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Taakgericht taalonderwijs stelt het uitvoeren 
van motiverende, levensechte taaltaken cen-
traal. Vaak beginnen leerlingen gewoon aan 
de taak. Maar juist in de voorbereidingsfase, 
de pre-task, oriënteert de leerder zich en juist 
daar kan leerwinst geboekt worden. In het 
experiment waarover Marrit van de Guchte, 
Gert Rijlaarsdam, Martine Braaksma & Peter 
Bimmel rapporteren, stelden ze het effect 
vast van twee verschillende soorten van voor-
bereiding op de kwaliteit van de uiteindelijke 
spreektaak. Tijdens de voorbereiding obser-
veerden alle leerlingen een video waarbij twee 
leeftijdgenoten een modeltaak uitvoeren. De 
ene groep leerlingen richtte de aandacht hier-
bij op het gebruik van grammaticale struc-
turen, de andere groep op de inhoud van de 
taak. De studie laat zien dat zowel een focus 
op inhoud als op vorm tijdens het observeren 
van videomodellen een positief effect heeft 
op de uitvoering van de daarop volgende 
spreektaak.

Lianne Schuppert en Huub van den Bergh 
beschrijven een experimentele studie naar 
effecten van verschillende leesstrategieën 
op het tekstbegrip van leerlingen in 4 vwo: 
evidence-based leesstrategieën, en leesstrate-
gieën uit de lesmethode Nieuw Nederlands. 
Leerlingen aan wie de evidence-based lees-
strategieën onderwezen zijn, scoren hoger 
op een afsluitende tekstbegriptoets dan de 
leerlingen die de leesstrategieën uit Nieuw 
Nederlands hadden geleerd. Maar een relatie 
tussen het toepassen van de afzonderlijke 
evidence-based leesstrategieën en het hogere 
resultaat kon niet aangetoond worden. 

Leerlingen komen veel met Engels in aan-
raking via nieuws, tijdschriften en vooral 
internet en televisie. Maar de formele, aca-
demische variant die zij op school leren, 
verschilt van de taalvariant die ze vanuit infor-

mele bronnen meekrijgen. Het onderzoek van 
Jente Claessen richt zich op de problemen 
bij de overstap van informeel Engels, ofwel 
Dagelijks Algemeen Taalgebruik (DAT), naar 
de formele, academische variant: Cognitief 
Abstract Taalgebruik (CAT). Aan een groep 
leerlingen van TTO-havo gaf zij een serie van 
vier lessen waarin gebruik is gemaakt van 
communicatief en observerend leren en task-
based learning en de leerlingen formeel voca-
bulaire en formele zinsconstructies werden 
aangeleerd. Onderzocht is of de leerlingen 
na de lessenserie beter Cognitief Abstract 
Taalgebruik toepassen in formele schrijfta-
ken dan voor de lessenserie. De resultaten 
laten zien dat dit het geval is. Het helpt leer-
lingen om de overstap van DAT naar CAT te 
maken als zij hiervoor duidelijke instructies 
krijgen. 

Kees de Glopper gaat in op het recente 
proefschrift van Renske Bouwer en Monika 
Koster: Bringing Writing Research into the 
Classroom. The effectiveness of Tekster, a newly 
developed writing program for elementary students. 
Het proefschrift van Bouwer en Koster is de 
moeite van het lezen meer dan waard, stelt 
hij: zij doen verslag van twee belangwekkende 
experimenten en van een aantal omliggende 
studies. Reden om het uitgebreid te bespre-
ken en stil te staan bij de betekenis van de 
studie voor het onderzoek naar en de praktijk 
van het schrijfonderwijs op de basisschool. 

De redactie heeft afscheid genomen van 
Bart van der Leeuw; we danken hem voor al 
het werk dat hij de afgelopen zes jaar voor ons 
tijdschrift heeft verzet. Als nieuwe redacteu-
ren heten we welkom Daphne van Weijen en 
Amos van Gelderen.

