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Het nut van
opschrijven

De functie van schrijftaken bij geschiedenis
en filosofie nader beschouwd

Bij de vakken geschiedenis en filosofie wordt doorgaans veel geschreven. Werkboe-
ken staan vol met vragen waarop leerlingen hun antwoorden moeten opschrijven.
Soms met de hand, soms digitaal. Ook eindexamens vragen behoorlijk wat schrijf-
werk. Het is dus van belang dat onze leerlingen hun gedachten goed op papier kun-
nen zetten. Om te onderzoeken hoe leerlingen dat het beste kunnen doen, keken we
naar hoe sterke leerlingen te werk gaan als zij een tekst schrijven voor geschiedenis
en filosofie. We beschrijven dit onderzoek hier kort; het uitgebreide onderzoeksver-
slag is te vinden in Holdinga et al. (2021). Nu zullen we voornamelijk ingaan op de
implicaties voor docenten in het voortgezet onderwijs en curriculum- en toetsont-
wikkelaars. De resultaten roepen namelijk een nieuwe relevante vraag op: wat willen
we eigenlijk met schrijftaken in ons onderwijs bereiken, wat is het nut van opschrij-

ven?
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Theoretisch kader

Schrijven wordt bij de mens- en maat-
schappijvakken veel gebruikt om leerstof
te verwerken (Van Drie, 2012). Leerlingen
maken opdrachten uit werkboeken of
schrijven antwoorden op toetsvragen om
te laten zien in hoeverre ze de vakspeci-
fieke denkprocessen beheersen. Bij ge-
schiedenis gaat het om historische rede-
neerprocessen, bij filosofie om filosofisch
denken. In veel gevallen vereist de taak
dat leerlingen bronteksten lezen. Het
schrijven gaat dan gepaard met lezen.
Leerlingen lezen bronteksten, waaruit ze
buikbare informatie destilleren die ze ver-
vlechten met hun voorkennis of informatie
uit een theorieboek.

Het onderwijzen van schrijfvaardigheid is
doorgaans een zaak voor het vak Neder-
lands en geen onderdeel van andere vak-
ken; bij geschiedenis noch bij filosofie is
het leren communiceren van vakvaardig-
heden een onderdeel van het examenpro-
gramma. Dit in tegenstelling tot veel an-
dere landen, bijvoorbeeld de Verenigde
Staten, waar schrijven veel meer wordt ge-
zien als vakspecifiek en waar het leren
communiceren van een vak dan ook tot de
vakdoelstellingen behoort. Hoewel in Ne-
derland in de eindtermen van filosofie wel
argumentatieve vaardigheden zijn opge-
nomen, gaat het hier niet specifiek om
schriftelijk argumenteren. Schrijven is bij
deze vakken dus hoofdzakelijk een ma-
nier voor de docent om toegang te krijgen
tot het denkproces van de leerling. Een lo-

gisch gevolg is dat vakdocenten weinig

tijd besteden aan het begeleiden van leer-
lingen in hun schrijfproces en ze er nau-
welijks instructie over geven. Kennis over
schrijfdidactiek ontbreekt bovendien (Gil-
lespie et al., 2014; Mottart et al., 2009).
Toch kan het benutten van schrijftaken als
leeractiviteit een meerwaarde zijn voor
schoolvakken. Het schrijven zelf kan bij-
dragen aan het leerproces (Graham et al.,
2020), doordat het schrijfproces ervoor
kan zorgen dat het denken zich verder
ontwikkelt. Stil moeten staan bij het for-
muleren van gedachten kan immers weer
leiden tot nieuwe gedachten.

Dat benutten van schrijftaken moet dan
wel weloverwogen gebeuren, want schrij-
ven leidt niet ‘zomaar’ tot leren; hier zijn
enkele voorwaarden aan verbonden. Zo
moet een schrijftaak zorgvuldig gekozen
worden, want het tekstgenre heeft invlioed
op het leereffect (Applebee, 1984). Argu-
mentatief schrijven bijvoorbeeld zorgt
veelal voor een diepgaander denkproces
en beter begrip van de leerstof dan sa-
menvatten, verhalend schrijven of verkla-
ren (Wiley & Voss, 1999). Daarnaast is het
van belang om de vakspecifieke elemen-
ten in ogenschouw te nemen: wat de ken-
merken zijn van een goede argumenta-
tieve tekst verschilt van vakdiscipline tot
vakdiscipline, ingebed in wat gebruikelijk
is in die disciplines (Bazerman, 1981).
Het is voor docenten dus nog een aardige
uitdaging om goed vakspecifiek schrijfon-
derwijs te integreren in hun vakonderwijs.
Hoe kies je als docent de juiste schrijftaak,

passend bij je lesdoel? En hoe
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begeleid je leerlingen bij het proces, zo-
danig dat ze goed vakspecifiek leren rede-
neren, en die redeneringen vervolgens
goed leren communiceren? Het onderzoek
dat we hier presenteren is een startpunt
voor het ontwerpen van materiaal om do-
centen bij deze vragen te ondersteunen.
We hebben met ons onderzoek willen ont-
dekken wat sterke leerlingen in de boven-
bouw van het vwo doen als zij vakspeci-
fiek schrijven op basis van bronnen.

