat je
wel afmaakt. Een oplossing hiervoor is dat je jezelf moet afvragen of de
droom die je najaagt wel bij je past.
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. ﬁe! s 1 dere lesservecks 1] — — -
2 hat regpalere otduﬂl wolgehe) v-un!”‘ = . A-u“ sorgehryl
wore op hen samemantingvicets sigrificant | -
* Youn beide klasen ulsindelje de lesmrosis. Asrdrjosands "

Resultaten hadden gekrugen, werschide hun score op de tweede Resultaten Briage 13
SImemAatingsicets niet meey.

onderzoek onderzoek kcbopption "

concusie; het
verbesert de samenmattingen! won

17 18

Persoonlijke brainstorm
nut/bruikbaarheid/

voordelen en nadelen Groepsdiscussie

19 20
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Bijlage 6: Hand-out focusgroep

Hand-out focusgroep ‘stapsgewijs samenvatten bij de zaakvakken’ — Marlous van
Oostrum

Teksten staan dagelijks centraal op school. Vaak gaat het voor leerlingen om nieuwe teksten
met onderwerpen waar ze nog weinig voorkennis van hebben. Expliciete tekststructuur helpt
dan bij begrip, bijvoorbeeld als een leerling snel herkent dat de tekst bestaat uit een
chronologische weergave van gebeurtenissen, of als de tekst antwoord geeft op een centrale
vraag.

Er zijn acht tekststructuren: Tekstdeel Vragen
1. Voo.rdelen—nadelenstructuur Inleiding Wat is het probleem?
2. stelling-argumentstructuur Kern Waarom is dat een probleem?
3. mdehngsstructuur Wat zijn de gevolgen ervan?
4. Verklarlngsstruct}lur Wat zijn de oorzaken van het
5. probleem-oplossingsstructuur ~——» probleem?
0. tijdsstructuur Welke oplossingen zijn er
7. onderzoekstructuur voor
8. vraag-antwoordstructuur. Slot Wat is de beste oplossing?

Probleem: leerlingen herkennen tekststructuren amper a.d.h.v. de methode ( f ).
Oplossing: samenvatten?
- Samenvatten en tekststructuur beinvloeden elkaar namelijk positief!

=> volgend probleem: leerlingen kunnen ook amper samenvatten...

=>» “vind de hoofdgedachte” vaak de enige instructie

Scriptieonderzoek:

In drie lessen leerde ik twee V4-klassen de methode ‘stapsgewijs samenvatten’ van Brown
& Day (1983), met extra aandacht voor tekststructuur. Uit mijn onderzoek bleek dat deze
methode een significant effect had. Nadat één klas wel de lessenreeks over het
stapsgewijze samenvatten had gehad (en de andere klas niet), scoorden zij significant hoger
op de samenvattingstoets. Nadat beide klassen de lessenreeks hadden gehad, werd er gelijk
gescoord. Er kan dus voorzichtig geconcludeerd worden dat het stapsgewijze samenvatten
hun samenvattingen en tekstinzicht verbetert. De eerste groep ging daarnaast veel sneller
samenvatten toen zij de tweede meting maakten, zonder minder nauwkeurig te worden.

De stappen van het stapsgewijze samenvatten:
1. bepaal na het lezen wat volgens jou de tekststructuur is
2. Verwijder onbelangrijke informatie, zoals voorbeelden en details
3. Verwijder herhaalde of dubbele informatie
4. Generaliseer opsommingen (gebruik de categorienaam als vervanger voor
voorbeelden uit die categorie)
Selecteer per alinea een kernzin uit de tekst of bedenk zelf een kernzin
6. Verwerk je kernzinnen in een lopend verhaal (met de tekststructuur in je achterhoofd)

(91

Omdat bij zaakvakken inhoud en vaardigheden vaak hand in hand gaan, is de zaakvakdocent
bij uitstek de persoon om de leerlingen beter te leren samenvatten!
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Bijlage 7: Vraagroute focusgroep

Samenvatten:
- Heb jij samenvatopdrachten in curriculum?
- Besteed je aandacht aan het leren samenvatten?
- Vind jij samenvatten in het algemeen nuttig voor jouw vak?

Stapsgewijs samenvatten:
- In hoeverre vind je het stapsgewijze samenvatten nuttig/bruikbaar?
- Welke voordelen en nadelen zie je bij deze manier van samenvatten?
- Zou je het stapsgewijze samenvatten (met behulp van deze presentatie en de
docentenhandleiding) kunnen toepassen in de les?
- Zou je het willen toepassen?

Overig:
- Zie je nog andere dwarsverbanden tussen de vaardigheden van het schoolvak
Nederlands en jouw vak?
- Zijn er nog andere op- of aanmerkingen?
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Bijlage 8: Docentenhandleiding

Docentenhandleiding ‘stapsgewijs samenvatten + tekststructuur’

Voor je heb je de docentenhandleiding ‘stapsgewijs samenvatten + tekststructuur’, behorende
bij mijn scriptieonderzoek. Ik zal eerst kort betogen waarom zaakvakdocenten bij uitstek de
persoon zijn om met samenvatten aan de slag te gaan. Vervolgens zal ik in een kort
theoretisch kader het belang van onderwijs over samenvatten en tekststructuur uiteenzetten.
Tot slot zal ik je uitleggen hoe deze strategie in zijn werk gaat. Als je na het lezen van deze
docentenhandleiding nog vragen hebt, mag je mij uiteraard altijd mailen. Ik help je graag op
weg en hoor ook graag over jouw ervaringen en bevindingen.

Groet, Marlous van Oostrum

Waarom ik?

Je vraagt je wellicht af waarom jij, als zaakvakdocent, deze strategie zou moeten leren aan
jouw leerlingen.

Er is allereerst erg weinig onderwijs in samenvatten. Vaak wordt er bij de zaakvakken alleen
tegen leerlingen gezegd dat ze maar op zoek moeten gaan naar de hoofdgedachte. De goede
leerling kan hiermee wellicht uit de voeten, maar de slechte leerling blijft met lege handen
achter. Een bijkomend probleem is dat zaakvakdocenten vaak aannemen dat samenvatten bij
Nederlands wordt behandeld. Bij Nederlands is samenvatten echter sinds 2015 geen
onderdeel meer van het examenprogramma en dus een notoir ondergeschoven kindje.
Uiteraard is het stapsgewijs samenvatten een vaardigheid die bij uitstek bij het schoolvak
Nederlands aangeleerd kan worden. Wel is het zo dat bij zaakvakteksten inhoud en
vaardigheden vaak verweven zijn, in tegenstelling tot het soms abstracte gebruik van een
tekst bij Nederlands. Leerlingen moeten bijvoorbeeld een historische manier van lezen
toepassen op een geschiedkundige tekst, waarbij aandacht voor brongebruik extra belangrijk
is. Juist hier is een rol voor de vakdocent weggelegd. Uit onderzoek blijkt dat juist de
vakdocent de uitgewezen persoon is om een leerling de specifieke leesmanieren van het
vakgebied bij te brengen. Wel blijkt uit datzelfde onderzoek dat veel vakdocenten vinden dat
ze hier niet de kennis en kunde voor hebben. Het stapsgewijze samenvatten zou je daarom
misschien handvaten kunnen bieden om met samenvatten in jouw lessen aan de gang te gaan.
Tot slot blijkt uit mijn scriptieonderzoek dat mijn V4-leerlingen het stapsgewijze
samenvatten graag zouden willen toepassen bij geschiedenis, aardrijkskunde, biologie en
maatschappijleer. Ook scheikunde en natuurkunde waren vakken die veel genoemd werden.
Je voldoet dus ook nog eens aan de behoefte van leerlingen.

Samenvatten & tekststructuur

Aangezien we allemaal voor de klas staan, gebruiken we allemaal dagelijks teksten. Ik denk
daarbij uiteraard aan een schoolboek, waarin hoofdzakelijk geschreven tekst staat. Voor
leerlingen is dit dan ook een van de belangrijkste bronnen van informatie. Daardoor staan taal
en lezen eigenlijk elke dag centraal, voor zowel de leerlingen als voor ons. Via de
schoolboeken nemen we nieuwe informatie tot ons en versterken we onze bestaande kennis.
Soms hebben leerlingen nog weinig voorkennis als ze uit het schoolboek werken,
bijvoorbeeld als ze ter voorbereiding van een les een paragraaf moeten doornemen. In zo’n
situatie met weinig voorkennis helpt het lezers als ze enige kennis van tekststructuren hebben,
of als de tekst een expliciete tekststructuur heeft. Als een leerling bijvoorbeeld snel ziet dat de
tekst bestaat uit een probleem plus oplossingen, zal dat hem helpen om de nieuwe tekst
makkelijk te doorgronden en sneller te kunnen reflecteren op de inhoud.

