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Ten Geleide

Feedback in schrijfvaardigheidsonderwijs
gaat over de kwaliteit van teksten en moet
leerlingen helpen hun schrijfvaardigheid ver-
der te ontwikkelen. Jochem Aben, Brenda
van den Broek, Nina Vandermeulen, Elke van
Steendam en Gert Rijlaarsdam ontwikkelden
voor leerlingen in 4 en 5 vwo een feedbackrap-
port over hun schrijfproces, dat het schrijf-
gedrag van leerlingen in kaart brengt als zij
op de computer een tekst schrijven op basis
van bronnen. Het feedbackrapport beoogt
gestuurde zelfstudie: de leerlingen worden via
uitleg en toepassingsopdrachten vertrouwd
gemaakt met hun schrijfprocesgegevens en
aangezet tot analyse en verandering. Een test
van het rapport in een kleinschalige studie
wees uit dat het leerlingen inderdaad in staat
stelt zelfstandig concrete acties te formuleren
om hun schrijfproces te verbeteren.

Veel jongeren lezen niet graag, maar
gamen wel graag. Mienke Droop, Karly van
Gorp en Ineke Verheul onderzochten of
Engelstalige Interactieve Fictie (IF) games
kunnen bijdragen aan de leesvaardigheid en
woordenschat in het Engels van leerlingen
in 3 vwo en 4 havo. In een studie met een
quasi-experimentele opzet speelde een groep
leerlingen de IF-game Bronze, terwijl een
controlegroep het verhaal van de game las en
vragen over de tekst beantwoordde. Het spe-
len van de game bleek geen effect te hebben
op de woordenschat van de leerlingen, maar
wel op hun leesvaardigheid.

Jaarlijks publiceert het sectiebestuur
Nederlands van Levende Talen een verslag
van een docentenbespreking van het examen
Nederlands. Een overgrote meerderheid van
de docenten Nederlands in de examenklas-
sen gebruikt dit verslag tijdens de correctie

van de examens. Heeft dit gebruik invloed
op de hoogte van de examenscores? Of wordt
de betrouwbaarheid van de correctie erdoor
beinvloed? Uriél Schuurs, Hans Kuhlemeier
en Hugo Gitsels beschrijven de opzet en de
resultaten van een onderzoek dat probeert
deze vragen te beantwoorden. Voor de hoogte
van de scores blijkt het niet uit te maken of de
correctoren met of zonder de toevoegingen
van de vakvereniging nakijken. Open vragen
worden op basis van de toevoegingen iets
betrouwbaarder beoordeeld; dit effect is ech-
ter klein en komt daardoor niet tot uiting in
een significant hogere betrouwbaarheid van
het examen als geheel.

Hoewel de leergang voor veel Nederlandse
taaldocenten de enige of belangrijkste bron
is, kiezen zij er ook regelmatig voor om zelf
aanvullend lesmateriaal te ontwikkelen. Het
ontwerpen, evalueren, aanpassen en gebrui-
ken van eigen materialen wordt steeds vaker
beschreven als een waardevolle professiona-
liseringsstrategie voor docenten. Maar wat
maakt deze activiteiten mogelijk zo zinvol
voor hun professionele ontwikkeling? Om op
deze vraag een antwoord te geven beschrijft
Marina Bouckaert-den Draak de link tussen
materiaalontwikkeling, kritische reflectie en
de didactische principes van vier docenten
Engels die deelnamen aan een verkennend,
kwalitatief onderzoek. Het onderzoek laat
zien dat lesmaterialen en het gebruik ervan in
de les docenten bewuster kunnen maken van
hun didactische principes, vooral wanneer de
inzet van deze materialen onderwerp wordt
van gesprek.

Namens de redactie,
HELGE BONSET

Feedback op de schrijfaanpak:

de ontwikkeling van een schrijfprocesgericht feedbackrapport

voor vwo-leerlingen

JOCHEM ABEN, BRENDA VAN DEN BROEK, NINA VANDERMEULEN,

ELKE VAN STEENDAM & GERT RIJLAARSDAM

Feedback in schrijfvaardigheidsonderwijs gaat over
de kwaliteit van teksten en moet leerlingen helpen hun
schrijfvaardigheid verder te ontwikkelen. Dat zal voor
een deel betekenen dat zij hun schrijfproces anders
aan moeten pakken: de betere hardloopcoach zegt zijn
pupillen immers niet ddt, maar hde zij harder moeten
lopen. In het voortgezet onderwijs is schrijfproces-
feedback nog niet bekend. In die lacune proberen wij
te voorzien door voor leerlingen een feedbackrapport
te ontwikkelen dat over hun schrijfproces gaat: het
beschrijft het schrijfgedrag van leerlingen als zij op
de computer een tekst schrijven op basis van bronnen.
We genereerden zulke rapporten voor ruim 500 leer-
lingen uit 4- en 5-vwo op 35 scholen. Die leerlingen
schreven ieder vier teksten, zodat ze ook inzicht kregen
in de mate waarin hun processen variéren over taken.
Het feedbackrapport beoogt gestuurde zelfstudie: de
leerlingen worden via uitleg en toepassingsopdrach-
ten vertrouwd gemaakt met hun schrijfprocesgegevens
en aangezet tot analyse en verandering. We testten het
rapport in een kleinschalige studie met drie leerlin-
gen. Het bleek dat het leerlingen inderdaad in staat
stelt zelfstandig concrete acties te formuleren om hun
schrijfproces te verbeteren.