Onze onderzoeksvragen waren: wat zijn

de variaties in lees-schrijfactiviteiten

onder sterke leerlingen? Welke benaderin-
gen van de taak hangen samen met kwali-
tatief goede denkprocessen (denkkwali-
teit) en goede teksten (tekstkwaliteit)? Wat
is de invloed van de taak op de aanpak van
de leerlingen? En kunnen we daarmee iets
zeggen over vakspecificiteit? Figuur 1
toont de kernbegrippen uit deze vragen
en de relaties daartussen. Op basis van de
antwoorden op deze vragen beogen we in
een later stadium vakspecifieke lees-
/schrijfinstructie te ontwerpen voor leer-

lingenin 4 en 5 vwo.

Figuur 1. Samenhang tussen taak, activiteiten en kwaliteit

Taak Lees- en

schrijfactiviteiten

Er is veel onderzoek gedaan naar lees- en
schrijfactiviteiten van heel goede lezers en
schrijvers. Het gaat dan vaak om expert-
studies, waarbij is onderzocht wat studen-
ten of docenten doen. Goede lezers zijn
over het algemeen actieve lezers, die tij-
dens het lezen bijvoorbeeld hun voorken-
nis activeren, voorspellingen doen over de

rest van de tekst, verbanden leggen en

Denkkwaliteit

Tekstkwaliteit

monitoren (Braten & Stremsg, 2011; Chi,
2002; Pressley, 2002; Pressley & Affler-
bach, 1995; Pressley & Harris, 2006). On-
derzoek op het gebied van lezen laat zien
dat een leesproces er complex uit kan zien
en dat de eerste lezing onderbroken of ge-
volgd kan worden door andere leesactivi-
teiten zoals herlezen, analyseren van de

taak of bestuderen van de bron-
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tekst; daarnaast kan metacognitie een rol
vervullen bij de afwisseling van deze acti-
viteiten (Brante & Stremsg, 2018; Braten &
Stremsg, 2011; Merchie & Van Keer, 2014;
Pressley, 2002; Pressley & Afflerbach,
1995; Pressley & Harris, 2006; Rogiers et
al., 2019; Schellings et al., 2006). Sterke
lezers nemen geen genoegen met onbe-
grip, maar zoeken net zo lang tot zij het
minimale niveau van begrip hebben be-
reikt dat nodig is voor het leesdoel. Van
den Broek en Helder (2017) noemen dit ni-
veau de ‘standard of coherence’.
Processen van goede schrijvers zijn ook
complex: schrijven is geen lineair proces,
maar een afwisseling van lezen, denken
en schrijfactiviteiten zoals formuleren, te-
ruglezen van eigen tekst of reviseren (Fer-
rari et al., 1998; Flower & Hayes, 1980;
Hayes & Flower, 1986; Lenski & Johns,
1997; Mateos et al., 2008; McGinley,
1992). Goede schrijvers schrijven vaak
langere, meer uitgewerkte teksten (Ferrari
et al., 1998). Metacognitieve activiteiten
zoals monitoren en evalueren vormen ge-
durende het hele proces de schakels tus-
sen deze verschillende lees- en schrijfacti-
viteiten.

In hoeverre sterke leerlingen in het voort-
gezet onderwijs ook al expertgedrag to-
nen in lezen en schrijven is minder duide-
lijk. Ook minder onderzocht is in hoeverre
deze expertkenmerken gelden voor vak-
specifiek lezen en schrijven. Wat onder-
zoek naar vakspecifieke processen ons
wel vertelt, is dat bronanalyse een centrale

vaardigheid is bij het vak geschiedenis

(Brante & Stremsg, 2018). Volgens Wine-
burg (1991) controleren geschiedenisex-
perts bronteksten op (1) corroboratie (is
de informatie in lijn met andere bron-
nen?), (2) auteursinformatie (wie is de
schrijver en wanneer schreef hij de tekst?)
en (3) contextualisatie (waar en wanneer
gebeurde hetgeen dat beschreven wordt
in de bron?). Een analyse van een histori-
sche bron vereist dus meer dan generieke
leesvaardigheidsstrategieén. Dat maakt
het lezen van historische bronnen een
vakspecifieke activiteit.