Wellicht is het begrip ‘tekststructuur’ niet bij iedereen bekend. Dit is een term uit mijn
vakgebied. Pyle definieert tekststructuur als volgt: “de organisatie van ideeén, de relatie
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tussen deze ideeén, en het vocabulaire dat gebruikt wordt om betekenis aan de lezer over te
brengen.” We hebben het dus over de hiérarchische organisatie van een tekst en de manier
waarop die weergegeven kan worden.
Hiernaast zie je een voorbeeld van een tekststructuur, namelijk een probleem-
oplossingsstructuur. Je ziet dat de tekst is verdeeld in tekstdelen en bijbehorende vragen. Op
deze manier leren de leerlingen uit het theorieboek 8 van deze vaste tekststructuren:

1. voordelen-nadelenstructuur

2. stelling-argumentstructuur Tekstdeel  Vragen
3. indelingsstructuur Inleiding Wat is het probleem?
4. verklar ingsstructuur Kern Waarom is dat een probleem?
5. probleem-oplossingsstructuur Wat zijn de gevolgen ervan?
6. tijdsstructuur Wat zijn de oorzaken van het
7. onderzoekstructuur probleem?
8 . Vraag—antwoordstructuur. Welke oplossingen zijn er voor het
Deze acht tekststructuren leren leerlingen bij mijn probleem?
vak herkennen. Maar tekststructuur is overal, dus Slot Wat is de beste oplossing?
ook in bijvoorbeeld een biologieboek of een
geschiedenisboek.

We leren leerlingen deze tekststructuren aan omdat het (zoals eerder genoemd) helpt bij de
identificatie van belangrijke informatie in de tekst. Daarnaast verbetert in het algemeen hun
beeld van de tekst. Dat zorgt ervoor dat er op een hoger niveau naar de tekst gekeken kan
worden: als de basisstructuur van de tekst wordt begrepen, ontstaat er ruimte voor evaluatie
en reflectie bij de inhoud van de tekst. Zo wordt het diepere leren gestimuleerd. Er is echter
een klein probleem. Leerlingen herkennen de tekststructuren vaak niet in de tekst, en alle
genoemde voordelen worden dan dus niet geactiveerd. Waarschijnlijk ligt dat aan de huidige
methode (zoals weergegeven op bovenstaande atbeelding) Het is dus belangrijk dat we wat
doen aan die methode. Wellicht kan samenvatten een oplossing bieden.

Dat samenvatten goed werkt, weten jullie uiteraard al. Het samenvatten van de tekst is niet
voor niks de meest gebruikte leerstrategie bij veel zaakvakken. Wat je wellicht nog niet wist,
is dat tekststructuur en samenvatten elkaar beinvloeden. Uit onderzoek blijkt dat een betere
kennis over tekststructuur leidt tot betere samenvattingen. Schrijven over een tekst
(bijvoorbeeld in een samenvatting) leidt echter ook weer tot een betere leesvaardigheid en
een beter begrip van tekststructuur. De vraag is echter of leerlingen wel in staat zijn een
goede samenvatting te maken, waarmee al die eerdergenoemde voordelen goed tot stand
komen.

Er is namelijk erg weinig onderwijs in samenvatten. Vaak wordt er bij de zaakvakken alleen
tegen leerlingen gezegd dat ze maar op zoek moeten gaan naar de hoofdgedachte. De goede
leerling kan hiermee wellicht uit de voeten, maar de slechte leerling blijft met lege handen
achter. Een bijkomend probleem is dat zaakvakdocenten aannemen dat samenvatten bij
Nederlands wordt behandeld, maar bij dit vak is samenvatten sinds 2015 geen onderdeel meer
van het examenprogramma en dus een ondergeschoven kindje.

78



Scriptieonderzoek:

In drie lessen leerde ik twee V4-klassen de methode ‘stapsgewijs samenvatten’ van Brown
& Day (1983), met extra aandacht voor tekststructuur. Uit mijn onderzoek bleek dat deze
methode een significant effect had. Nadat één klas wel de lessenreeks over het stapsgewijze
samenvatten had gehad (en de andere klas niet), scoorden zij significant hoger op de
samenvattingstoets. Nadat beide klassen de lessenreeks hadden gehad, werd er gelijk
gescoord. Er kan dus voorzichtig geconcludeerd worden dat het stapsgewijze samenvatten
hun samenvattingen en tekstinzicht verbetert. De eerste groep ging daarnaast veel sneller
samenvatten toen zij de tweede meting maakten, zonder minder nauwkeurig te worden.

Het stapsgewijze samenvatten
Uiteraard heb ik de stappen van het stapsgewijze samenvatten uit 1983 iets aangepast naar
mijn lessenreeks. Hieronder zie je kort de stappen beschreven:
0. Lees de tekst
Bepaal na het lezen wat volgens jou de tekststructuur is
Verwijder onbelangrijke informatie, zoals voorbeelden en details
Verwijder herhaalde of dubbele informatie
Generaliseer opsommingen (gebruik de categorienaam als vervanger voor
voorbeelden uit die categorie)
Selecteer per alinea een kernzin uit de tekst of bedenk zelf een kernzin
Verwerk de kernzinnen in een lopend verhaal (met de tekststructuur in je achterhoofd)

BN =

oW

Aan de hand van een van de lessen uit de interventie, namelijk een tekstfragment genaamd
“De kunst van het opgeven” (vmbo-examen 2012-1), zal ik je nu laten zien hoe de stappen
uitgewerkt worden en deze strategie kan worden toegepast.

(4) Het slechte nieuws is echter: loslaten is ontzettend lastig. “Een doel opgeven dat belangrijk
voor je is, betekent een belangrijk deel van jezelf opgeven. Dat doe je niet zomaar”, schrijft
onderzoeker Charles Carver in een van zijn publicaties. En ook Koole weet uit eigen ervaring
dat loslaten 'niet niks' is: “Ik merkte het zelf toen ik vader werd. Ik moest mijn ambities wat
betreft mijn carriere bijstellen. Ik dacht: dat kan ik wel, ik neem met minder genoegen, maar
het bleek toch een stuk lastiger dan ik vooraf dacht.”

(5) Volgens Koole kom je in een bepaalde stemming als je je op een doel richt. “Je wordt
optimistisch en daardoor een beetje onrealistisch over de kans dat je je doel gaat behalen.” Er is
nog iets wat opgeven lastig maakt. Hoe meer je in een bepaald doel hebt geinvesteerd, hoe meer
je het gevoel hebt dat je ermee moet doorgaan, ook al zie je het allang niet meer zitten. En ook
het feit dat we de neiging hebben om taken die we niet afmaken beter te onthouden dan dingen
die we wel voltooien, maakt het stoppen moeilijk.

(6) Maar hoe weet je of het tijd is om het bijltje erbij neer te gooien? Te vroeg opgeven is ook
niet slim, want dan bereik je niets. Het gaat natuurlijk om de twijfelgevallen. Een vraag die je
jezelf volgens Koole in de eerste plaats moet stellen, is of de droom die je najaagt wel bij je
past. “Een doel moet niet alleen realistisch zijn, het moet ook iets zijn wat je écht zelf wilt en
niet iets wat van buiten is opgelegd. Een voorbeeld is dat van iemand die zijn vervolgstudie
vooral laat afhangen van wat zijn ouders willen. Uiteindelijk zal hij er ongelukkig en gestrest
van worden en kan hij er beter mee stoppen.”
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Dit was het tekstfragment dat ik gekozen had. Eerst moest het fragment uiteraard gelezen
worden (stap 0). Daarna bedacht ik welke tekststructuur ik dacht te zien in dit fragment (stap
1). Ik concludeerde dat de probleem-oplossingsstructuur voor de hand zou liggen, want het
probleem is dat loslaten lastig is. Er worden meerdere redenen gegeven waarom loslaten een
probleem is en er wordt een oplossing gegeven hoe je dan kunt denken aan opgeven.