Een belangrijke vaardigheid in de studie-
loopbaan van havo- en vwo-scholieren is
het schrijven van syntheseteksten. Dit zijn
teksten waarin informatie uit verschillende
bronnen wordt geintegreerd tot een nieuwe,
coherente, zelfstandig te lezen tekst. Het
schrijven van een synthesetekst is een hybride
taak: schrijven en lezen gaan hand in hand
(Spivey, 1997). Een voorbeeld van zo’n tekst is
de inleiding van een profielwerkstuk waarin
de stand van zaken rondom een thema uit-
eengezet wordt op basis van onderzoek dat
gepubliceerd is.

Leerlingen vinden het moeilijk om syn-
theseteksten te schrijven. Dat blijkt ook wel
uit hun prestaties (Mateos, Martin, Villalén
& Luna, 2008). Die moeilijkheden zijn heel
goed te begrijpen: het opstellen van synthese-
teksten vergt veel cognitieve inspanning. De
schrijver moet immers veel deelvaardigheden
aanspreken, zoals lezen, selecteren en orga-
niseren. Ieder van die vaardigheden draagt
bij aan de kwaliteit van de tekst, mits die
vaardigheid in voldoende mate op het juiste
moment in het proces aangesproken wordt.
Zo blijkt uit onderzoek, niet geheel onver-
wacht, dat wie veel tijd besteedt aan het
lezen van bronnen in het laatste deel van het
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schrijfproces, een minder goede tekst afle-
vert dan wie daaraan minder tijd besteedde,
terwijl diezelfde actie juist positief bijdraagt
aan de tekstkwaliteit in het eerste deel van
het schrijfproces (Breetvelt, Van den Bergh
& Rijlaarsdam, 1994). Leerlingen leren hun
schrijfproces effectief in te delen door veel
training, instructie en gerichte en passen-
de feedback (Rijlaarsdam, Van den Bergh,
Couzijn, Janssen, Braaksma, Tillema, Van
Steendam & Raedts, 2010).T

In ditartikel rapporteren we over een studie
waarin we een feedbackrapport ontwikkelden
dat we aan 537 vwo’ers van 35 verschillende
middelbare scholen stuurden om hen inzicht
te geven in hun individuele schrijfprocessen,
in relatie tot die van anderen. Zij schreven eer-
der ieder vier relatief korte syntheseteksten,
met een schrijftijd van circa 50 minuten per
tekst. Wij verzamelden de schrijfprocessen
en de teksten. Het onderzoek maakt deel uit
van een grootschalig onderzoek waarin een
lesmethode wordt ontwikkeld om de vaardig-
heid van 4-, 5- en 6-vwo’ers in het schrijven
van syntheseteksten te verbeteren.?

Theoretische achtergrond

Waarom is schrijfprocesfeedback nu zo
belangrijk? Uit onderzoek weten we dat ver-
anderingen in tekstkwaliteit teweeggebracht
worden door veranderingen in schrijfproces-
sen: het schrijfproces faciliteert de tekstkwa-
liteit (Rijlaarsdam & Van den Bergh, 2006;
Rijlaarsdam et al., 2010; Rijlaarsdam, Van den
Bergh & Van Steendam, 2015).

Gegeven deze relatie tussen het schrijfpro-
ces en de tekstkwaliteit is het opmerkelijk dat
er, voor zover wij weten, geen feedback wordt
gegeven op het schrijfproces. Het is inder-
daad nogal ingewikkeld om een schrijfproces
inzichtelijk te maken. Toch zijn daar inmiddels
hulpmiddelen voor beschikbaar (Olive, 2010),
waaronder de dual-task methode (bijv. Buyuktas

Kara, Van Steendam, Rijlaarsdam & Kuru (in
press); Groenendijk, Janssen, Rijlaarsdam
& Van den Bergh, 2013; Kellogg, Olive &
Piolat, 2007), de hardopdenkmethode (bijv.
Rijlaarsdam, 1986; Van Weijen, Van den Bergh
& Rijlaarsdam, 2011) en eye-tracking (bijv.
Alamargot, Chesnet, Dansac & Ros, 2006).