Voor filosofie geldt het filosofisch denken
als een centrale vaardigheid. Tozzi (2012)
formuleerde drie deelvaardigheden: (1)
problematiseren (het formuleren van vra-
gen en problemen), (2) conceptualiseren
(het reflecteren op bestaande filosofische
concepten) en (3) argumenteren (het for-
muleren en verdedigen van eigen stand-
punten). Omdat een kennisbasis van be-
lang is bij deze vaardigheden, vormt het
lezen van filosofische teksten veelal het
startpunt voor filosofisch denken. Het le-
zen van (primaire) bronnen is dan ook een
relevante vakspecifieke vaardigheid bij fi-
losofie. Voor beide vakken is er dus
sprake van een vorm van ‘kritisch denken’
naar aanleiding van bronnen. Dit speelt
zich voornamelijk af in het lees-denkpro-
ces, wat duidelijk vakspecifiek is. Of ook
het schrijfproces vakspecifiek is, is een
vraag die tot nog toe onbeantwoord is ge-

bleven.
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Methode

In het onderzoek legden we 15 sterke leer-
lingen uit 5 vwo van zeven verschillende
scholen twee opdrachten voor: een ge-
schiedenistaak en een filosofietaak. We
kozen ervoor om relatieve uitblinkers te
selecteren, omdat we wilden weten wat de
variatie aan activiteiten binnen deze groep
leerlingen zou zijn. Voor het ontwerpen
van instructie kunnen we ons dan immers
baseren op wat deze goede leerlingen
doen als zij schrijven op basis van bron-
nen. Hun lees-schrijfactiviteiten en de pa-
tronen hierin kunnen aanbevelingen zijn
voor andere leerlingen in 4 en 5 vwo. De
leerlingen werden voorgedragen voor se-
lectie door hun docent geschiedenis of fi-
losofie; onderzoek van Sudkamp et al.
(2012) leert ons dat docenten de capaci-
teiten van hun leerlingen goed kunnen in-
schatten. We controleerden of leerlingen
inderdaad in beide vakken uitblonken
door hun rapportcijfers te controleren.
We beoogden vergelijkbare, maar wel re-
presentatieve taken te gebruiken: wat
leerlingen regelmatig doen voor het be-
treffende vak, om zo vakspecificiteit te
kunnen onderzoeken. De representativi-
teit bepaalden we op basis van een voor-
onderzoek, waarin we 10 docenten ge-
schiedenis en 11 docenten filosofie inter-
viewden over de aard, begeleiding en be-
oordeling van schrijftaken (ongepubli-
ceerde data). De aard van de geselec-
teerde taak voor ons onderzoek verschilde
daardoor per vak. In de geschiedenistaak

stond bruikbaarheid van een historische

bron centraal; de leerlingen moesten de
gegeven bron beoordelen op bruikbaar-
heid voor een bepaalde vraag. De filoso-
fietaak ging over een kwestie rondom het
thema ‘ethiek’, waarbij de leerlingen werd
gevraagd deze kwestie van verschillende
kanten te bekijken om vervolgens een af-
weging te maken. Beide taken zijn te vin-
den in Appendix A. We controleerden de
geselecteerde taken op representativiteit
voor het vak bij steeds twee vakdocenten
en spreken daarom in het vervolg van dit
artikel van vakverschillen, hoewel we ons
realiseren dat vak- en taakverschillen sa-
menvallen.

Voor het onderzoek werkten de leerlingen
al hardopdenkend de opdrachten uit; ze
kozen zelf in welke volgorde. De audio-
opnamen verwerkten we tot uitgetypte
protocollen, die we verdeelden in segmen-
ten. Een segment bevatte één activiteit.
Elk segment werd gecodeerd met behulp
van een codeerschema, dat we toepasten
voor beide vakken. Dit schema baseerden
we op een literatuuranalyse van het in de
vorige sectie genoemd onderzoek over le-
zen, schrijven en metacognitie. Deze drie
categorieén vormden de basis, die tijdens
een iteratief proces bottom-up uitgebreid
werden met deelcategorieén. Een tweede
onafhankelijke codeur segmenteerde en
codeerde een gedeelte (vier protocollen)
van de data om de interbeoordelaars
-betrouwbaarheid te controleren (x = .78).
Het definitieve codeerschema is weerge-

geven in Tabel 1.
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Tabel 1. Codeerschema voor het analyseren van de protocollen

Activiteit Deelactiviteit Toelichting Voorbeeld
Lezen Lezen van een stuk tekst ((leest))
Herlezen Herlezen van een stuk tekst ((herleest))

Taakanalyse

Taakrepresentatie

Markeren

Notities maken

Oriénteren op de taak / de
taak interpreteren

Markeren in de bron of op-
dracht

Het noteren van kernwoor-
den uit de opdracht

Ah, dus ik moet twee voor-
beelden noemen.

((markeert))

((notitie))

Bronanalyse

Kenmerken-
analyse

Analyseren van
informatie uit de
bron

Evalueren van
informatie uit de
bron

Vaststellen wie de schrijver
van de bron is, wie de bron
schreef, etc.
Gevolgtrekking maken op
basis van wat gelezen is

Bepalen wat belangrijk is aan
de inhoud van de bron

Ik zie dat de tekst geschre-
ven is door een monnik.

Hier staat dat er een ko-
ninkrijk verwoest was, dat
laat zien dat er een strijd
was.

Ik denk dat dit gedeelte
van de tekst wel belangrijk
is.

Genereren

Genereren van in-
houd

Organiseren

Doelen stellen

Genereren van ideeén, rede-
nen, argumenten, etc.