Stap 2: Verwijder onbelangrijke informatie,
zoals voorbeelden en details

(4) Het slechte nieuws is echter: loslaten is ontzettend lastig. “Een doel opgeven dat belangrijk voor je is,
betekent een belangrijk deel van jezelf opgeven. Dat doe je niet Zomaar”—,sgh_fi}ﬁfeﬁ’dgﬁueéeer-ehﬁles-emwef-ia

- ot g8to 1 e < B 0 &t —at £ >

> ores - H GBSt

85) Volgens Koole kom je in een bepaalde stemming als je _[e op een doel richt, “Je wordt optimistisch en
aardoor een beetje onrealistisch over de kans dat je je doel gaat behalen.” Er is nog iets wat opgeven lastig
maakt. Hoe meer je in een belpaald doel hebt geinvesteerd, hoe meer je het gevoel hebt dat je ermee moet
doorgaan, ook al zie je het allang niet meer zitten. En ook het feit dat we de neiging hebben om taken die we niet
afmaken beter te onthouden dan dingen die we wel voltooien, maakt het stoppen moeilijk.

56) Maar hoe weet je of het tijd is om het bijltje erbiIi neer te gooien? Te vroeg opgeven is ook niet slim, want
an bereik je niets. Het §aat natuurlijk om de twijfe lgevallen. Een vraag die je jezelf volgens Koole in de eerste

plaats moet stellen, is of de droom die je najaagt wel bij je past. “Een doel moet niet alleen realistisch zijn, het

moet ook iets zijn wat je écht zelf wilt en niet 1ets wat van buiten is opgelegd—Een-veorbeeld-is-dat-vantemand

Vervolgens heb ik in bovenstaande tekst alle onbelangrijke informatie verwijderd. Het gaat
hier dus om details, zoals de naam en functie van een onderzoeker, of eigen ervaringen en

voorbeelden.

Stap 3: Verwijder herhaalde of dubbele
informatie

(4) Het slechte nieuws is echter: loslaten is ontzettend
betekent een belangrijk deel van jezelf opgeven. Batd

5) YelgensKoolelomje-inecenbepanldestemmingalsjeje-op-eendeelrieht—"Je wordt optimistisch en

aardoor een beetje onrealistisch over de kans dat je je doel gaat behalen.” Er is nog iets wat opgeven lastig
maakt. Hoe meer je in een beIpaald doel hebt geinvesteerd, hoe meer je het gevoel hebt dat je ermee moet )
doorgaan, ook al zie je het allang niet meer zitten. En ook het feit dat we de neiging hebben om taken die we niet

afmaken beter te onthouden dan dingen die we wel voltooiens

86) Maar hoe weet je of het tijd is om het bciiiltje erbij neer te gooien? Te vroeg opgeven is ook niet slim, want

an bereik je niets. Het Faat natuurlijk om de twijfe 1gevallen. Een vraag die je jezelf volgens Koole in de eerste
plaats moet stellen, is of de droom die je najaagt wel bij je past. <E i a5t i

2 Dot wang i
Bij stap 3 verwijderde ik herhaalde of dubbele informatie. Je ziet dat bijvoorbeeld bij de
eerste zin van alinea 5. Die zin wordt daarna in een quote nogmaals geparafraseerd. Je kunt
dan theoretisch beide zinnen kiezen, als er twee keer hetzelfde gezegd wordt. Ook de laatste
zin van alinea 5 heb ik verwijderd, want dat het stoppen lastig is, komt eigenlijk in heel de
tekst terug. Verder heb ik ook de een-na-laatste zin van alinea 6 verwijderd (“een doel ... is
opgelegd”). Dit wordt duidelijker verwoord in de zin ervoor.
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Stap 4: Generaliseer opsommingen (gebruik de
categorienaam als vervanger voor voorbeelden uit
die categorie)

(4) Het slechte nieuws is echter: loslaten is ontzettend lastig. “Een doel opgeven dat belangrijk voor je is, betekent een belangrijk deel
Van ezl aprev e Petdeeoprio et ot e s R et sole-weettd

B

) Velge ooleleonje-treend e-stemming-alsje-je-op-eendoelriehi—"Je wordt optimistisch en daardoor een beetje
onrealistisch over de kans dat je je doel gaat behalen.” Eri5-snegiets opgeventastsmankt—Hoe meer je in een bepaald doel hebt
ge'fnv_es'teerd, hoe meer je het gevoel hebt dat je ermee moet doorgaan, ook al zie je het allang niet meer zitten. En ook het feit dat we

e neiging hebben om taken die we niet afmaken beter te onthouden dan dingen die we wel voltooiens X

(6) Maar hoe weet je of het tijd is om het bijltje erbij neer te gooien? Te vroeg (()jpgeven is ook niet slim, want dan bereik je niets. Het
gaat naluur]igllg om de twijfelgevallen. Een vraag die je jezelf volgens Koole in de eerste plaats moet stellen, is of de droom die je
najaagt wel bi Jepast.—E]en-éeel-m" - +aietaHeen-reahistsehsiin - .

O

Opsomming van redenen waarom loslaten lastig is:

- Een doel opgeven betekent jezelf opgeven

- Optimisme maakt je onrealistisch over de slagingskans
- Je hebtin een doel geinvesteerd

- We onthouden taken die we niet afmaken beter

Stap 4 kan niet altijd gebruikt worden. Niet elke tekst heeft immers een opsomming. Dit
tekstfragment had er wel een. Je ziet dat ik de opsomming onderaan de tekst heb
opgeschreven in kernachtige zinnen. Ook heb ik er een categorienaam aan gegeven, namelijk
“redenen waarom loslaten lastig is.” Volgens de theorie van Brown & Day uit 1983 zou deze
categorienaam straks in mijn samenvatting kunnen doen als vervanger voor alle voorbeelden
eronder. Als je goed kijkt, zie je echter dat we hier geen voorbeelden hebben, maar redenen.
Ik zal dus straks de gehele opsomming geven in mijn samenvatting.

Wat ook opvalt in de tekst, is dat ik een stuk extra weggestreept heb (in het rood). Dit was
een typisch voorbeeld van een koppelzin: een zin die een bruggetje maakt tussen de meerdere
redenen. Omdat die koppelzinnen nu overbodig zijn door het extraheren van de redenen, heb
ik de zin weggestreept.

Stap 5: Selecteer een kernzin uit de tekst of
bedenk zelf een kernzin

(4) Het slechte nieuws is echter: loslaten is ontzettend lastig. “Een doel opgeven dat belangrijk voor je is, betekent een belangrijk deel
vunl ezl opues oL Brdee—etreiirr e et et e o i oo peb oo eole—weettt

N P N P T

0 HOF—& Oe£eR it < S H < £e

ht—"Je wordt optimistisch en daardoor een beetje

(5) Vel emmins-alsje laa

onreali : doel gaat behalen.” & e a-opgeventastiz-maaki—Hoe meer je in een bepaald doel hebt

ﬁei‘nvgs}eerd, hoe meer je het gevoel hebt da:lde ermee moet doorgaan, ook al zie je het allang niet meer zitten. En ook het feit dat we
e neiging hebben om taken die we niet afmaken beter te onthouden dan dingen die we wel voltooiens X

(6) Maar hoe weet je of het tijd is om het bijltje erbij neer te gooien? Te vroeg (:ipgeven is ook niet slim, want dan bereik je niets. Het
gaat naluurlli'k_ om detlwi'feleval]en. Een vraag die je jezelf volgens Koole in de eerste plaats moet stellen, is of de droom die je
najaagt wel bij je past. “Een-deel-meetnietalleenrenlistisch-zinhetmoetoolietssin-watje-tehtze eR-PeHet-wi-raR-buten

]

Opsomming van redenen waarom loslaten lastig is:
Een doel opgeven betekent jezelf opgeven
Optimisme maakt je onrealistisch over de slagingskans
Je hebt in een doel geinvesteerd
We onthouden taken die we niet afmaken beter

In de een-na-laatste stap gingen we op zoek naar kernzinnen. Ik heb de groene markeerstift
gebruikt om aan te geven waar ik kernzinnen uit de tekst heb gehaald. De gele markeerstift
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heb ik gebruikt als ik zelf een kernzin wilde gaan verzinnen. Dat laatste gold uiteraard voor
onze opsomming buiten de tekst.