Namens de redactie,
Helge Bonset
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Ten Geleide

Taakgericht taalonderwijs stelt het uitvoeren van 

motiverende, levensechte taaltaken centraal. Vaak 

beginnen leerlingen gewoon aan de taak. Dat is een 

gemiste kans. Juist in de voorbereidingsfase, de pre-

task, oriënteert de leerder zich en juist daar kan leer-

winst geboekt worden. In het experiment waarover 

we hier rapporteren, stelden we vast wat het effect is 

van twee verschillende soorten van voorbereiding op 

de kwaliteit van de uiteindelijke spreektaak. Tijdens 

de voorbereiding observeerden alle leerlingen een 

video waarbij twee leeftijdgenoten een modeltaak 

uitvoeren. De ene groep leerlingen richtte de aandacht 

hierbij op het gebruik van grammaticale structuren, 

de andere groep op de inhoud van de taak. 

Taakgericht vreemdetalenonderwijs is geba-
seerd op het principe ‘al doende leert men’. 
Door de productie van de doeltaal werkt de 
leerling aan het vergroten van zijn taalvaar-
digheid. Als je als docent het task-based frame-
work zou volgen, zou de taak worden opge-
deeld in drie fasen: vóór de taak, tijdens de 
taak en ná de taak. Wat je vaak in de klas ziet 
gebeuren is dat leerlingen meteen aan de 
hoofdtaak beginnen, nadat de docent de taak 

geïntroduceerd heeft. Dit is een gemiste kans 
als het om leren gaat. Juist tijdens de veilige 
fase van de voorbereiding op de taak kun je 
de aandacht van de leerling sturen en invloed 
uitoefenen op de kwaliteit van de uitvoering 
van de taak. 

Je kunt de aandacht van de leerder in 
verschillende richtingen sturen. In de stu-
die waarover we hier rapporteren kijken we 
of de effecten van twee voorbereidingstypen 
verschillen: aandacht voor vorm versus aan-
dacht voor inhoud. Om zich voor te bereiden 
op de taak ‘Presenteer de schoolkantine in 
het Duits aan achtstegroepers’ observeerden 
alle leerlingen twee videofragmenten waarin 
leeftijdgenoten een soortgelijke taak uitvoer-
den als die zij zelf zouden gaan uitvoeren. 
De ene groep leerlingen focuste tijdens de 
observaties op vorm, namelijk het gebruik van 
de Duitse datief na een keuzevoorzetsel. De 
andere groep keek naar de inhoud en aantrek-
kelijkheid van de in de video uitgevoerde taak. 
We stelden vast wat de effecten van deze twee 
verschillende foci waren op de uiteindelijke 
spreektaak van de deelnemers. De resultaten 
van deze studie kunnen helpen om de keuzes 
te onderbouwen die je als leraar maakt bij de 
voorbereiding van leerlingen op het uitvoeren 
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laat in zijn meta-analyse naar succesfactoren 
in het onderwijs zien hoe belangrijk het is dat 
voor de leerders helder en zichtbaar is hoe 
een succesvolle taakuitvoering er uit ziet. Wat 
is er mogelijk om leerders een goed beeld 
te geven van wat de uitvoering van de taak 
behelst? Wij kozen voor geleide observaties 
(ofwel van vorm ofwel van inhoud) aan de 
hand van peer-model videobeelden, zodat 
leerlingen kunnen zien hoe een succesvolle 
taakuitvoering eruit ziet. 

Het leren van modellen wordt ook wel leren 
door observeren genoemd (zie ook Braaksma, 
Rijlaarsdam & van den Bergh, 2012). Volgens 
Whitehurst en DeBaryshe (1989) wordt taal, 
net als andere complexe cognitieve vaardig-
heden, (deels) verworven door het observe-
ren van anderen. Echter, om tot verwerving 
te komen, moet aan bepaalde voorwaarden 
worden voldaan. Bandura (1986) stelt dat de 
observerende leerder allereerst gemotiveerd 
moet zijn en expliciete aandacht moet beste-
den aan het getoonde. 

Daarnaast moet de observeerder de rele-
vante onderdelen op een dusdanige manier 
begrijpen dat het getoonde onthouden en 
gereproduceerd kan worden. Volgens 
Whitehurst en Vasta (1975) is dit laatste 
mogelijk wanneer de syntactische structuur 
ingebed is in een situatie die ondersteunend 
werkt voor het begrip van die structuur. De 
geleide observatie-opdrachten in onze studie 
lokken expliciete aandacht van de leerder 
uit, hetzij voor vorm, hetzij voor inhoud. 
Evaluatieve en reflectieve vragen dienen ertoe 
dat leerlingen het getoonde zouden onthou-
den en kunnen reproduceren. De videobeel-
den zelf ondersteunen zowel het begrip van 
de grammaticale structuur als de inhoud van 
de presentatie.