Organiseren van informatie,
relaties leggen tussen infor-
matie-elementen

Het stellen van inhoudelijke
doelen

Een voorbeeld van iets
doen voor een ander is
opstaan voor een ouder
iemand in de bus.

Dus dit is een argument
tegen de stelling.

Nu moet ik gaan uitleggen
waarom de bron minder
bruikbaar is voor het
andere hoofdstuk.
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Activiteit Deelactiviteit Toelichting Voorbeeld
Pauzeren Een stilte van 5 seconden of  (0.05)
langer
Schrijven  Formuleren Mentale tekstconstructie
Dicteren Hardop zeggen wat opge-
schreven wordt
Tekst Dat wat daadwerkelijk opge-
schreven is
Nalezen Teruglezen van eigen tekst
van eigen nadat het opgeschreven is
tekst
Reviseren Evalueren van Evalueren van eigen formu- Wacht, nee, dat is niet het cor-
tekst leringen of geschreven tekst  recte woord.
Reviseren van Aanpassen van eigen formu-  <-verwijderde tekst>
tekst leringen of geschreven tekst
Metacog-  Zelf-instructie Zichzelf instrueren in wat te Ik ga eerst de tekst lezen.
nitie doen
Monitoren Een deel van het eigen pro- Hm, ik weet nog steeds niet
ces monitoren wat ik nu precies moet doen.
Evalueren Een deel van het eigen pro- Is dit een goed voorbeeld? Jja,
ces evalueren ik denk het wel.
Overig Onderzoeker De onderzoeker spreekt tot Probeer hardop te denken.
de leerling
Interactie Interactie met de onderzoe- Mag ik een marker gebruiken?

Emotionele reac-
ties

Onduidelijk

ker
Positieve of negatieve emo-
tionele reacties

Niet te coderen uitspraken

((lacht))

Ehm.
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We analyseerden de lees-schrijfactiviteiten
van de leerlingen vervolgens op drie as-
pecten: (1) frequentie (hoe vaak deed een
leerling dit tijdens het maken van een
taak), (2) absolute duur van de activiteiten
(hoeveel seconden besteedde een leerling
aan deze activiteit), en (3) relatieve duur
van de activiteiten (hoeveel procent van de
tijd besteedde een leerling aan deze acti-
viteit). We bekeken dit over de gehele
taak, maar ook per segment, omdat het
niet alleen relevant is wat de leerling pre-
cies doet, maar ook op welk moment (Rij-
laarsdam & Van den Bergh, 1996, 2006).
We verdeelden daarom de tijd in drie seg-
menten van elk een derde van de tijd,
grofweg het begin, midden en eind van
het proces representerend.

Daarnaast stelden we de kwaliteit vast van
de denkprocessen en van de teksten die
de leerlingen hadden geschreven. De
hardopdenkprotocollen lieten we rangor-
denen op kwaliteit door een vakjury,
steeds bestaande uit drie docenten of vak-
didactici van het betreffende vak. We vroe-
gen de beoordelaars om de protocollen op
volgorde te leggen van kwaliteit van het
denkproces, kijkend naar de redenering,
los van wat er wel of niet in de uiteinde-
lijke tekst belandde. De mediaan van de
drie oordelen vormde de uiteindelijke
rangorde.

De geschreven teksten lieten we eveneens
rangordenen door vakjury’s (opnieuw een
jury per vak) op tekstkwaliteit. Hiervoor
maakten we gebruik van Comproved, een

online tool voor betrouwbaar holistisch,

comparatief beoordelen (www.compro-

ved.com). Elke beoordelaar kreeg bij deze
methode steeds twee teksten te zien met
daarbij de vraag: welke tekst is beter?
Door voldoende paarsgewijze vergelijkin-
gen te maken van twee teksten ontstond
een betrouwbare rangorde. Deze procedu-
res leidden tot twee relatieve kwaliteits-
scores, voor de denkprocessen en de tek-
sten. We onderzochten vervolgens Spear-
man rank correlaties tussen de lees-
schrijfactiviteiten (op verschillende aspec-
ten: duur, frequentie, en percentage van

de tijd) en beide metingen van kwaliteit.

Resultaten

1 Patronen van lees-schrijfactiviteiten
Leerlingen vertoonden een grote variatie
aan patronen van lees-schrijfactiviteiten.
Sommigen deden lang over de taak,
switchten vaak van activiteit naar activi-
teit, gebruikten veel metacognitieve acti-
viteiten, terwijl anderen de taak snel
maakten, een veel minder complex pa-
troon lieten zien en nauwelijks monitor-
den. Hoe het patroon er voor een leerling
bij het ene vak uitzag, was niet noodzake-
lijk ook het patroon bij het andere vak. In-
teressant is dus om te bekijken welke re-
latie er is tussen bepaalde activiteiten of
patronen en kwaliteit. Dit verschilde per
vak.