Stap 6: Verwerk je kernzinnen in een lopend
verhaal (met de tekststructuur in je achterhoofd)

Probleem-oplossingsstructuur!

Samenvatting alinea’s:

Loslaten is heel lastig. Daar zijn meerdere redenen voor: je geeft ook
jezelf op, je bent te optimistisch over je slagingskans, je hebt al in een
doel geinvesteerd en je onthoudt wat je niet afmaakt beter dan wat je
wel afmaakt. Een oplossing hiervoor is dat je jezelf moet afvragen of de
droom die je najaagt wel bij je past.

In de laatste stap heb ik eerst gereflecteerd op mijn gekozen tekststructuur. Hier was ik nog
steeds tevreden over. Vervolgens heb ik een samenvatting geformuleerd met de twee (groene)
kernzinnen en de opsomming. Deze samenvatting heb ik in het jasje van de probleem-
oplossingsstructuur gegoten.

Conclusie

Het stapsgewijze samenvatten zorgde bij mijn leerlingen voor een duidelijke verbetering in
hun samenvattingen. Het is geen feilloze methode, maar geeft leerlingen wel handvaten om
gestructureerder aan de slag te gaan met samenvatten en tekststructuur. De leerlingen gaven
zelf aan dat ze deze strategie ook bij andere vakken zouden willen gebruiken. Andere vakken
kennen echter vaak specifieke lees- en leermanieren, waarbij inhoud en vaardigheden
verweven zijn. Zaakvakdocenten lijken daarom bij uitstek de persoon om met deze strategie
in hun lessen aan de gang te gaan. Ik hoop dat deze docentenhandleiding je handvaten geeft
om dit te gaan doen.
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Bijlage 9: Transcript focusgroep

Marlous: Goed, ik hoop dat ik jullie mag vragen of we verder kunnen gaan. Als ik daarmee
iemand ruw onderbreek, ga dan vooral nog even verder met nadenken. Ik ga mijn
PowerPointpresentatie even afsluiten want dat is iets gezelliger. Dan kunnen we elkaar
misschien ook wat groter zien. Dat lijkt mij wat knusser. Ik heb een aantal vragen opgesteld
en reageer gewoon lekker als je wil reageren. Ik zal af en toe ook een beetje sturen her en der.
Mijn eerste vraag is eigenlijk een hele concrete vraag: zijn er bij jullie vakken specifieke
samenvatopdrachten in jullie curriculum, in de jaarlagen?

WON: ja, zeker
Marlous: vertel

WON: elke les eigenlijk. Dus FIL en ik geven wetenschapsoriéntatie en daar hoort een boek
bij. We proberen die leerlingen het boek een keer te laten lezen, maar dan heel intensief per
alinea en dan te stoppen en je af te vragen: ‘wat heb ik gelezen, wat is de essentie’. En ik zie
dat wel terug in jouw schemaatje met die 6 stappen. Nou ja, ik had je al verteld: wij lezen
dezelfde literatuur, Brown en Kintsch en zo. Dus ik herken dat, maar dat vroeg je nu niet,
maar ik vraag me wel af of dat stap vijf en zes, of nou ja tussen vijf en zes, of dat niet een
hele grote stap is. Maar misschien kunnen we het daar dadelijk over hebben.

Marlous: is het goed als ik daar zo even op terug kom en het nu nog even iets globaler hou?
Dus jullie zeggen: nou we besteden bijna elke week aandacht aan samenvatten. Hoe zit dat bij
de andere vakken?

BIO: nou bij biologie besteed ik niet, geef ik er niet speciaal uitleg over. Soms wel eens, maar
dat is dan meer spontaan en dan doe ik eigenlijk ook een beetje wat WON zegt, dus je
bedenkt: wat is een alinea, wat is een voorbeeld en wat is nou de kern, en dan schrijf je per
alinea op wat de hoofdgedachte is. Maar wat ik wel doe, is dat, bij mij mogen de leerlingen
kiezen hoe ze stof verwerken, of ze opgaven maken, of samenvatten, of filmpjes kijken, of
wat ze zelf maar effectief vinden. Ik geef ze in de bovenbouw altijd de leerdoelen en dan zeg
ik wel: als je gaat samenvatten, je mag van mij niet zomaar tekst pakken en die half gaan
zitten overschrijven. Ik wil dat je per leerdoel samenvat, als je een leerdoel hebt van “ik kan
dit en dit en dit”, ga je dat opschrijven, dus op die manier leer ik ze niet speciaal samenvatten
maar maak ik zelf eigenlijk al onderscheid voor ze tussen de hoofd- en bijzaken zodat ze
alleen de hoofdzaken in de samenvatting opnemen.

Marlous: ja, dus samenvatten met de leerdoelen, begrijp ik

BIO: ja

Marlous: interessant, dank je wel BIO.

GES: ja, ja, dus bij geschiedenis is eigenlijk de hele les, staat eigenlijk vooral de
voordrachtsvorm constant in het teken van samenvatten en dat is echt per jaarlaag, is dat een
compleet nieuw niveau. Bij de brugklas moet je ze vaak eerst nog aanleren: hoe maak ik een
overzichtelijke tekst. Als in, schrijf ik iets op, dan leer ik ze eerst aan dat je bijvoorbeeld alle

begrippen voor de structuur voor jezelf, voor je eigen rust, die gaat onderstrepen, dat je
jaartallen gaat markeren en op die manier probeer je iets van een, ja, samenvatting, ja,
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samenvattingsvaardigheden op te bouwen zodat ze eigenlijk van het verhaal dat jij vertelt
eigenlijk wel standaard een samenvattinkje gaan maken. En natuurlijk is dat bij de brugklas,
is dat wel veel, veelal voorgekauwde informatie, zeg maar, die ze toch wel een klein beetje
moeten opschrijven, maar naarmate ze bijvoorbeeld in V3, krijg ik nog steeds de vraag
“meneer wat moet ik eigenlijk opschrijven?” en ik denk ook dat dat toch wel een klein beetje
moet worden voorkomen. En ik denk dat je daar in de brugklas toch een beetje mee moet
beginnen, door dit soort dingen te gaan doen. Daarom geef ik ook vaak nu meer abstracte
verhalen en dan zeg ik van “probeer het zelf op te schrijven” en dan, wat is nou belangrijk dat
je sowieso meeneemt in wat je opschrijft, in plaats van het gewoon in de brugklassen, eerst
echt die structuur en duidelijkheid voor zichzelf en dan iets meer toch uit hen te laten komen
en het te controleren.

Marlous: AK, hoe gaat dat bij aardrijkskunde?

AK: ja bij ons, het is vooral de brugklas, daar leggen we er wel wat focus op. Met name het
onderscheid tussen hoofd- en bijzaken maken, dat kunnen bruggers nog niet zo goed. Ik merk
wel dat wij, naarmate hogere leerjaren, dat eigenlijk loslaten. Persoonlijk, ook andere ja,
andere collega’s laten het boek dan ook eigenlijk meer liggen, dus we doen de onderwerpen
wel, maar we gaan niet echt meer gericht de tekst met ze lezen. Het is vooral echt informatie
behandelen en oefenen, dat dan vooral het echte toepassingsniveau een stuk belangrijker
wordt. Ja, dus in de brugklas besteden er wel wat aandacht aan, en ook wat BIO zei, we
proberen ook wel een soort kader te geven met leerdoelen. We geven ze ook altijd een
leerdoelencheck, dus aan het begin van een periode met een hoofdstuk en dat moet eigenlijk
wel een soort het kader zijn van de hoofdzaken, en op die manier probeer ik dat ook wel te
sturen.

Marlous: ja, dus daar zit een overeenkomst tussen jullie werkwijzen, zie ik. FIL, jij geeft ook
nog filosofie. Hoe zit dat daar?