Voor de terugkoppeling van schrijfproces-
gegevens aan leerlingen maakten wij gebruik
van keystroke logging software InputLog
(Leijten & Van Waes, 2013). Dat programma
houdt alle toetsaanslagen, schermwisselin-
gen en muisklikken bij tijdens het schrijf-
proces. Het programma is tijdens het werken
aan een tekst actief, op de achtergrond en
onmerkbaar. De software produceert statis-
tische gegevens, zoals het percentage van de
tijd waarin bronnen geraadpleegd worden,
het aantal geproduceerde en het aantal ver-
wijderde tekens, het aantal en de duur van
de perioden waarin er geen tekstproductie
plaatsvindt en de revisies die aangebracht
worden.

Schrijfprocesgrafiek

Eén van de relevante functies van het pro-
gramma InputLog is het omzetten van statis-
tische gegevens in een schrijfprocesgrafiek.
Zo’n grafiek is afgebeeld in figuur 1.

De x-as representeert de tijd, dus de duur
van het schrijfproces. In deze grafiek is dat 50
minuten. Op de y-as (rechts) staat het aantal
tekens (letters, komma’s, punten, cijfers) dat
er getypt is op een bepaald moment in het
schrijfproces: van nul tot meer dan 4o00.
De tekens stapelen zich van linksonder naar
rechtsboven op. De grafiek geeft vier soor-
ten informatie: het brongebruik, de bruto
tekstproductie, de netto tekstproductie en de
cursorpositie.

Het brongebruik wordt weergegeven door
lijn 1. Aan deze lijn lees je twee dingen af:
welk document de schrijver geopend heeft
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(het tekstdocument of een bron) en hoe lang
hij dat geopend heeft. Bij ballon 1 (figuur 1)
leest de schrijver heel even een bron: de lijn
is heel even ‘hoog’. In de eerste tien minuten
van het proces zie je dat de schrijver vaker en
langer bronnen leest.

De bruto tekstproductie wordt weergegeven
door lijn 2. Deze lijn laat voor ieder moment
in het schrijfproces zien hoeveel tekens er op
dat moment zijn geproduceerd. Hierin zitten
ook tekens vervat die inmiddels verwijderd
zijn. Als je naar ballon 2 kijkt, bijvoorbeeld,
zie je dat er na tien minuten in totaal ongeveer
1000 tekens zijn geproduceerd.

Lijn 3 representeert de netto tekstproduc-
tie. Deze lijn laat zien hoeveel tekens er op
een bepaald moment in het tekstdocument
aanwezig waren. Dit zijn dus alle tekens die
tot dan toe zijn getypt minus alle tekens die
zijn verwijderd. Na 35 minuten stonden er
bijvoorbeeld bijna 3000 tekens in het tekst-
document (ballon 3). Het verschil tussen lijn
2 en lijn 3 is dus wat een leerling wel getypt

heeft, maar ook weer verwijderd heeft uit het
document: het verschil tussen productie en
publicatie.

De vierde lijn laat de cursorpositie op een
zeker moment in het schrijfproces zien. Deze
lijn kun je alleen interpreteren in combinatie
met lijn 3. Waar lijn 3 en lijn 4 gelijk lopen (tot
en met minuut 37 vrijwel de hele tijd), worden
alle tekens achteraan de tekst toegevoegd: de
cursor loopt dan mee met de tekstproductie.
Maar zodra een schrijver teruggaat naar een
eerder gedeelte van de tekst, zie je dat aan de
cursorbeweging. Zo zie je dat de tekst na 39
minuten al meer dan 3000 tekens bevatte (lijn
3), maar dat de cursor op een andere plaats
in de tekst stond, namelijk iets over de helft
van de tekst, op de positie van 1800 tekens
(lijn 4, ballon 4). Alle tekens die in minuut 39
werden getypt, werden dus ingevoegd op de
plek na de eerste 1800 tekens.

Een ander soort informatie in de grafiek is
de fasering van het schrijfproces. We onder-
scheidden in de voorbeeldgrafiek (figuur 1)

na 35 minuten: bijna 3000
tekens in het documen

na tien minuten:
1000 tekens getypt

middenin document

na 39 minuten: cursor staat

— g 53-\1)&”" T e M= T
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Lijn 2:
Alle getypte
tekens

Lijn 3:
Lengte van
de tekst

Lijn 4:
Positie van
de cursor

na 42 minuten:
hier wordt een

bron gelezen

i
I
|
!
i
. e -T L — SRP—— ——
Bozsod oo : W

[ s Lijn 1:
Brongebruik

Figuur 1. Voorbeeld van een schrijfproces, weergegeven als InputLoggrafiek; voor een versie in kleur zie http:/[tinyurl.com/LTT2017-4
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globaal drie fasen. In fase 1, de eerste vijftien
minuten, worden er vooral bronnen gelezen
en tussendoor worden er stukjes tekst getypt.
In deze fase oriénteert de schrijver in de
figuur zich op de opdracht, leest hij zich in en
maakt hij aantekeningen. In de tweede fase,
tussen minuut 15 en 37, produceert de schrij-
ver vooral tekst. Lijn 2 en 3 stijgen allebei
geleidelijk, wat erop duidt dat de omvang van
de tekst toeneemt. Tussendoor kijkt de schrij-
ver nog wel geregeld Kort terug naar bronnen.
In de derde fase, tussen minuut 37 en 50, is de
schrijver vooral aan het reviseren. Lijn 1 geeft
aan dat de schrijver nagenoeg alleen maar in
zijn tekstdocument aan het werk is. En de
cursorpositie (lijn 4) laat zien dat er vrijwel
geen tekens meer aan het eind van de tekst
worden toegevoegd. Ook neemt in deze fase
de lengte van de tekst nauwelijks toe (lijn 3).