2 De relatie tussen lees-schrijfactiviteiten
en kwaliteit
Tabel 2 toont de geanalyseerde lees-

schrijfactiviteiten en de relaties
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met kwaliteit. Voor beide vakken geldt dat
totale duur van het proces lijkt uit te ma-
ken voor de tekstkwaliteit: leerlingen die
langer deden over de taak, schreven be-
Verder

tere teksten. zien we echter

voornamelijk verschillen tussen de vakken
als we kijken naar de verschillende lees-
schrijfactiviteiten en hun samenhang met

kwaliteit.

Tabel 2. Overzicht van statistisch significante correlaties tussen activiteiten, tekstkwaliteit en denk-

kwaliteit.
Geschiedenis Filosofie
Activiteit Tekstkwaliteit Den kdcw aliteit Tekstkwaliteit Denldcw aliteit
Totale duur @ @
Metacognitie:
evalueren J'HT Hﬂ
Lezen @
Bronanalyse
o QM G [
Pauzeren ? @ % '".“'
Schrijven L QM QMW
Teruglezen van
e gen tekst J'H'r @ Hﬂ’
Feviseren @

Uitleg van de symbolen en kleuren

=podtieve correlatie (p=+< 03}

P = nezatieve correlatie (p =< .03)

@ = dwwr {gem eten in seconden)

%

fPareren asodéren wemet genereren omdat deze
twee activiterten sterk met dkaar smenhinsenin ons
onderzoek:.

= percentage van de tijd

- = gantal woorden

Voor geschiedenis zien we veel activitei-
ten die een rol spelen als het gaat om
tekstkwaliteit, voornamelijk in de fase van

het genereren, waaronder we ook ‘pauze-

ren’ scharen. Leerlingen die veel tijd

besteedden aan het genereren (het rede-
neren over de casus), schreven een tekst
van relatief goede kwaliteit. Daarentegen
schreven leerlingen die een hoog percen-

tage van de tijd besteedden aan het lezen
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en analyseren van de bron, een relatief
minder goede tekst: hoe langer de lees-
fase en hoe langer de fase van bronana-
lyse (relatieve duur), hoe lager de kwaliteit
van de tekst. Hoe langer de fase van gene-
reren en het daadwerkelijke schrijven, en
hoe langer de tekst, hoe hoger de tekst
werd gewaardeerd. Tenslotte bleek dat
leerlingen die tijdens de leesfase (seg-
ment 1) het begripsproces monitorden,
betere teksten afleverden.

Als het gaat om denkkwaliteit zien we
minder correlerende activiteiten. Het ge-
bruik van metacognitie was een van de
weinige activiteiten die zowel met tekst-
kwaliteit als met denkkwaliteit verbonden
waren: leerlingen die vaker hun eigen
lees- en schrijfproces evalueerden, scoor-
den hoger qua tekstkwaliteit én qua denk-
proces. Daarnaast bleken ook een lange
planfase en een relatief korte leesfase po-
sitief bij te dragen aan het oordeel over de
denkkwaliteit.

Voor filosofie ziet het patroon van corre-
laties er anders uit dan voor geschiedenis.
Wat tekstkwaliteit betreft, zien we dat
leerlingen die tijd investeerden in het le-
zen, maar een niet te groot percentage
van de tijd bleven hangen in de genereer-
fase, relatief betere teksten schreven. Het
schrijfproces blijkt centraal te staan: de
schrijfactiviteiten (het schrijven zelf, te-
ruglezen van eigen tekst en reviseren)
hebben een connectie met zowel tekst-
kwaliteit als denkkwaliteit. Wat verder op-
valt is dat dat we bij beide vakken vrij veel

verbindingen zien tussen lees-

schrijfactiviteiten en tekstkwaliteit, maar
veel minder tussen lees-schrijfactiviteiten
en denkkwaliteit. Er is zeker overlap als
we vanuit denkkwaliteit kijken; is een acti-
viteit verbonden met denkkwaliteit, dan in
de meeste gevallen ook met tekstkwali-
teit. Voor geschiedenis zien we maar drie
activiteiten die significant correleren met
denkkwaliteit, voor filosofie zien we er
meer. Bij filosofie lijkt de denkkwaliteit sa-
men te hangen met schrijven, bij geschie-
denis met voorbereidende activiteiten, zo-
als het lezen van de bronnen en genere-

ren.

Conclusie

De resultaten van deze studie wijzen erop
dat de relaties tussen leesschrijf-activitei-
ten en kwaliteit per vak verschillen. Een
eerste verschil is dat tekstkwaliteit bij ge-
schiedenis voornamelijk wordt bepaald in
de denkfase, en voor filosofie in de schrijf-
fase. Een andere bevinding is dat we wei-
nig verbanden zien tussen lees-schrijfacti-
viteiten en denkkwaliteit; vooral bij ge-
schiedenis ontbreken connecties. Een
derde verschil tussen de vakken is dat bij
geschiedenis tekstkwaliteit en denkkwali-
teit niet door dezelfde leesschrijf-activitei-
ten verklaard worden. Dat betekent: het is
niet vanzelfsprekend dat een leerling met
een goed denkproces ook een goede tekst
schrijft. Acties die bijdragen aan denkkwa-
liteit zijn bij geschiedenis blijkbaar niet de
acties die bijdragen aan een goede tekst
en vice versa. Voor de filosofieopdracht

lijkt dat juist wel te gelden: het
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schrijfproces en het denkproces zijn veel

meer met elkaar verweven.