Er zijn, voor zover ons bekend, geen stu-
dies die een vorm- en inhoudsconditie met 
elkaar vergelijken via het observeren van peer-
modelvideo’s. Wel zijn er twee studies die 
onderzochten of het observeren van model-

video’s leidde tot een verhoogde focus op 
vorm. Een verhoogde focus op vorm houdt 
in dat leerders over grammaticale correctheid 
praten (bijvoorbeeld tijdens een samenwer-
kingsopdracht) of dat leerders ernaar streven 
de spreektaak correcter uit te voeren. Het 
praten van studenten over correctheid van 
taal (discussies over taaluitingen, vragen stel-
len of zichzelf verbeteren) wordt gemeten 
door zogenaamde LRE’s (Language Related 
Episodes). Kim en McDonough (2011) onder-
zochten bij vierenveertig 13- tot 14-jarige 
vrouwelijke Koreaanse ETT-leerders (Engels 
als Tweede Taal) of het observeren van een 
modelvideo tijdens de voorbereidingsfase zou 
leiden tot meer LRE’s tijdens het voorberei-
den van mondelinge samenwerkingstaken 
(dictee, beslistaak en information-gap-taak). 
De ene groep studenten kreeg een modelvi-
deo te zien waarin een onderzoeker en een 
student de taak uitvoeren en praten over 
grammatica en vocabulaire. De andere groep 
kreeg deze video tijdens de voorbereiding niet 
te zien. Uit de resultaten bleek dat de groep 
studenten die de modelvideo had gezien meer 
aandacht voor vorm (grammatica) had en tot 
correctere oplossingen gedurende de LRE’s 
kwam. 

In Kims (2013) studie werd niet alleen 
het effect van pre-task modelvideo’s op het 
aantal LRE’s gemeten, maar ook het effect 
op de taakuitvoering. 45 twaalf- tot dertien-
jarige vrouwelijke Koreaanse ETT-leerders 
werden aselect verdeeld over twee groepen: 
een modelvideogroep met gestuurde plan-
ning en een groep zonder modelvideo met 
ongestuurde planning. In drie video’s (infor-
mation-gap-taak, zoek-de-verschillen-taak, 
beslistaak) werd aan de modelvideogroep 
door een onderzoeker en student getoond 
hoe studenten aandacht voor vorm konden 
hebben. De uitkomsten lieten zien dat de 
deelnemers van de modelvideogroep meer 
aandacht voor vorm hadden (gemeten door 
aantal LRE’s) en in de taakuitvoering op een 

van de taak. Bereid je ze voor op het gebruik 
van talige vormen of op wat je de ander wilt 
laten weten: vorm of inhoud?

Dit mondde uit in de volgende twee onder-
zoeksvragen:
1. �Beïnvloedt de focus op vorm of inhoud tij-

dens peer-model observaties de kwaliteit 
van de daarop volgende spreektaak, qua 
grammaticale correctheid en complexiteit?

2. �Gaat aandacht voor correctheid ten koste 
van complexiteit en/of vloeiendheid?

De meeste studies die de effecten van aan-
dacht voor vorm en inhoud tijdens de voor-
bereidingsfase vergelijken, baseren zich op 
theorieën over de beperkte aandachts-capa-
citeit van leerders (Skehan, 1996, 1998). Deze 
beperkte capaciteit zorgt ervoor dat leerders 
niet tegelijkertijd aandacht kunnen hebben 
voor zowel inhoudelijke als meer formele 
aspecten van een taak. Met deze theorie in 
het achterhoofd wilden wij graag weten wat 
er zou gebeuren wanneer leerlingen zich, tij-
dens de voorbereidingsfase, op vorm dan wel 
op inhoud zouden richten. 