Ontwerpregels voor feedbackrapport

Om de informatie uit dit soort grafieken effi-
ciént aan leerlingen te presenteren, formu-
leerden we drie regels voor het feedbackrap-
port. De feedback is immers enkel effectief
als leerlingen cognitief actief aan de slag gaan
met de gegevens die zij over hun schrijfpro-
cessen ontvangen, en de richting bepalen van
hun verdere ontwikkeling.

1. Feedback moet aanzetten tot zelfregulerend leren.
Dit houdt in dat de leerling actief analyseert
en zijn eigen verbeterdoelen bepaalt, met
hulp van de feedback (Boud & Molloy, 2013).
Zelfregulerend leren blijkt niet alleen zeer
effectief te zijn (Butler & Winne, 1995), maar
is ook praktisch: de leerling doet het denk-
werk, ook in grote groepen (wij stuurden
feedback aan 537 leerlingen). Een zelfregule-
rende benadering maakt het mogelijk om een
rapport op te stellen dat qua vorm hetzelfde is
voor iedereen, terwijl het toch iedere gebrui-
ker in staat stelt eigen conclusies te trekken,

op basis van de specifieke, individuele pro-
cesdata. De didactische vraag die bij deze ont-
werpregel hoort, is dus: hoe krijg je het voor
elkaar dat dit zelfregulerend leren optreedt?

2. Feedback moet relatieve informatie bevatten.
Feedback kan grofweg worden ingedeeld in
absolute en relatieve feedback. Absolute feed-
back waardeert de kwaliteit van een product
op zichzelf. Als het om tekstkwaliteit gaat,
bevat zulke feedback opmerkingen over die
specifieke tekst, en wellicht verbetersugges-
ties (Duijnhouwer, Prins & Stokking, 2011).
De leerling die zulke feedback ontvangt kan
op basis van die feedback de oorspronkelijke
tekst herschrijven: hij past de feedback dan
toe. Het is de vraag wat dergelijke feedback
teweegbrengt. De leerling brengt dan wel een
aantal verbeteringen aan, maar neemt hij het
geleerde ook mee naar een volgende schrijf-
poging? Want wat geleerd is, is waarschijnlijk
voornamelijk lokaal en opdrachtathankelijk.
Het is zeer de vraag of deze feedback, op deze
tekst, het besef heeft vergroot van wat goede
teksten zijn.

Relatieve feedback, daarentegen, biedt ook
informatie over een tekst, maar dan in relatie
tot andere teksten. De leerling krijgt bijvoor-
beeld de eigen tekst terug, met een score
en heeft dan toegang tot vijf teksten in een
serie van oplopende kwaliteit. De vraag aan
de leerling is uit te zoeken in welke zin zijn
tekst beter is dan de lager gescoorde teksten,
en minder goed is dan de hoger gescoorde
teksten (Van den Bergh & Rijlaarsdam, 1986).
Relatieve feedback heeft op zijn minst twee
voordelen: zulke feedback biedt de leerling
de gelegenheid een beeld van de variatie in
tekstkwaliteit op te bouwen, en ze geeft rich-
ting aan het leertraject: de leerling kan zelf
doelen stellen. Relatieve feedback biedt ont-
vangers de gelegenheid om teksten te verge-
lijken, wat een eerste stap is voor het stellen
van doelen voor verandering. Dat is cruciaal
voor een leerproces (Groenendijk, Janssen,
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Rijlaarsdam & Van den Bergh, 2011). Daarom
kozen wij ervoor om een feedbackrapport te
ontwikkelen dat relatieve informatie bevat.