Discussie

Hoe kan het dat bij filosofie het schrijven
en denken elkaar versterken, en bij ge-
schiedenis niet? Waarschijnlijk kunnen we
de verschillen tussen de vakken verklaren
door de aard van de taken. De geschiede-
nisopdracht resulteerde namelijk in een
tekst waarin niet zozeer het denkproces
zelf (de afwegingen die de leerling maakt)
op papier komt te staan, maar voorname-
lijk de uitkomst van dat denkproces. Dat
is immers wat deze opdracht van leer-
lingen vraagt: een antwoord op de vraag,
niet het demonstreren van het denken. De
vraag lijkt op veel werkboekvragen en
eindexamenvragen  geschiedenis.  Bij
zulke vragen ondersteunt het compone-
ren van een antwoord het denkproces
niet. Het is geen ‘writing-to-learn’, maar
‘writing-to-test’. Anders is dat bij de filo-
sofietaak, waarin werd gevraagd om een
kwestie te bespiegelen en op basis daar-
van een afweging te maken. Deze vraag-
stelling nodigt kennelijk veel meer uit de
redenering als geheel op papier te zetten.
Moeten we de verschillen dus slechts zien
als taakverschillen en niet als vakverschil-
len? De selectie van de taken was welover-
wogen; we waren gericht op zoek naar re-
presentatieve taken voor elk vak. We zou-
den dus mogen verwachten dat we deze
verschillen vaker tegen zullen komen als
we geschiedenistaken en filosofietaken

met elkaar vergelijken. Om daar zeker van

te zijn, zouden we het onderzoek echter
moeten uitvoeren met meer vergelijkbare
taken per vak. Daarnaast zouden we de
onderzoeksgroep moeten verbreden (niet
alleen uitblinkers) en vergroten (meer
leerlingen dan vijftien).

Of de gevonden verschillen nu verschillen
zijn tussen de vakken of slechts tussen de
taken: de bevindingen van het onderzoek
bieden hoe dan ook stof tot nadenken
over de vraag wat we eigenlijk beogen met
onze schrijftaken, en dan voornamelijk
met taken zoals de geselecteerde geschie-
denistaak. Want als het doel zou zijn om
leerlingen te laten redeneren en hun rede-
neerproces in tekst te laten zien, dan is de
in dit onderzoek gebruikte examenvraag
niet het meest geschikt. Wanneer we de
opdracht dusdanig formuleren dat een
leerling naast de uitkomst ook het denk-
proces moet laten zien, kan het schrijven
zelf het denkproces ondersteunen. Op die
manier heeft een schrijfopdracht (hoe kort
ook) naast een ‘testfunctie’ ook een ‘leer-
functie’: de docent kan aan de tekst zien
of de leerling het denkproces goed kan
weergeven én het redeneerproces van de
leerling ontwikkelt zich ook nog tijdens
het leerproces. Feedback op de tekst kan
dan vervolgens over het redeneerproces
gaan, en niet alleen over het goede ant-
woord.

Een alternatief voor de vraagstelling uit
ons onderzoek is bijvoorbeeld: “in hoe-
verre kun je deze bron gebruiken voor
deze hoofdstukken?” Dit is een voorbeeld

van een evaluatieve vraag, waarvan
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is bewezen dat die meer historisch rede-
neren uitlokt (Van Drie, et al., 2006) en
zorgt voor beter begrip van de leerstof
(Wiley & Voss, 1999) dan andere typen vra-
gen. We illustreren dit aan de hand van
een voorbeeld: de leerling in het onder-
staande fragment twijfelt over het juiste
antwoord bij de geschiedenistaak. Hoewel
de denkkwaliteit redelijk is, is de uiteinde-
lijke tekst zwak. De leerling heeft een ant-
woord opgeschreven, maar begint hier
toch aan te twijfelen. De leerling vraagt
zich af: heb ik de vraag nu wel goed be-
antwoord? Deze twijfel is terecht, want het
opgeschreven antwoord klopt niet. De
leerling besluit echter toch bij het gege-
ven antwoord te blijven en de twijfel zien
we niet terug in de tekst. De afweging is
gemaakt, de tekst bevat deze afweging,
en de twijfel blijft onzichtbaar. De leerling
van dit fragment had wellicht een betere
score op tekstkwaliteit gekregen met een
evaluatieve vraag, waarin de twijfel een

plaats had kunnen krijgen.

Een fragment uit het hardopdenkprotocol
van een leerling:

“Ik zie net dat ik niet goed heb gelezen,
want er staat boven: “schrijft de monnik
Beda”. Dus misschien is het toch wel van
een monnik. Lastig. Ehm, want als dit is
geschreven door een monnik, dan zegt het
dus wel wat over hoe die monnik denkt
over de wereld. Maar aan de andere kant
gaat het in de bron niet meer over de mon-
nik en vooral over de machtsstrijd. Dus ik

denk dat de bron nog steeds meer zegt

over de machtsstrijd omdat de monnik al-

leen maar een soort ooggetuige is.”