Volgens hypotheses van Foster en Skehan 
(1999) zou een focus op vorm gedurende de 
voorbereidingsfase ertoe leiden dat leerlin-
gen de opeenvolgende mondelinge taak cor-
recter zouden uitvoeren, omdat hun aandacht 
gericht is op de correctheid van bepaalde 
grammaticale structuren. Een focus op inhoud 
daarentegen zou volgens hen kunnen leiden 
tot complexer taalgebruik in de opeenvolgende 
mondelinge taak, omdat leerlingen tijdens 
de voorbereidingsfase tijd hebben om na te 
denken over wat ze precies gaan zeggen. 
Nadenken over dit wat zou ertoe kunnen lei-
den dat leerlingen meer inhoudelijke ambitie 
tonen en meer risico’s durven nemen.

Skehan (1998) stelt daarnaast dat leerlin-
gen zich door de beperkte capaciteit van het 
werkgeheugen niet op zowel de correctheid, 
complexiteit als vloeiendheid van een taak 
kunnen richten. Als gevolg daarvan zal één 
aspect van de taakuitvoering ten koste gaan 

van een ander aspect. Anders gezegd, als je 
ervoor kiest de taak heel correct uit te voeren, 
zul je waarschijnlijk minder presteren op het 
gebied van vloeiendheid en/of complexiteit. 

In twee studies is het effect van aandacht 
voor inhoud versus vorm in de planningsfase 
onderzocht. Gekeken werd naar het effect op 
de correctheid en complexiteit van de spreek-
taak. In de studie van Foster en Skehan (1999) 
werd aan 66 twintigjarige EVT- (Engels als 
Vreemde Taal) leerders gevraagd om te beslis-
sen welke persoon een hete luchtballon moest 
verlaten omdat deze hoogte verloor en een 
botsing zou veroorzaken. De ene groep richtte 
zich tijdens de voorbereiding, via geschreven 
instructies, op het correct gebruik van modale 
werkwoorden en voorwaardelijke bijzinnen. 
De andere groep hield zich bezig met redenen 
waarom een persoon in de ballon zou mogen 
blijven en waarom niet. De resultaten lieten 
geen effect zien van deze verschillende foci op 
de uiteindelijke taakuitvoering. 

In de studie van Sangarun (2005) met 40 
zestienjarige Thaise EVT- leerders werden vier 
verschillende voorbereidingscondities vergle-
ken. Minimale planning (MP), vormplanning 
(VP), inhoudsplanning (IP) en inhoud/vorm-
planning (IVP). Sangarun trof positieve effec-
ten op complexiteit van de IP en IVP condities 
aan. Op correctheid scoorden de IP, VP en IVP 
condities hoger dan de MP groep maar tussen 
de eerstgenoemde drie groepen werden geen 
significante verschillen gevonden. 

Deze twee studies leveren uiteenlopende 
resultaten op wat betreft het effect van de 
focus op complexiteit, en geen resultaten 
voor correctheid. De focus van de leerders 
in deze studies werd dan ook alleen bepaald 
door vrij algemeen geschreven instructies 
zoals ‘Let op het gebruik van de modale 
hulpwerkwoorden’. De leerlingen kregen 
door deze algemeen geschreven instructies 
mogelijk geen duidelijk beeld van hoe een 
succesvolle taakuitvoering, complex dan wel 
correct, er uit zou kunnen zien. Hattie (2012) 
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correctere manier vragen stelden. 
Deze twee studies laten zien dat aandacht 

voor vorm gestimuleerd kan worden door het 
geleid observeren van modelvideo’s. Naast 
een focus op vorm bieden videobeelden 
echter ook de mogelijkheid voor een focus 
op inhoud, wat het mogelijk maakt om een 
inhouds- en vormconditie met elkaar te ver-
gelijken. 

Methode

Deelnemers
Aan dit onderzoek namen achtenveertig 
3-havo/vwo leerlingen van dezelfde school 
deel die zeventien maanden lang, twee uur 
per week, onderwijs in Duits als vreemde taal 
achter de rug hadden. De gemiddelde leeftijd 
was 14,2 jaar. Alle leerlingen hadden een 
Nederlandstalige achtergrond. Elke deelne-
mer was willekeurig toegewezen aan een van 
de twee condities: Focus op Vorm (n = 25) 
en Focus op Inhoud (n = 23). De deelnemers 
waren gewend om te werken met spreekta-
ken op A2-B1 niveau die gebaseerd waren 
op het Europees Referentiekader (Council of 
Europe, 2001).