Leerlingen die het rapport ontvangen,
maken op basis van de feedback drie verge-
lijkingen, zowel interne als externe. Interne
vergelijkingen zijn vergelijkingen tussen de
verschillende processen van één en dezelfde
leerling. Processen van één leerling kunnen
variéren, omdat ze athankelijk zijn van speci-
fieke condities, bijvoorbeeld kennis of moti-
vatie omtrent een bepaald onderwerp (Van
Weijen, 2009; Tillema, 2012). Externe verge-
lijkingen maken leerlingen door de eigen pro-
cesgrafiek te vergelijken met die van mede-
leerlingen. In het feedbackrapport bieden
we de mogelijkheid om zo’n externe vergelij-
king te maken met een landelijk gemiddelde:
wat doen leerlingen met een vergelijkbaar
opleidingsniveau, en in hoeverre doe ik het
anders? In de toekomst moet het ook moge-
lijk zijn om zo’n vergelijking te maken met
schrijfprocessen die een (veel) betere tekst en
(veel) minder goede tekst als resultaat had-
den. Om hieraan tegemoet te komen, biedt
het feedbackrapport de mogelijkheid om een
vergelijking te maken met het voorbeeld-
proces van een vergevorderde universitaire
student die het schrijfproces volgens een the-
oretisch modelpatroon vormgaf. We weten
namelijk uit onderzoek dat bepaalde activitei-
ten en hun timing in het schrijfproces invloed
hebben op de tekstkwaliteit. Het vergelijken
van bronnen door te switchen van de ene bron
naar de andere is bijvoorbeeld voornamelijk
positief in het begin van het schrijfproces
(Vandermeulen et al., 2017).

3. Feedback moet betrouwbaar en objectief zijn.
Dat impliceert dat er op basis van data inzich-
telijk gemaakt moet worden hoe het schrijf-
proces van een leerling eruit zag. Er is geen
interpretatie van een beoordelaar of docent
nodig om de feedback te kunnen geven.

Het feedbackrapport

Het feedbackrapport dat we op basis van
deze drie regels ontwikkelden, bestaat uit
twee werkboekjes: een algemeen werkboekje
over schrijfprocessen en een werkboekje over
persoonlijke schrijfprocesgegevens. In beide
delen wordt de leerling gestimuleerd actief
aan de slag te gaan om de informatie over
het proces te begrijpen en toe te passen. We
beschrijven beide werkboekjes hieronder.

Werkboekje 1: schrijfprocesgrafieken leren interprete-

ren in vijf stappen

1. Introductie. De leerling volgt een uitleg
over het feedbackrapport, waarin wordt
verteld dat de feedback relatief en proces-
gericht is.

2. Leren begrijpen van procesgrafieken.
De leerling ziet een schrijfprocesgrafiek
(figuur 1) met een uitleg van iedere varia-
bele in de grafiek. Na de uitleg van iedere
variabele past de leerling de uitleg toe op
één van de eigen procesgrafieken, die in
het tweede persoonlijke werkboekje staan.
Vaak voert de leerling een actie uit: hij
bewerkt de eigen grafieken of omcirkelt
een punt in de grafiek.3 Zie figuur 2 voor
een voorbeeld van zo’n opdracht.

Pak nu je eigen grafiek erbij en ...

J - bekijk hoeveel tekens er uiteindelijk in jouw tekst zijn overgebleven;

- omcirkel het punt waarop jouw tekst op zijn langst was. Na hoeveel minuten was dat?

Figuur 2. Voorbeeld van én van de opdrachten, waarin een student wordt gevraagd om de uitleg over netto tekstproductie
toe te passen op een eigen grafiek
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Nadat leerlingen kennis hebben genomen
van de vier variabelen, maken zij twee ande-
re opdrachten over de grafiek in zijn totali-
teit. Daarmee checken leerlingen in hoever-
re zij de grafiek begrijpen. Deze opdrachten
vormen tegelijkertijd een hulpmiddel om
schrijfprocesgrafieken te interpreteren. Zie
figuur 3 voor één van deze opdrachten.

3. Kennis nemen van fasering van schrijf-
processen. Leerlingen lezen dat het voor-
beeldschrijfproces (figuur 1) van een ver-
gevorderde universitaire student is en dat
dit proces kan worden ingedeeld in drie
fasen. De verdeling in drie fasen is gevi-
sualiseerd en afgebeeld in het rapport
(figuur 4). Onder deze afbeelding lezen

Om ervoor te zorgen dat je de grafiek zo goed mogelijk begrijpt, wijzen we

hieronder nog wat opvallende dingen aan.

Op het ingezoomde plaatje uit de grafiek rechts zie je twee belangrijke dingen:
« Lijn 1 is voornamelijk laag: de schrijver is in het tekstdocument aan het werk.
« Lijn 3 is bijna helemaal horizontaal: er wordt dus geen tekst getypt.

De schrijver is dus niet de bronnen aan het lezen, maar ook geen tekst aan het typen.

Wat denk je dat hier een verklaring voor kan zijn? Wat zou de schrijver

4 dan kunnen hebben gedaan in deze tijd?

» Bekijk of jij ook plekken in je grafiek hebt waar je wel in het tekst-
document aan het werk was, maar geen tekst typte.

Figuur 3. Voorbeeld van één van de opdrachten die is gegeven nadat alle vier variabelen zijn uitgelegd
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Figuur 4. Grafiek met verdeling in drie fasen van het voorbeeldschrijfproces; voor een versie in kleur zie hitp:|ftinyurl.com/LTT2017-4
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leerlingen een inhoudelijke toelichting bij
iedere fase uit het schrijfproces. Daarna
passen de leerlingen de kennis toe op hun
grafieken: ze gaan op zoek naar de fase-
ring in de eigen grafiek.