De uiteindelijke tekst:

Tekst 1 is beter te gebruiken voor het
hoofdstuk over de machtsstrijd tussen
Bernicia en Mercia omdat het in tekst 1
vooral gaat over het al dan niet sluiten
van vrede en het voeren van een (verwoes-
tende) oorlog. Dit staat in de bron in bij-
voorbeeld het stukje van ‘maar de ... te
roeien’. Tekst 1 is voor het hoofdstuk over
een monnik in een Angelsaksisch klooster
minder bruikbaar omdat er niet direct
wordt gesproken over het denken van een

monnik.

Niet alleen bij evaluatieve vragen, maar
ook bij vragen met een testfunctie hebben
leerlingen schrijfvaardigheid nodig. Er
hoeft geen volledige redenering op pa-
pier, maar een leerling moet nog altijd zijn
conclusies weten op te schrijven. Voor-
beelden uit ons hardopdenkonderzoek la-
ten zien dat dat zelfs voor goede leer-
lingen nog regelmatig een lastige taak is.
Uit onderstaand fragment uit een hardop-
denkprotocol blijkt dat deze leerling weet
hoe historische bronnen geanalyseerd
moeten worden. De uiteindelijke tekst laat
echter niets van die kennis zien: we zien
slechts steekwoorden en argumentatie

ontbreekt.

Fragment uit het hardopdenkprotocol van

een leerling:
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“Ik zou eerst kijken naar wie de bron heeft
geschreven. |k zie dat de bron is geschre-
ven door een monnik, dus eh, het tweede
deel van de vraag kun je daar dan wel op
toepassen, omdat het dus, ja, gaat over
het mens- en wereldbeeld van een monnik.
Ehm. Verloop van de machtsstrijd. Ja,
even kijken. Nou ja, de bron is bijna hon-
derd jaar nadat het plaatsvond, geschre-
ven, zie ik. Dus dan denk ik dat het niet zo
goed bruikbaar is voor het beschrijven
van de verloop van de machtsstrijd, om-
dat het best wel lang daarna is geschre-

ven. En, misschien niet heel objectief is.”

De uiteindelijke tekst:

Hoofdstuk 1: minder bruikbaar, bijna 100
jaar na gebeurtenis opgeschreven en be-
vooroordeeld.

Hoofdstuk 2: bruikbaar omdat de bron is
geschreven door een monnik.

Wat gaat hier mis? Misschien heeft deze
leerling de vaardigheid om gedachten te
vertalen in tekst niet in huis, want wat in
het hoofd zat, komt niet helder op papier.
In dit geval zou een schrijfinstructie zinnig
kunnen zijn: voor het leren opschrijven
van gedachten zijn strategieén te leren.
De patronen van lees-schrijfactiviteiten
van hardopdenkende leerlingen uit het
onderzoek die deze vertaalslag wel weten
te maken, kunnen een voorbeeld zijn voor
leerlingen zoals de leerling in dit frag-
ment.

Maar mogelijk is er iets anders aan de
hand. De leerling heeft bijvoorbeeld de

taakopvatting dat deze taak geen echte

tekst vereist, met een kop, romp en staart
en met goedlopende zinnen. In dat geval
kan het bespreken van goede voorbeeld-
teksten een zinvolle leeractiviteit zijn, dan
ziet een leerling hoe het eindproduct er
ook uit zou kunnen zien. Het gaat dan om
taakrepresentatie. Ook kunnen we hierbij
een nieuwe vraag stellen: in hoeverre ver-
wacht een docent geschiedenis eigenlijk
een tekst? En in hoeverre maken docenten
de verwachting van een echte tekst expli-

ciet bij hun leerlingen?

Implicaties voor de praktijk

Ons onderzoek laat zien dat het van be-
lang is om het soort schrijftaak zorgvuldig
te kiezen, afhankelijk van het beoogde
doel. In de eerste plaats is het voor docen-
ten relevant om zich af te vragen: welk nut
heeft het schrijven bij deze opdracht? Zet-
ten we een schrijftaak puur in om testre-
denen ('beheerst de leerling begrippen en
redeneerwijzen?’), of is het schrijven be-
doeld om het redeneren te ondersteunen:
is het schrijven een leeractiviteit?