Voorbereiding: het observeren van 2 peermodel-
video’s

Tijdens de voorbereiding bekeken alle leer-
lingen twee video’s van twee verschillende 
meisjes die de schoolkantine op hun middel-
bare school beschreven aan achtstegroepers 
van de basisschool. Voordat de deelnemers 
de twee video’s bekeken, hadden ze in de 
geschreven instructies gelezen dat ze, na de 
observaties, zelf een soortgelijke taak zouden 
uitvoeren. 

De videoscripts waren geschreven door 
de eerste auteur die ook de docent van beide 
groepen was. De meisjes in de video’s waren 
15 jaar oud en waren goede leerlingen die het 
jaar ervoor deze taak ook hadden uitgevoerd. 

Voordat de video’s werden opgenomen, had-
den deze meisjes de taak thuis geoefend en 
op school met de docent. We hebben in deze 
video’s bewust voor (bijna-)leeftijdgenoten 
gekozen om de kans te vergroten dat de deel-
nemers zich met de geobserveerde leerlin-
gen zouden identificeren. Volgens Schunk en 
Zimmerman (1997) zou dit er namelijk voor 
zorgen dat leerlingen het gevoel krijgen dat 
ze deze taak zelf ook succesvol zouden kun-
nen uitvoeren. 

Grammaticale doelstructuur
Om de taak ‘Beschrijf je schoolkantine aan 
achtstegroepers’ succesvol uit te voeren is het 
gebruik van locatieve voorzetsels essentieel. 
Om die reden hebben we in dit onderzoek 
het gebruik van de datief na een Duits keuze-
voorzetsel (in, an, auf, hinter, neben, unter, über, 
vor, zwischen) als doelstructuur gekozen (zie 
ook Van de Guchte, Braaksma, Rijlaarsdam, 
& Bimmel, 2015a; 2015b). In het volgende 
voorbeeld, auf dem Bett liegt ein Kissen (op het 
bed ligt een kussen), vraagt het voorzetsel auf 
om de datiefvorm dem. Er is immers sprake 
van een stabiele toestand zonder doelgerichte 
beweging. De datief na een keuzevoorzet-
sel kan beschouwd worden als een complexe 
en op regels gebaseerde structuur die in het 
Nederlands niet voorkomt. De pre-testresulta-
ten lieten dan ook zien dat de leerlingen zeer 
geringe beheersing hadden van deze structuur.

Onderzoeksdesign en procedures
In dit experimentele onderzoek hebben we 
gekozen voor een onderzoeksdesign met 
een voortoets en natoets, en een uitgestelde 
meting (zie figuur 1). De peer-model obser-
vaties tijdens de voorbereiding werden onder 
twee condities uitgevoerd: een Focus op Vorm 
(FoV) en een Focus op Inhoud (FoI) conditie.

De twee condities werden als volgt geope-
rationaliseerd. Alle deelnemers bekeken peer-
modelvideo 1 en 2. Hand-outs met geschre-
ven instructies leidden de aandacht van de 

deelnemers naar vorm of inhoud. Tijdens het 
observeren van de video’s werd de vorm-
groep (FoV) gevraagd om twaalf linguïstische 
structuren te noteren die de twee meisjes 
in de video’s gebruikten om te beschrijven 
waar welke meubels en accessoires zich in de 
schoolkantine bevonden. Het was voor deel-
nemers in beide groepen toegestaan om door 
de video’s heen te scrollen, te pauzeren en 
notities te maken. Analyses van deze notities 
lieten zien dat de deelnemers deze structu-
ren ook daadwerkelijk hadden genoteerd (M 
= 11,2 (aantal genoteerde structuren); SD = 
1,70). De inhoudsgroep (FoI) werd tijdens het 
observeren gevraagd om de presentaties in 
de twee video’s te vergelijken en te kijken wat 
beide meisjes hadden gedaan om hun presen-
tatie aantrekkelijk en overtuigend te maken