FIL: Eh, nou best wel anders dan bij wetenschapsoriéntatie. Ik denk dat WON dat hartstikke
goed verteld heeft. Daar zijn we er echt druk mee natuurlijk. Bij filosofie echt een stuk
minder, om een paar redenen die ik collega’s ook al hoor zeggen. Net zoals AK zegt, bij
aardrijkskunde in de hogere jaren laten we soms gewoon het boek links liggen, dus dan wordt
dat lastiger. Ik gebruik soms, ja, ik zou het eigenlijk als een beperking omschrijven voor
samenvatten, wat BIO zegt, dat ik zelf al leerdoelen aangeef en dus al voorkauw, dus je
neemt een stuk oefenen weg maar vooral omdat we werken op twee lagen bij filosofie, dus
vaak is het eerst uitleg, dan kunnen ze dan een stukje lezen in het boek, dat gaat dan nog wel,
maar het echte moment van tekstverwerking, dus stel we gaan een stuk, weet ik veel, tekst
van Descartes lezen uit de 17° eeuw, dan is dat vaak al zo pittig dat ik denk: “ja oké we gaan
klassikaal die tekst analyseren”, dan laat ik dat stukje samenvatten daar juist zitten. dus ja, dat
Jij dan zegt: “samenvatten en tekstbegrip gaan hand in hand”, ja, nou daar is het kwartje bij
mij nog niet gevallen in de bovenbouw, dus ja, misschien toch maar een keertje doen.

Marlous: ja, dat zou natuurlijk ook gewoon kunnen liggen aan het feit dat het wel echt dan
teksten van een veel hoger, bijna academisch niveau betreft, als het over filosofie gaat, dus
dat zou daarin zeker, ja, lastig kunnen zijn voor leerlingen. Overigens, voel je ook vrij om op
elkaar te reageren als je wil, daar hoef je geen schroom voor te voelen.

BIO: FIL, ja, ik weet niet of het aan mij ligt, maar ik hoor jou heel erg zacht. Kan dat? Alsof
je heel ver weg zit.
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FIL: oké, normaal Zoom ik op mijn iPad, maar ik heb nu sinds kort een Chromebook, maar ik
snap dat ding nog niet helemaal.

BIO: als ik mij goed focus, kan ik het wel verstaan.
FIL: maar als ik jullie harder zet, is het niet dat jullie mij beter verstaan he.
Marlous: je bent voor mij wel te verstaan maar het is wel zachtjes ja.

FIL: nou ik ga ondertussen even klooien. Ga vooral verder. Laat je niet stoppen door mijn
technische mankementen.

Marlous: als ik even kort mag resumeren he, in een vraag, zouden jullie dan zeggen dat
samenvatten nuttig is voor jouw vak? ik denk dat GES ja gaat antwoorden? En de rest?

GES: ja ja dat is, dat is zeker nuttig, voornamelijk omdat het, naarmate dat ze steeds hoger
komen qua jaarlaag, en ze verder komen in school, het ook steeds vaker op de toets wordt
gevraagd. Er zitten, er komt steeds vaker een vraag, op iedere toets wel een, dat er een stukje
tekst is, en dat ze bijvoorbeeld ja, in de brugklas is dat bijvoorbeeld bij de Grieken: noem
twee voorbeelden van de Griekse polytheistische godsdienst bijvoorbeeld en dan moeten ze
dat wel kunnen, ja buiten dat ze moeten weten wat polytheisme is, moeten ze natuurlijk ook
wel kunnen lezen in de tekst en het kunnen herkennen, ja, en ook bijzaken kunnen wegzetten,
ja ik zie daar wel een meerwaarde in want het wordt natuurlijk steeds moeilijker.

Marlous: kijk, ik... oh sorry

BIO: maar dat is wel zeker een meerwaarde, want sowieso, ik denk dat samenvatten voor elk
vak nuttig kan zijn, alleen is het bij biologie wel, dat ik wil, dat ik eigenlijk wil dat ze
samenvatten met zo min mogelijk woorden en niet allemaal van die zinnen maar meer in
schema’s he, dat ze processen een soort stapsgewijs kunnen neerzetten met pijltjes en zo, en
ja, maar goed het is denk ik wel nuttig want nu zijn er nog steeds de leerlingen die hele
verhalen schrijven en dat ja is meestal niet echt nuttig he¢ je moet inderdaad de hoofdzaken
eruit filteren en er voor jezelf een goede structuur van maken. dus ik denk het wel ja.

WON: dat onderschrijf ik wel. Als studiecoach zit ik veel teksten van aardrijkskunde en
geschiedenis samen te vatten en dan zeggen ze “ja mevrouw het is zo veel”, maar vaak gaat
het ook over oorzaak en gevolgen, niet alleen hoofd en bijzaken maar oorzaak-gevolg, en dat
kan je inderdaad wat BIO zegt heel mooi met redenatieschema's samenvatten en dat doe je
dan in eigen woorden en met je eigen hand en als je dat doet dan ben je eigenlijk al aan het
leren.

BIO: en dat zien leerlingen niet echt, want ik doe dit meer individueel, als ze dan vragen:
“hoe kan ik dat nou aanpakken en zo.” Ja, als ik dan zeg hoe belangrijk het is om de stof goed
te bestuderen en om het samen te vatten en dan niet zomaar over te schrijven maar echt over
na te denken, denken ze: “maar dat kost heel veel tijd”, dus dat willen ze dan niet doen en als
je dan zegt: “ja maar het scheelt je heel veel tijd bij het leren”, dat is te ver weg.

WON: ja, maar toch hou je dan minder stress over, want als je elke keer als zo’n docent dat
opgeeft het doet en het van alle kanten bekijkt, en dan daar dan ook vragen bij stelt, want er
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staan ook rare dingen in die boeken. Ze denken: “alles wat gedrukt is, is waar”, maar weet je,
dan kan je ook gericht vragen stellen aan de docent.

BIO: ja nee, met je eens.

Marlous: dus als ik jullie begrijp, vinden jullie het samenvatten wel nuttig, zij het met
woorden ofwel met schema's, maar leerlingen toch niet altijd.

BIO: ja ze vinden het wel nuttig maar vinden het te veel werk.
Marlous: AK, ik zie dat jij op het puntje van je stoel zit om wat te gaan zeggen.

AK: mij valt op dat ze in de eerste jaren, in ieder geval bij aardrijkskunde, het gewoon simpel
kunnen redden vooral door gewoon echt simpelweg alles te leren uit hun hoofd. Gewoon
stampen. De tekst valt nog mee en zo komen ze verder, maar zeker in klas 4 merk ik nu echt
en dan krijgen ze het probleem dat ze die hele tekst niet kunnen, ja ze hebben gewoon een
grote tekst en weten totaal niet wat ze ermee moeten doen. Dus in dat opzicht is het heel erg
fijn om te gebruiken maar ik ben het ook met BIO eens als ze dan zo’n tekst, ja, echt goed
kunnen lezen, dan vind ik het ook belangrijk dat ze bijvoorbeeld met concept mapping
verbanden leggen en ook echt die tekst eigen maken en ook processen zelf kunnen uitleggen
en niet alleen maar klakkeloos gewoon een stukken lappen tekst uit je hoofd gaan zitten
stampen.

BIO: ja.
Marlous: ja.

AK: om dan toch het toepassen op zo’n toets goed te kunnen doen. Ja, als basis vind ik het
echt heel erg belangrijk inderdaad dat er toch wel meer aandacht aan besteed wordt om te
beginnen bij klas 1 denk ik gewoon bij ons.

BIO: en ik denk ook wel dat ze, kijk bij Nederlands hebben ze dat dan nu bij jou gedaan,
maar het is toch iets ook bij Nederlands hoort in hun ogen he, want de dingen die ze bij
Nederlands horen, die gebruiken ze niet bij biologie. Dat blijft heel erg aan zo’n vak plakken.
En als ik dan aan hun helemaal ga leren hoe je moet samenvatten, dan denken ze: “ja hallo
mevrouw dit is biologie”, daar luisteren ze niet naar want ik geef biologie en ik geef geen
Nederlands of samenvattingsles en dat is wel iets best hardnekkigs, denk ik.

Marlous: oké, dat is een interessant punt denk ik om op door te gaan. Dan maken we even een
bruggetje nu naar specifiek het stapsgewijze samenvatten. Ja, hoe zou dat gaan inderdaad.
BIO zegt: als ik dat zou gaan doen dan zou de leerlingen error hebben. Wat zijn jullie ideeén
daarover?