In beide gevallen zijn er kansen om te wer-
ken aan schrijfvaardigheid bij leerlingen
en de tekstkwaliteit te verhogen, ook als
er alleen geschreven wordt om testrede-
nen. Een eerste stap is taakverheldering.
Docenten kunnen zichzelf de vraag stellen
in welke mate zij bij leerlingen expliciet
maken wat zij verwachten als product.
Verwachten ze een tekst, met structuur en
helder taalgebruik? Dan zouden ze die
verwachtingen expliciet kunnen maken,

bijvoorbeeld door
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voorbeeldteksten te bekijken en bespre-
ken. Welke elementen zien zij dan graag
terug in zo’n tekst? Dit zorgt voor een
goede taakrepresentatie bij leerlingen.
Daarnaast zouden docenten kunnen den-
ken aan schrijfinstructie. Hoe kom je van
een goede redenering tot een goed ant-
woord op papier? Expliciete instructie over
schrijfstrategieén kan heel zinvol zijn.
Een laatste element is de inhoud van de
feedback, of de inhoud van het beoorde-
lingsmodel. Gaat het bij de beoordeling
om het gebruik van het juiste jargon, moe-
ten er begrippen aan de orde komen, wor-
den er scores gegeven voor een reeks van
begrippen die uit een goed antwoord
moeten blijken? Of wordt er van de leer-
lingen een coherent antwoord verwacht,
dat ook begrijpelijk is voor iemand die de
vraag niet heeft gelezen, en geen telraam
in de hand heeft?

Niet alleen in de lespraktijk, maar ook
voor curriculum- en toetsontwikkelaars
roept dit onderzoek een relevante vraag
op: wat beogen we bijvoorbeeld met werk-

boek- en eindexamenvragen? In les-
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Appendix A

De geschiedenistaak

In zijn Kerfgeschiedenis van het Engelse voli, voltooid omstreeks 731, schrijft de monnik Beda over
de oorlog die in 654 uitbreekt tussen de heersers van twee Angelsaksische koninkrijken in Engeland,

Oswiu van Bernicia en Penda van Merciz

Rond die tijd werd koring Oswiu blootgesteld aan de woeste en onstuit bare aamvallen van Penda, de
foning van Mercia, die Oswiu's broer had gedood. Uiteindelijizag Oswiu Zich gadwongen hem esn
enorm deel it de koninkdijie schatkist te beloven in ruil voor vrede. De voorwaarde was dat Penda
terug sou keren naa- hiis en —ou aphouden Oswiu's foninkrik te verwoesten Maar de heidernse
koning wilde dit acnbod niet accepteren, want hij was vastbesloten het hele volk, van hoog tot laag, it
te roeien. Oswiu deed een beroep op Gods genade en ldp, mi hif —ag dat niets cnders hem en zijn volkc
fon redden van dece barbaarse en meadogenioze vijand. ( ...) Aldus maafte hijf Zich met Zijn deine
leger gereed voor de strijd. Er wordt verteld dat het leger van de heidenen wel dertigmaal groter was.
(...) De slag begon en de heidenen werden op de viucht gedreven en varnietigd. De dertig aayvoerders

die aan de cjjde van Penda vochten, verloren wijwel allemaal het leven

Stel: je schrijft een werkstuk over de geschiedenis van Angelsaksisch Engeland. Je wilt deze bron
gebruiken in twee hoofdstukken: één over het verloop van de machtsstrijd tussen Bernicia en Mercia,
en één over het mens en wereldbeeld van een monnik in een Angelsaksisch Kooster.

Leg uit, telkens met een verwijzing naar de bron, voor welk hoofdstuk de bron minder bruikbare

informatie bevat en voor welk hoofdstuk de bron beter bruikbare informati e bevat.

Bron: Cito, vwo-examen 2018-1
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De filosofietaak

Volgens de evolutionaire biologie is de menselijlke moraal vanuit de evolutietheorie te verkdaren. Onze
genen zijn volgens de evolutiebicloog Richard Dawldns “zelfzuchtig”, we zijn “geprogrammeerd’ om
onze eigen genen in stand te houden, en niet zozeer gericht op de overleving van onszelf als individu.
In het vol gende citaat is een aanhanger van Dawldns, de Britse wetenschapsjournali st Matt Ridley, aan

het woord:

Als ik voor mifn kinderen zorg dien ik het ei genbelang van mifn genen. Maar dat betekent niet dat ik
daarmee mijn individuele zelfbelang nastreef, eerder het tegendeel. Het levert mij alleen maar fosten
op. Als ik punr zelfuchtig zou zZifn, zou ik er niet eens aan beginnen.

Die veridaring reilt verder dan je zou denken. Neem bijvoorbeeld economie. De Hassiele economie
biedt geen enkele veridaring voor het feit dat mensen geld nalaten aan lim kinderen. Volgens
economen is dat irrarioneel, omdar her geen eigenbelang dient. De theorie vem de zelf uchtige genen
biedt wel eent veridaring. Warmeer je geld nalaat, zifn de genen zelffuchtig, niet het indinvidi.’

(Lesley Monfils, Filosofie Magazine, 1998, nr_5)
Handelen mensen volgens jou alleen uit eigenbelang? Geef een voorbeeld dat de stelling ondersteunt
dat mensen all een uit eigenbelang handelen en geef een voorbeeld dat tegen de stelling ingaat. Geef

vervol gens een onderbouwd antwoord op de vraag of mensen alleen uit eigenbelang handelen.

Bron: Cogito werkboek vwo, p. 44-45.

Dimensies - nr. 4. (feb 2022) # Tijdschrift voor didactiek van de Mens- en Maatschappijvakken

115