Twee weken voor het experiment voer-
den de deelnemers een pre-test uit die een 
soortgelijke taak bevatte als de uiteindelijke 
testtaak. Op de dag van de interventie zaten 
de deelnemers in het computer-lab, obser-
veerden individueel twee video’s en voerden 
de in de hand-out beschreven instructies uit. 
Een logging-programma hield de activitei-
ten (totale observatietijd, pauzeren en scrol-
len) van de leerlingen op de computer bij. 
De gemiddelde observatietijd voor de FoV-
groep was 22,33 minuten (SD = 7,07) en voor 

de FoI-groep 22,30 minuten (SD = 8,11). Er 
waren tussen de twee groepen geen signifi-
cante verschillen voor observatietijd (F(1, 46) 
= 0,00, p = 0,984), pauzeren (F(1,46) = 1,46, 
p = 0,234) of scrollen (F(1,46) = 3,89, p = 
0,056). Wanneer een deelnemer de observatie 
had uitgevoerd, gaf hij de hand-out, inclusief 
aantekeningen, aan de onderzoeksassistent. 
Daarna werden de deelnemers, in een aparte 
ruimte, individueel ontvangen door één van 
de tien onderzoeksassistenten die hun vroeg 
de test-taak uit te voeren. Voordat de leerlin-
gen de test-taak uitvoerden, kregen zij maxi-
maal 10 minuten de tijd om zich op de taak 
voor te bereiden. Het was toegestaan om ter 
voorbereiding, zowel in het Nederlands als 
Duits, steekwoorden te noteren. 

Testtaak
In alle testmomenten (voortoets, natoets, 
uitgestelde natoets) werd de deelnemers 
gevraagd een rondleiding te geven door de 
schoolkantine aan toekomstige leerlingen 
van de school. Om die reden kregen zij een 
foto van de schoolkantine te zien. Drie paral-
lelle versies werden ontworpen waarbij de 
nationaliteit van de toekomstige leerlingen en 
de stijl van de schoolkantine verschilden. Om 
het effect van leren-door-herhaling te voor-
komen, wisselde de plaats van het meubilair 

Leren door peer-modelvideo’s binnen taakgericht taalonderwijs

CONDITIE
FOCUS OP VORM

CONDITIE
FOCUS OP INHOUD

Week 1 Pretest: Communicatieve spreektaak (5 min)

Week 3
Pre-Task Model Observatie, 

gericht op vorm (20 min)
Pre-Task Model Observatie, 
gericht op inhoud (20 min)

Week 3 Posttest-1: Communicatieve spreektaak (5 min)

Week 6 Posttest-2: Communicatieve spreektaak (5 min)

Figuur 1. Onderzoeksontwerp
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en de accessoires in de schoolkantine. Beide 
condities ontvingen op hetzelfde meetmo-
ment dezelfde test (A, B, C). 

De spreektaken werden op alle drie de 
meetmomenten opgenomen en getranscri-
beerd om zowel correctheid, complexiteit als 
vloeiendheid te meten. De transcripten wer-
den gecodeerd volgens de Analysis of Speech 
Unit (AS-Unit) die is gedefinieerd als ‘een 
gesproken uiting die bestaat uit een hoofdzin 
of bijzin, samen met elke ondergeschikte zin 
die daarmee verbonden is’ (Foster, Tonkyn, & 
Wigglesworth, 2000, p. 365). 

Metingen

Om het effect van de interventie op de taak-
uitvoering te bepalen, gebruikten we drie ver-
schillende maten: grammaticale correctheid, 
complexiteit en vloeiendheid. 

Correctheid
De mate van grammaticale correctheid van de 
uitgevoerde spreektaak werd bepaald door de 
correctheid van de datiefvorm van het lidwoord 
na een Duits keuzevoorzetsel (de doelstruc-
tuur). Omdat de interventie gericht was op 
de aanwezigheid en het (correct) gebruik van 
deze structuur kozen we hiervoor, in plaats van 
een meer algemene correctheidsmaat zoals het 
aantal foutloze zinnen per AS-Unit.