GES: ik denk dat dat bij geschiedenis net wat makkelijker gaat, omdat bij geschiedenis is het
toch vaak het lezen en analyseren en herkennen van oorzaak-gevolg in grote stukken tekst.
Daarom herken ik ook wel heel erg wat WON net zegt met het vaak kunnen herkennen van
het hele hoofdstuk en meestal is dat gewoon een groot oorzaak-gevolgverhaal en als
leerlingen eenmaal leren, en dan ben ik nu mee begonnen in de M3 en 2, in sommige V3-
klassen om het hele verhaal door middel van woordjes te gaan doen. Dus we beginnen hier
met de beurskrach of met de stijging van de aandelen. Wat zijn de volgende stappen? En dan
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met de leerlingen, met de klas, dat ze gaan inzien dat dat het schrijven van teksten niet per sé
het samenvatten definieert, zeg maar. Dat dat ook op andere manieren kan. En ja. Ok vind het
wel heel lastig om uit te leggen maar ik denk dat het, dat bij geschiedenis dat het wel een
meerwaarde heeft, zeg maar, dat misschien net wat sneller ook overlapt met de taak van
Nederlands dan als vak, ik weet niet hoe AK dat ervaart bij aardrijkskunde?

AK: ja ik denk vooral klas een en twee, dat het nog gaat maar de klas drie zou echt denken:
“ja dat doen we zelf wel, ga liever met ons oefenen ermee, hoe pas ik de boel toe.” En bij klas
4... ik denk dat ik er dan niet meer bent weg kom. Dan denken ze ook: “ja ik zit hier
Nederlands ja.”

GES: ik heb wel ook leerlingen bij V3 die gewoon nog steeds, en dat zie ik ook gewoon
gebeuren, de hele PowerPoint aan het overschrijven zijn, bij wijze van, en dan zie je ze
gewoon bijvoorbeeld, dan zeg je: “oké probeer het samen te vatten, dit moet je erin zetten.
probeer dit te vermijden” en dan zie je ze gewoon echt dat hele ding over schrijven in dat
schrift.

BIO: ja ik heb nu, sinds na deze toetsweek heb ik voor een aantal klassen, heb ik hand-outs
gemaakt, dus ik heb de lessen gewoon voorbereid voor het hele hoofdstuk, en dat vond ik al
heel goed voor mezelf, maar dan heb ik ze dus hand-outs uitgedeeld van dus gewoon, ze
hebben de hele PowerPoint op papier, dus zei ik: “ga hier nou maar de aantekeningen op
maken van mijn les dus dan hoef je niet meer de slides over te schrijven want die heb je al”,
en dan zie je ook echt heel veel leerlingen zo van: “ja wat moet ik nou nog opschrijven”, ja,
ik vertel toch wel meer dan dat er op mijn slide staat.

Marlous: FIL en WON, jullie zeiden net wel dat jullie wel ook echt onderwijs in
samenvattingen geven. Hoe kijken jullie tegen een andere methode zoals stapsgewijs
samenvatten aan?

WON: nou, het is geen andere methode want ik herkende, ik kende, nee ja nou bij ons heet
dat vragend samenvatten, een tool, een interventie. Die is nu net begonnen, vorig jaar ook een
en daarvoor ook een, en daarna moeten zij ook schrijven, dus de stukjes die zij hebben
geselecteerd aan elkaar koppelen en bij jou heet dat, daar wil ik wel iets over zeggen. stapje
vijf is “selecteer per alinea een kernzin of bedenk een kernzin” en dan “verwerk je kernzin in
een lopend verhaal.”

Marlous: ik pak ze er even bij.

WON: ja, dat is wel grappig want ik heb die kinderen ook allemaal geinterviewd, van v4 en
ook in v5 en dan zeggen ze: “ja, ik heb geen alinea's want ik moest een lopend verhaal maken
van mijn docent”, dus daar is vaak een misverstand over lopend verhaal, dat ze niet weten
wat het is en ja, ik denk dat je ook vaak in een samenvatting, wat BIO en ik net ook zeiden,
wat doen we bij biologie, ook een redenatieschema kan maken, wat wordt er eigenlijk
beredeneerd, en dan met pijlen werken en dat voorkomt ellenlange lange zinnen
overschrijven, dus. Maar al die andere stappen, ja zo beginnen wij ook: waar gaat de kwestie
over, stap een, wat is dus de tekststructuur, en ja opsommingen en herhalingen, die kan je
eruit weggelaten en dan moet je de essentie uit het stukje proberen te halen.

Marlous: als ik jullie goed begrijp allemaal, dan zeggen jullie: dit is best een prima nieuwe
methode, maar er mist een soort schematisch onderdeel.
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BIO: ja, want dat zat ik net te denken. Kijk, ik zat net te kijken naar hoe jij dat deed met die
tekst en het is voor mij ook gewoon al na het zevende dus ik ben ook niet helemaal helder,
maar ik ben niet zo goed in teksten en jij natuurlijk wel als je, tenminste denk ik als je
Nederlands geeft, dan heb je iets met taal en ik ben meer een beelddenker zeg maar, dus
daarom heb ik een schema nodig, dan zie ik het voor me. Als ik zo’n tekst zie en ik zie vier
regels onder elkaar, dan heb ik echt geen overzicht, weet je, dus dat werkt voor mij totaal niet
en dat verschilt natuurlijk per leerling: de een is taliger dan de ander. Dus ja, een lopend
verhaaltje, ja, samenvatting voor mij waar alinea's in staan, dat is voor mij geen
samenvatting, want dan kan ik het niet meer volgen. ik heb echt een plaatje nodig wat ik in
mijn hoofd kan zien en ik denk dat dat voor een aantal leerlingen ook zo is, daarmee zou ik
het persoonlijk, ja, willen uitbreiden of zo.

AK: ik denk ik ook wel.
BIO: ik denk natuurlijk beta-achtig.

FIL: nou, daarom zeg ik juist BIO, filosofie is eigenlijk ook een gigantisch talig vak en zelf
als ik het dan heb over samenvatten en dan tips erover geef, dan doe ik dat ook zo ongeveer
op de manier zoals Marlous dat vertelt. Zeker dat herkennen van die tekststructuur is bij
filosofie gigantisch belangrijk, omdat soms een filosoof doet alsof hij descriptief is over
iemand anders maar dan stiekem normatief iets probeert te zeggen, maar dan toch, ik herken
heel erg wat BIO zegt, dat heel veel leerlingen het eigenlijk alleen maar voor zichzelf
overzichtelijk krijgen als er een schema van maken. Dus ik denk inderdaad dat dat gigantisch
belangrijk is.

Marlous: is er iemand die daarop wil reageren?

AK: ja. ik denk dat ook inderdaad. Het is heel erg goed als basis om op een gegeven moment
echt al die bijzaken eruit te filteren, maar dan moet het ook nog verwerkt worden, wat BIO
zegt, toch naar wat bij jou past, en jak denk je meer aan beelden of denk je toch echt wel
meer in tekst, of noem maar op. In ieder geval: het moet nog een keer extra verwerkt worden,
dat het bij jou persoonlijk aansluit, dat ben ik wel van mening en zeker schema's maken
inderdaad, het valt mij bij mijn vak ook op dat ze dat erg fijn vinden.

Marlous: waar ik een overeenkomst zie, die ik in eerste instantie misschien zelf niet had
gemaakt, maar dat is leuk aan zo’n focusgroep, is tussen wat ik tekststructuur noem en jullie
schematische relaties vinden. Ik schuif terug naar die verschillende structuren op de slide.
Want ik denk dat als je deze tekststructuren in je achterhoofd hebt, dat je dergelijke schema's
makkelijker kunt maken, als je bijvoorbeeld weet van oké, ik moet nu dus de redenen geven.
Wat GES net zei: een grote oorzaak gevolg, een verklaring, of ik moet nu een tijdspad
schetsen in die tijdsstructuur. Maar goed, hier gaat het dus een beetje mis, want leerlingen
krijgen dat bij mij op deze manier dus met die vragen in dat tabelletje en dat werkt niet zo
goed. Denken jullie dat je vanuit een samenvatting, dat leerlingen vanuit een samenvatting tot
een schematische weergave kunnen komen?

AK: ja.