4. Getalsmatige informatie. Leerlingen lezen
een alinea met cijfers over het voorbeeld-
proces. Voorbeelden van dit soort cijfers
zijn het totaal aantal tekens, woorden en
alinea’s, het aantal revisies, geproduceerde
en verwijderde tekens en de percentages
bron- en tekstdocumentgebruik.

5. Analyse en beschouwing. Leerlingen den-
ken in vijf stappen na over de effectiviteit
van hun schrijfproces. Tabel 1 bevat de
denkacties die leerlingen achtereenvolgens
zouden ondernemen.

Werkboekje 2: persoonlijke schrijfprocesdata

De persoonlijke data in het feedbackrapport zijn
automatisch gegenereerd door het programma
Inputlog. De leerlingen beschikken over grafie-
ken en cijfers van de eigen processen. Om het
voorbeeldproces en een eigen proces te kunnen
vergelijken, zijn de processen van de leerlin-
gen beschreven met dezelfde variabelen als het
voorbeeldproces in het eerste werkboekje. Ten
slotte is het ‘gemiddelde proces’ van een vwo’er
beschreven, door de gemiddelde score op deze
variabelen te geven van alle 537 leerlingen die
tot nu toe deelnamen aan het onderzoek.

En werkt het? Een eerste studie

We voerden een eerste kleinschalige studie uit
om een indruk te krijgen van hoe leerlingen

Stap 1 Leerlingen denken na via vragen over hun eigen schrijfproces, die zij kunnen
beantwoorden met verwijzing naar de gegevens in hun schrijfprocesgrafieken.
Voorbeelden daarvan zijn ‘Heb je voldoende tijd besteed aan het lezen van de bron-

nen?’ en ‘Wat vind je van het aantal minuten dat je aan iedere afzonderlijke fase in

je proces hebt besteed?’. Zij beantwoorden die vragen voor ieder van de vier schrijf-
processen die zij produceerden. Daarmee verkennen zij de vier processen.

Stap 2 Leerlingen vergelijken hun vier schrijfprocessen onderling door de antwoorden op

vragen uit stap 1 te vergelijken.

Stap 3 Leerlingen vergelijken het eigen proces met dat van een klasgenoot. Ze vertellen
elkaar hoe hun eigen schrijfproces eruitzag en zoeken samen naar overeenkom-

sten en verschillen.

Stap 4 Leerlingen vergelijken individueel de cijfers over hun eigen proces met die over

het voorbeeldproces.

Stap 5 Leerlingen bedenken of zij hun schrijfproces anders willen gaan vormgeven en wat

zij dan zouden willen veranderen.

Tabel 1. Laatste sectie van het eerste werkboekje, die moet aanzetten tot analyse en beschouwing
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de feedback verwerken, wat ze ervan leren en
hoeveel tijd zij eraan spenderen. Drie leerlin-
gen kregen (zoals alle andere leerlingen) een
persoonlijk rapport nadat zij vier teksten had-
den geschreven. Zij werkten, geobserveerd
door twee van ons, individueel hun rapport
door. De leerlingen lazen informatieve blok-
ken voor zichzelf, maar maakten opdrachten
hardop, zodat wij een indruk kregen van hun
verwerking. De leerlingen werkten 35 tot 45
minuten aan de twee werkboekjes, wat bete-
kent dat ze deze complexe verwerkingstaak
binnen een lesuur kunnen uitvoeren.

De leerlingen bleken het rapport te ver-
werken zoals bedoeld. Ze begrepen de uitleg
en de grafieken en maakten de opdrachten
uitstekend. Ter illustratie: één leerling beant-
woordde een vraag over horizontale delen in
de lijn over de netto tekstproductie als volgt:
“In de 10 minuten daarna heb ik maar twee a
drie stukjes waar ik een horizontale lijn heb
staan. In het kwartier daarna, korte periodes
dat ik niet aan het schrijven was. Dat komt vol-
gens mij overeen met switchen naar bron [cursive-
ring toegevoegd]”. Deze laatste zin laat zien
dat de leerling niet alleen in staat was om de
vraag in de opdracht te beantwoorden, maar
ook om de grafiek te interpreteren.

Ook konden deze leerlingen de uitleg toe-
passen op hun eigen grafiek en schrijfproces.
Een leerling merkte op: “Ik denk wel dat ik
genoeg tijd heb besteed aan het lezen van
bronnen, maar ik heb geen aantekeningen
gemaakt dus ik weet niet hoe effectief dat dan
was [cursivering toegevoegd]”. Het cursieve
zinsdeel illustreert dat de leerling de uitleg
begrepen heeft en haar eigen schrijfproces in
twijfel durft te trekken.