Complexiteit
De complexiteit van de uitgevoerde spreektaak 
werd bepaald aan de hand van vier verschillen-
de maten die vaak gebruikt worden in taalver-
wervingsonderzoek (Norris & Ortega, 2009): 
1. �het gebruik van een datiefvorm na een keu-

zevoorzetsel (zowel correct als incorrect). 
Dit wordt gezien als complexiteitsmaat, 
omdat leerders van het Duits het moei-
lijk vinden om voorzetsels in een zin te 
gebruiken (Newton & Kennedy, 1996). Ze 
geven er, bijvoorbeeld, de voorkeur aan om 

Links steht ein Tisch (Links staat een tafel) te 
gebruiken in plaats van het meer complexe 
Auf der linken Seite steht ein Tisch (Aan de lin-
kerkant staat een tafel); 

2. �algemene complexiteit, gemeten door het 
totaal aantal zinnen per AS-Unit (voor defi-
nitie zie hiervoor); 

3. �complexiteit door onderschikking (aantal 
bijzinnen per AS-Unit); 

4. �complexiteit door nevenschikking (aan-
tal nevengeschikte zinnen per AS-Unit). 
We hebben deze maat toegevoegd omdat 
uit onderzoek van onder andere Bardovi-
Harlig (1992) blijkt dat op lagere productie-
niveaus (A1, A2, B1) verhoogde complexi-
teit van spreekprestaties niet alleen blijkt 
uit het gebruik van ondergeschikte zinnen 
maar ook van nevengeschikte zinnen. 

Vloeiendheid
Om te meten hoe vloeiend de leerlingen de 
spreektaak uitvoerden, gebruikten we het 
script van De Jong & Wempe (2009) dat zij 
schreven voor het spraakanalyseprogramma 
PRAAT. Dit script maakt het mogelijk om 
automatisch de spreeksnelheid (totaal aantal 
syllabes gedeeld door de duur van de spreek-
taak) van de deelnemers te meten. 

Maar zoals De Jong et al. (2012) zelf aan-
geven, is dit niet de meest zuivere maat van 
vloeiendheid omdat hierin zowel pauzes als 
snelheid zijn opgenomen. Om deze twee 
aspecten te onderscheiden, hebben we ook 
de maten articulatiesnelheid (spreektijd gedeeld 
door het totaal aantal syllabes) en stille pauzes 
(aantal stille pauzes gedeeld door de spreek-
tijd) opgenomen.

Data-analyse
Een serie van univariate variantieanalyses 
werd uitgevoerd om het effect van leercon-
ditie op de correctheid en complexiteit van 
de spreekprestaties van de deelnemers te 
kunnen bepalen. Conditie was in het model 
ingegeven als de onafhankelijke variabele. De 

corresponderende pre-testresultaten werden 
gebruikt als covariaat voor de post-testresul-
taten. Om te bepalen of de deelnemers de 
spreektaak door de tijd heen vloeiender had-
den uitgevoerd en de leerconditie dat effect 
beïnvloedde, hebben we gebruik gemaakt van 
een GLM repeated measures analyse, waarin 
tijd een binnengroepvariabele was en condi-
tie een tussengroepvariabele. Om te bepalen 
hoe de scores op correctheid, complexiteit 
en vloeiendheid zich tot elkaar verhielden, 
voerden we een Pearson correlatieanalyse uit. 
De grenswaarde voor het statische significan-
tieniveau werd gesteld op 0,05.

Resultaten 

Tabel 1 toont de resultaten voor de drie maten 
van de taakuitvoering: correctheid, complexi-
teit en vloeiendheid.

Correctheid 
Het correct gebruik van de doelstruc-
tuur ‘keuzevoorzetsel plus datief’ per 
zin
Uit de directe nameting (Post-1) blijkt dat de 
vormgroep (FoV) een hogere score op cor-
rectheid behaalt (F(1,46) = 14,49, p <0,001) 
dan de inhoudsgroep (FoI). Het gaat hier om 
een groot effect (d = 1,08). Het effect was uit-
gedoofd op de uitgestelde nameting (Post-2: 
F(1,46) = 3,74, p = 0,059).

Complexiteit 
Het gebruik van de doelstructuur per zin
Op de directe nameting (Post-1) is te zien dat 
de FoV-groep de structuur significant vaker 
gebruikt dan de IG (F(1,46) = 18,90, p <0,001). 
Ook hier was het effect weer groot (d = 
1,3). Op de uitgestelde nameting (Post-2) was 
het verschil niet langer significant (F(1,46) = 
0,78, p = 0,382).