BIO: ja, ik denk eigenlijk dat dat als je die stapjes zet die jij net noemde, waarbij de laatste
stap is: “verwerk de kernzin in een lopend verhaal” of eigenlijk de vijfde stap, vijf en zes, die
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zou ik dan dus iets anders doen bij zo’n schema, dat je dus helemaal niet de samenvatting
schrijft en dan een schema gaat maken, maar gewoon dat je vanuit dat je stap een tot en met
vier hebt gedaan, gelijk je schema gaat maken dus niet selecteer kernzin, ja tenminste, je hebt
wel een kernzin maar niet dat je die opschrijft, maar dat je dan het kernwoord of kenproces
gelijk in het schema zet en dan dat allemaal met elkaar verbindt. Dus eigenlijk is het
hetzelfde alleen dan dat je geen teksten genereert, maar iets met pijltjes.

Marlous: ja, heel interessant, een hele andere kant van kijken, want ik ben vanuit mijn talige
kant natuurlijk heel gericht op schrijven, maar dit is een horizonverbreder voor mij, dus dat is
een waardevolle input. GES, hoe zou dat voor jou werken in een ook best wel talig vak?

GES: ik denk dat het bij geschiedenis toch best wel kan, want het hoeft niet - het is niet per sé
dat het altijd iets met schrijven hoeft te zijn. Het kan ook best met een, met een schema zeg
maar. Zoals ik eerder aangaf: het kan ook best gewoon met een stroomschema met daarin
bolletjes van oorzaak-gevolg. Het kan ook met een stuk tekst met daarin allemaal
verschillende stukken, ja, kernzinnen uit een groter stuk tekst, dus ik denk dat het bij
geschiedenis, dat het allemaal wel een functie zou kunnen hebben maar dan echt situationeel,
ja dus athankelijk van, van wat het meest effectief is.

Marlous: duidelijk.

WON: maar dat andere plaatje, Marlous, vind ik ook leuk wat je hebt gemaakt, met die
tekststructuren.

Marlous: deze? [verwijzend naar de tabel met de probleem-oplossingsstructuur]
WON: ja. Nee, die niet, die ben ik met je eens dat dat niet werkt.
Marlous: deze? [verwijzend naar de acht verschillende tekststructuren]

WON: ja. Als ze een tekst krijgen, die leerlingen, moeten ze er eerst globaal naar kijken. Dat
leren jullie ook bij Nederlands, en dan als ze eenmaal in de gaten hebben van “aha, ik moet
argument lospeuteren”, dan gaan ze op zoek naar argumenten. Moeten ze inderdaad in
tijdschema oplossen, wat kwam eerst, weet je wel, dan gaan ze op zoek naar iets met
jaartallen en periodes. Dus ze moeten eerst het globale weten, van “wat moet ik nou eigenlijk
doen”, en hier een onderzoeksstructuur of een vraag-antwoordstructuur. Wat is een zintuig
he, nou, zin geeft zin aan je leven, tuig is apparaat, dan pak je die structuur en dan... maar in
alle gevallen ga je iets met woorden doen en tekst, maar ik vind dit wel goed dat ze hiermee
beginnen.

Marlous: dit heb ik dus ook uiteindelijk zelf toegevoegd in die theorie uit 1983, want die
begon eigenlijk bij stap twee en ik heb daar zelf dus tekststructuur boven gezet.

WON: nou, dit vind ik heel erg goed.

AK: ja, ik denk dat het eerder... nee, maar is het misschien ook een idee om vanaf stap vier
bijvoorbeeld een soort iets van differentiatie erin te doen zodat leerlingen kunnen kiezen wat
bij hun, ja, meervoudige intelligentie past om te doen, of een concept map en ja mindmap,
want sommigen, die kunnen hun lol niet op als ze echt hele stukken opschrijven qua
samenvatten en wat doen ze nog meer. Ik heb geen idee, in ieder geval: dat ze allemaal
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soorten manieren hebben om het te kunnen verwerken, in plaats van echt alleen deze, dus dat
je een soort keuzes krijgt daarin.

Marlous: ja, misschien nog meer stroomschema's, waar we het over hadden. Die kunnen dan
denk ik zeker waardevol zijn, ja.

GES: ja, dat je ze aanleert welke verschillende vormen van samenvattingen je zou kunnen
gebruiken en dat ze dan zelf kunnen bekijken welke voor hen het beste aansluit bij hun
geprefereerde wijze van leren.

AK: ja.

Marlous: en ik zie denk ik hier dan toch, kijk ik zei natuurlijk eerder: vakdocenten zijn juist
ook geschikt om vakinhoudelijke dingen te behandelen, en toen zei BIO heel terecht: ik ben
geen docent Nederlands maar juist hier zie ik dus...

BIO: nee ja maar dan bedoel ik niet dat ik het niet wil hoor.
Marlous: nee oké.
BIO: het is meer, ik sta er niet helemaal boven en ja.

Marlous: maar hier zie ik dus juist wel dat jullie allemaal vakspecifieke dingen hebben die
heel goed werken voor jullie vak, die ik dus niet weet en dat was eigenlijk exact waar ik op
doelde, dus dat nou dus blijkt dat voor sommige vakken stroomschema's heel handig zijn.
FIL zegt: “nou, mijn vak is inhoudelijk heel lastig en je moet er iiberhaupt eerst de dubbele
laag in vinden.” Dit zijn allemaal dingen die je als vakdocent heel goed weet en daarom is het
ook heel waardevol voor mij om te horen, ja, wat jullie hiervan denken, van zo’n strategie. ik
wil het even iets groter en open trekken en het stapsgewijze samenvatten langzaam maar
zeker achter ons laten. Ik wilde jullie vragen of we nog andere dwarsverbanden zien tussen de
vaardigheden die bij Nederlands belangrijk zijn en bij jullie vakken.

BIO: ja, spelling. Kinderen kunnen gewoon echt niet spellen. Ja, ik verbeter het altijd in
toetsen maar...

AK: die dt’tjes vinden ze echt heel moeilijk.

BIO: terwijl het allemaal toch niet zo heel moeilijk is. Vreselijk.

Marlous: ja. maar dat was niet helemaal wat ik nou... Oké, dat was misschien wel wat ik
bedoelde, ik weet niet of het een vaardigheid is, maar ik snap je punt heel goed, BIO. Het is
zeker storend. Zijn er andere vaardigheden jullie kunnen verzinnen?

FIL: jazeker, voor filosofie denk ik richting debatteren en argumenteren.

Marlous: oké, vertel.

FIL: nou ja, dat is iets wat we vaak doen, hoewel... Ja debatteren, ik probeer daar altijd niet

een debatclubje van te maken, om dan te zeggen: “het is in plaats van een debat niet
competitief.” Maar toch, de structuur van argumenten herkennen, je eigen argumenten
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kunnen verwoorden en daar soms ook een bepaalde, ja, flair aan kunnen geven, dus kunnen
showen. Dat is gigantisch belangrijk, want ik...

BIO: doen jullie, want ik had vroeger met Nederlands best wel vaak dat ik uiteenzettingen
beschouwingen en betogen moest schrijven. Is dat er nog?

Marlous: zeker.

BIO: ja. want dat is natuurlijk een link daaraan, een beetje aan wat FIL zegt en dat is ook wel
bij biologie belangrijk hoor, je eigen mening hebben over heel veel maatschappelijke zaken.

Marlous: ja, dus het formuleren van je mening en dat op kunnen schrijven of over kunnen
brengen is belangrijk bij zowel mijn vak als dat van jullie.

BIO: ja, en ook het zoeken van argumenten bij andere onderzoeken, dat je het aan elkaar
koppelt he, dat je niet alleen maar zegt wat je zelf vindt maar ook, ja, informatie daarover
kunt opzoeken en die aan elkaar koppelen en dan tot een mening kan komen die je ook kan
onderbouwen met argumenten en ook met je eigen gevoelens. Het hoeven niet alleen maar
bronnen te zijn. En ja gewoon het lezen, want ze lezen allemaal zo weinig en jullie hebben
natuurlijk mondelingen bij Nederlands maar de kinderen die lezen die boeken helemaal niet.

Marlous: nee, dat is soms zo.

Bio: maar dat, ja ik zou gewoon leesuurtjes invoeren of zo. Dat heb je natuurlijk gewoon, bij
alle vakken waarbij je veel moet lezen, heb je daarvoor profijt van, maar ja dat is lastig.