Ten derde namen de leerlingen de ver-
wachte kennis mee uit het rapport. Ze gaven
aan te hebben geleerd dat het voorbeeld-
schrijfproces uit drie fasen bestaat, welke
fasen dat zijn en op wat voor manier hun
eigen schrijfproces van het voorbeeldproces
afwijkt. Op basis daarvan waren de leerlingen
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in staat om concrete suggesties te doen hoe
ze hun schrijfproces kunnen verbeteren, zo
blijkt bijvoorbeeld uit de uitspraak: “In fase 1
[moet ik voortaan] misschien wat meer steek-
woorden opzetten bij verschillende bronnen,
want ik heb veel bronnen opnieuw gelezen.”

Ten slotte was het interessant dat de leer-
lingen hun schrijfproces koppelden aan hun
schrijfervaring. Ze maakten alle drie opmer-
kingen, zoals: “Dit zie ik wel terug [bij]
andere teksten die ik vaak voor Nederlands
of Engels moet schrijven: dat ik eerst probeer
een alinea te schrijven en als die niet lekker
loopt, begin ik helemaal opnieuw totdat ik
een goed begin van mijn tekst heb.”

Discussie

In dit artikel beschreven we de opzet en
verwerking van een schrijfprocesgericht
feedbackrapport dat leerlingen moet aanzet-
ten tot het datagestuurd nadenken over hun
schrijfproces, vergelijkenderwijs, met allerlei
bronnen. Een eerste kleinschalige proef liet
zien dat leerlingen ermee overweg kunnen
en er nuttige kennis uit destilleren. Maar er
zijn nog zeker verbeteringen mogelijk en ook
nodig.

Ten eerste, leren kost tijd. Het kostte leer-
lingen 35 tot 45 minuten intensieve studie
om het rapport te lezen en te verwerken.
Het is goed mogelijk dat andere leerlingen,
bij andere docenten, niet zoveel tijd willen
of kunnen besteden aan het begrijpen en
verwerken van feedback. Vergeleken met de
huidige praktijk is het namelijk nogal wat.
Bestaande absolute, productgerichte, veelal
prescriptieve feedback verwerken leerlingen
vaak in enkele minuten: kennisnemen van
de aantekeningen op een geschreven tekst en
dan over tot de orde van de dag. In feite heb-
ben wij via de geleide instructie en descrip-
tieve feedback leerlingen ertoe aangezet de
feedback dieper te verwerken, en dat kost tijd.

Feedback op de schrijfaanpak

Ten tweede is het voorbeeldschrijfproces,
dat bestaat uit drie fasen, gesimplificeerd.
We weten uit eerder onderzoek dat er ver-
schillende typen schrijvers bestaan, die ieder
op verschillende manieren tot goede teksten
kunnen komen (Kieft & Rijlaarsdam, 2005;
Kieft, Rijlaarsdam & Van den Bergh, 2000).
Daarom is een mogelijkheid voor toekomstig
onderzoek om de adviezen in de feedback
athankelijk te maken van het type schrijver
voor wie de feedback bedoeld is. Van de ruim
500 leerlingen die aan het onderzoek deel-
namen hebben we ook vragenlijstgegevens
over hun schrijfprocesprofiel, en we zullen
nagaan of we die ook kunnen betrekken in
de feedback.

Ten derde kan de drempel hoog zijn om
zulke schrijfprocesfeedback te implemente-
ren in het voortgezet onderwijs. Omdat een
rapport schrijfprocesdata vereist, moet er nu
eenmaal een aantal handelingen uitgevoerd
worden voordat de feedback aan leerlingen
gegeven van worden. Allereerst is de instal-
latie van InputLog noodzakelijk: het is gratis
te downloaden.4 Vervolgens moeten leerlin-
gen een tekst schrijven, waarvan InputLog
de gegevens verzamelt. Ten slotte moeten
persoonlijke data automatisch in het rapport
verwerkt worden. Binnenkort zullen we de
template om de data vanuit InputLog in een
feedbackrapport te genereren verbeteren en
beschikbaar stellen op de onderzoeksweb-
site.> Overigens kunnen leerlingen heel goed
zelf de procesgrafiek produceren als zij met
Inputlog hebben geschreven: het is een druk
op een knop.

Conclusie

We besluiten dat deze ontwerpstudie een
eerste concrete stap is in de ontwikkeling
van schrijfprocesgerichte feedback. De studie
opent een nieuw onderzoeksveld, en heeft
tegelijkertijd praktisch nut: hoewel het op
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dit moment misschien nog moeite kost om
een persoonlijk rapport op te stellen, zijn er
toch al meer dan vijthonderd leerlingen in
Nederland die de feedback hebben ontvan-
gen.6 In de toekomst zou schrijfprocesfeed-
back voor alle leerlingen een vast onderdeel
kunnen zijn van de feedback die docenten hen
geven. Suggesties voor vervolgonderzoek zijn
dan ook om niet alleen de effecten van pro-
cesgerichte feedback nader te onderzoeken,
maar ook om een methode te vinden om de
implementatie zo laagdrempelig mogelijk te
maken.

NOTEN

1. Aan de Interfacultaire Lerarenopleidingen
van de UvA organiseren Wilma Groeneweg
en Gert Rijlaarsdam een professione-
le leergemeenschap Syntheseschrijven
voor leraren Nederlands en Engels in
de bovenbouw havo en vwo. Informatie:
g.c.w.rijlaarsdam@uva.nl. Zie https://ilo.
publication-archive.com/publication-over-
view[16 voor geteste lessenseries.

2. LIFT-project: Level up Instructions and
Feedback Tool, www.liftwritingresearch.
com, info@liftwritingresearch.com. Het
onderzoeksproject wordt gefinancierd
door NWO (grant 405-14-300-008 toege-
kend aan G. Rijlaarsdam & M. Braaksma).

3. Hoewel een leerling evengoed mannelijk
als vrouwelijk kan zijn, wordt er in dit
artikel, omwille van de leesbaarheid, enkel
verwezen met ‘hij’.

4. http://www.inputlog.net/download_soft-
ware.html

5. www.liftwritingresearch.com

6. We danken alle deelnemende scholen en
in het bijzonder Liselore van Ockenburg
(Stedelijk Gymnasium Den Bosch) voor
de enthousiaste bijdrage aan dit project.
We danken ook de drie leerlingen die ons
zoveel nuttige informatie aanreikten. Dank
ook aan Luuk van Waes, de ontwikkelaar
van InputLog, die ons op zoveel InputLog-
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praktische zaken en meer bijstond. Dan
tenslotte aan Eric van Horenbeeck, de pro-
grammeur van InputLog, die steeds weer
kleine of grote bugs in weinig tijd wist te
verwijderen. Het onderzoek dat we hier
rapporteren maakt deel uit van een groter
onderzoek, dat gefinancierd wordt door
NRO, subsidiecode 405-14-301, toegekend
aan G.CW. Rijlaarsdam.
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Interactieve fictie:

gamenderwijs leesvaardigheid Engels oefenen

MIENKE DROOP, KARLY VAN GORP & INEKE VERHEUL

Veel jongeren lezen niet graag, maar gamen wel
graag. In dit onderzoek is onderzocht of Engelstalige
Interactieve Fictie (IF) games kunnen bijdragen aan
de leesvaardigheid en woordenschat in het Engels
van leerlingen in 3 vwo en 4 havo. In een studie met
een quasi-experimentele opzet speelde een groep leer-
lingen de IF-game Bronze, terwijl een controlegroep
het verhaal van de game las en vragen over de tekst
beantwoordde. We vonden geen effect op de woorden-
schat van de leerlingen. Wel vonden we een effect op
leesvaardigheid.

Lezen is een belangrijke vaardigheid als het
gaat om het leren van een vreemde taal, maar
hetis bekend dat het voor docenten een uitda-
ging is om leerlingen te motiveren teksten te
lezen (Stoter, Kamphuis & Kamphuis, 2008).
De inzet van ICT ligt daarbij voor de hand.
Ook voor andere aspecten van het vreemde-
talenonderwijs biedt ICT een uitkomst. Zo
zijn er verschillende succesvolle applicaties
voor het leren van woordjes of het oefenen
van spelling. Deze hebben vaak een drill and
practice karakter: ze zijn vooral geschikt voor
het oefenen van vaardigheden in een gesloten
context en zijn daarmee met name bedoeld
voor het automatiseren van vaardigheden en
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memoriseren van kennis (Corda & Westhoff,
2009). Wouters et al. (2013) vonden aanwij-
zingen dat games tot meer positieve leer-
resultaten leiden wanneer ze het drill and
practice karakter overstijgen. Toepassingen die
een veel bredere leerervaring beogen, zijn
bijvoorbeeld games waarin leerlingen pro-
blemen met meerdere mogelijke uitkomsten
oplossen, zoals adventuregames (Wouters et
al. 2013).

Een adventuregame waarbij het functio-
nele gebruik van taal sterk op de voorgrond
staat is Interactieve Fictie (IF). Bij IF gaat het
om games die louter uit tekst bestaan. De
speler beweegt zich als hoofdpersoon in een
ruimte, voert dialogen en lost puzzels op,
puur op basis van tekstuele informatie. Het
verloop van het verhaal is athankelijk van de
keuzes die de speler maakt. Door het geven
van commando’s komt de speler verder in het
verhaal. Lezen met begrip is essentieel om
oplossingen te vinden en zinvolle comman-
do’s te geven. De speler is zo niet louter toe-
schouwer, maar creéert al spelend zijn eigen
verhaal (Ostenson, 2013). IF voldoet daarmee
aan een aantal criteria voor leerzame ICT-
toepassingen voor taalverwerving die Corda
en Westhoff (2009) beschrijven: IF stelt leer-
lingen bloot aan rijk taalgebruik; het nood-