Marlous: ja zeker. Hoe is dat bij geschiedenis?
WON: en eh...
Marlous: of bij WON trouwens, dat mag ook.

GES: wat ik veel merk, en ik weet niet of anderen dit herkennen, is het zelf kunnen schrijven
van een tekst. Bijvoorbeeld zodra zij bij geschiedenis, ik noem een dwarsstaat in Indi€, het
bijvoorbeeld eerst noemen, eerst een hele uitleg geven van het begrip en dan het begrip
noemen, dat verloopt en leest veel minder prettig en dat probeer ik dan ook klassikaal te
bespreken, van het eerst noemen van het begrip met daarna de uitleg. Allemaal van dat soort,
ja, misschien soepel lopende schrijftechnische vaardigheden die het schrijven van een verslag
voor veel kinderen best wel lastig maakt. Tenminste, dat ervaar ik bij de leerling. Ik weet niet
of dat herkenbaar is.

BIO: nou ik vind, ik zie het eigenlijk zelf zo bij toetsen bij het formuleren van vragen dat ze
in allerlei vaagheden blijven hangen en dat ze niet gewoon, ze gebruiken heel veel
verwijswoorden: “ ja het wordt groter omdat het daalt” zo een beetje, dat ze leren om wat
specifieker te zijn en echt tot een soort kern te komen. Dat kunnen hele langdradige verhalen
zijn van acht zinnen, terwijl ik een zin genoeg vind, en in die acht zinnen staat het nog steeds
niet concreet genoeg.

GES: ja, daar kan ik wel mooi op aansluiten. Ik had laatst bij V3 een werkstuk waarbij ze
zich moesten houden aan een maximaal aantal woorden. Dat was dan 450 woorden voor drie
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personen, 150 per persoon. Dan moet je best wel in de kern blijven. Dat vonden veel
leerlingen, die komen daarmee dan daarna weer bij mij terug, zeggen: “meneer ik vond het
lastiger dan het schrijven van je stuk waar bijvoorbeeld 500 woorden voor had.”

WON: ja.

GES: daarbij zie je: ze vinden het echt lastig om te filteren “wat is nou belangrijk.” Kijk, het
maakt mij niet zoveel uit wat er met Stalin’s zoon precies is gebeurd, dat is niet cruciaal voor
het verhaal maar dat wordt er niet overal even snel gezien.

WON: ja, ze babbelen lekker, ze vinden het fijn om een beetje te babbelen en te herhalen.

BIO: en ze denken ook dat het goed is, he. Dan denken ze dat je een minimum aantal
pagina’s moet en dat het dan goed is. Dat vragen ze altijd bij verslagen: “hoe lang moet het
zijn” en dan...

WON: ja eh, half a4’tje, zo kort mogelijk! Hoe korter, hoe moeilijker.
GES: dat vinden ze verschrikkelijk.

WON: ja, dat doe ik bij WON, gewoon half a4’tje, en daar moet alles instaan. Maar met
Nederlands, want je vroeg “hoe zit dat, hebben jullie nog vragen over Nederlands”, en BIO
zei spelling, klopt, maar hele zinnen maken vinden ze eigenlijk ook wel moeilijk.

Marlous: dat argumenteren en formuleren hoor ik in ieder geval bij jullie nu allemaal
terugkomen.

WON: ja. Maak eens een hele zin joh, begin eens met een hoofdletter. Maar goed, er zijn
geen punten en het gaat maar door, en dan moet ik punten zetten en hoofdletters, en het gaat
maar door.

GES: komma’s. Die zijn helemaal zeldzaam.
WON: daar begin ik niet over hoor, komma’s.

AL: ook als je vraagt naar de oorzaak-gevolgrelatie binnen een vraag. Nou, de formulering
die dan volgt. Er werd totaal niet duidelijk een structuur in die formulering van het antwoord
gezet, waar ze een oorzaak beginnen en dan naar gevolg redeneren. Het gaat gewoon door
elkaar heen, is é€n grote brei aan tekst en zoek het maar uit. Dat heb ik ook heel erg vaak.

Marlous: en zeker ook vanwege die lappen tekst en dat zwammen, om het maar even zo te
noemen, daaruit is dus ook wel mijn fascinatie voor deze strategie in ieder geval die hier nu
nog wel open staat gekomen, omdat ze gewoon moeten gaan schrappen, daar blijft dan wat
over en dat is het dan. Dus het is geen zaligmakende theorie maar dat voorkomt ook wel een
beetje dit gezwam van die leerlingen, want dat herken ik wel ja.

GES: ik denk dat als je dat dan een beetje wel misschien wil voorkomen, dat je dus echt wat
AK zegt, ze een bepaalde hoeveelheid strategie€n moet aanleren zeg maar, hoe ze het zouden
kunnen samenvatten en dan kunnen zij eventueel kijken, wat vinden ze prettig en hoe kunnen
zij dat vaker kunnen toepassen, denk ik.
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Marlous: ja zeker, ik heb hele waardevolle uitbreidingen voor het stapsgewijs samenvatten en
de tekststructuur gekregen en daarmee wil ik ook een beetje richting de afronding gaan
eigenlijk. Nou ja mijn vrij voorspelbare laatste vraag is: zijn er nog andere opmerkingen of
aanmerkingen over deze presentatie of andere dingen die nog kwijt wil die je had
opgeschreven voor jezelf, die nog niet aan bod zijn gekomen?

BIO; nou ik vind het heel leuk om hierover na te denken en je hebt ook dat word-document
gestuurd dus daar zeker met die “bepaal wat voor soort tekst dit is” zal ik dat wel gaan
toepassen en verder is mijn opmerking eigenlijk dat ik over een paar minuten een nieuwe
Zoommeeting heb, dus dat ik zeg dat ik wil gaan, ja klinkt heel stom maar...

Marlous: nee, dat is oké. Wel heel leuk dat je mee wilde doen en ik heb nog een cadeautje
voor je: je krijgt nog een uitgebreidere docentenhandleiding van mij als onderdeel van de
focusgroep. Daarmee kun je nog verder als je wil.

BIO: ja.

Marlous: ga gerust, dan vraag ik aan de rest nog even of ze vragen hebben en bedankt dat je
erbij kon zijn.

BIO: oké, doeg!
Marlous: zijn er voor jullie zijn er nog andere dingen die nog zijn blijven liggen?

WON: nee, nou, ik vind die samenwerking tussen de verschillende vakken super leuk en
belangrijk, die dwarsverbanden.

Marlous: ja. Ik vind dat ook heel leuk om te horen.
WON: ik was ook heel erg blij met je met je e-mail.
Marlous: fijn, gelukkig!

AK: ja, ik vind het ook fijn dat er aandacht aan besteed wordt, want ik was nu ook toevallig
het kijken voor V4, ja toch iets met of metacognitie, leerstrategieén. In ieder geval dat ik
merkte dat het daar een stuk minder ging, en ja, zo’n schema, dat is natuurlijk wel heel erg
waardevol en zeker als je dat nog kan uitbreiden en ja, persoonlijker kan maken door ook
keuze aan te brengen. Ik denk dat dat echt heel erg nuttig is dus ik zie hier ook wel echt veel
potentie in voor mijn vak.

Marlous: dat is fijn om te horen, AK, dat is positief, dan heb je er wat aan gehad vandaag.
GES: ja, ik sluit mij daar bij aan.

Marlous: oh fijn, goed om te horen. Leuk. ik ga jullie nog de docentenhandleiding toesturen.
Dat is een iets lijviger werk. Voel je niet verplicht om daar iets mee te doen, maar ik praat
soms best wel snel in zo’n presentatie, dus als je dan nog eens na wil lezen, dan staat dat in

die docentenhandleiding. Het staat je uiteraard onwijs vrij om mij te mailen, want ik werk
ook graag samen binnen de vakken. Ik vind het heel interessant om te doen. Zodra mijn
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scriptie af is, ga ik hem naar jullie sturen. Wellicht vind je nog leuk om jezelf geanonimiseerd
terug te zien. Dan wens ik jullie voor nu nog een hele fijne avond toe en dan zien we elkaar
gauw op school.
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Bijlage 10: Codeboom focusgroep
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