Leren door peer-modelvideo’s binnen taakgericht taalonderwijs

PRE-TEST NAMETING-1 NAMETING-2

Meting FoV FoI FoV FoI FoV FoI

CORRECTHEID Correct gebruik DS 0,03 (0,06) 0,04 (0,09) 0,14 (0,10) 0,04 (0,09) 0,10 (0,14) 0,04 (0,07)

COMPLEXTEIT Gebruik van DS 0,12 (0,14) 0,15 (0,16) 0,40 (0,18) 0,20 (0,14) 0,28 (0,26) 0,23 (0,18)

Aantal zinnen/ASU 1,15 (0,23) 1,10 (0,11) 1,11 (0,17) 1,19 (0,15) 1,13 (0,11) 1,25 (0,22)

Nevenschikking 0,06 (0,13) 0,06 (0,12) 0,05 (0,12) 0,15 (0,19) 0,07 (0,15) 0,15 (0,22)

Onderschikking 0,12 (0,21) 0,07 (0,11) 0,11 (0,15) 0,11 (0,15) 0,10 (0,09) 0,19 (0,18)

VLOEIENDHEID Spreeksnelheid 2,58 (0,60) 2,43 (0,64) 2,70 (0,52) 2,41 (0,54) 2,77 (0,58) 2,69 (0,56)

Articulatiesnelheid 3,80 (0,60) 3,84 (0,41) 3,89 (0,40) 3,77 (0,46) 3,92 (0,43) 3,93 (0,57)

Stille pauzes 0,62 (0,23) 0,69 (0,25) 0,58 (0,22) 0,69 (0,24) 0,54 (0,21) 0,60 (0,18)

FoV = Focus op Vorm conditie (n = 25); FoI= Focus op Inhoud conditie (n = 23).
DS = doelstructuur, keuzevoorzetsel plus datief
ASU = Analysis of Speech Unit

Tabel 1. Resultaten voor taakuitvoering: correctheid, complexiteit en vloeiendheid
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Aantal zinnen per AS-Unit (ASU)
De directe nameting (Post-1) liet zien dat de 
FoI-groep meer zinnen per ASU gebruikte 
dan de FoV-groep (F(1,46) = 4,32, p = 0,044) 
met een matige effectgrootte (d = 0,45). Dit 
effect hield aan tijdens de uitgestelde name-
ting (Post-2) (F(1,46) = 6,71, p = 0,013; effect-
grootte d = 0,70).

Aantal nevenschikkende zinnen per 
AS-Unit (ASU)
Bij de directe nameting (Post-1) zien we dat de 
FoI-groep meer nevenschikkende zinnen per 
ASU gebruikte dan de FoV-groep (F(1,46) = 
5,22, p = 0,027) met een middelgroot effect d 
= 0,63). Op de uitgestelde nameting (Post-2) 
was er geen significant verschil meer tussen 
beide condities (F(1,46) = 2,40, p = 0,128).

Onderschikking per ASU
Op de directe nameting (Post-1) was er geen 
significant verschil tussen beide condities 
(F(1,46) = 0,226, p = 0,636). De uitgestelde 
nameting (Post-2) laat zien dat de FoI-groep 
significant meer bijzinnen per ASU gebruikte 
dan de FoV-groep (F(1,46) = 4,85, p = 0,033).
We constateerden hier een middelgroot effect 
(d = 0,57).

Vloeiendheid
We vonden geen significante verschillen tus-
sen de groepen op spreeksnelheid, articu-
latiesnelheid of aantal stille pauzes. Uit een 
hoofdeffect voor tijd kunnen we wel conclu-
deren dat de deelnemers van zowel de vorm-
groep (FoV) als de inhoudsgroep (FoI) door de 
tijd heen de spreekprestatie vloeiender waren 
gaan uitvoeren (F(1,46) = 4,67, p = 0,014). 

Correctheid, complexiteit en vloeiendheid in 
competitie?

Correlaties lieten zien dat de drie maten: cor-
rectheid, complexiteit en vloeiendheid elkaar 
negatief beïnvloedden. Het correct gebruik 
van de doelstructuur door de vormgroep 

(FoV) op Post-2 correleerde negatief met twee 
complexiteitsmaten: het aantal zinnen per 
ASU (r = -0,58, p = 0,002) en het gebruik van 
bijzinnen (r = -0,54, p = 0,024). Ook von-
den we een negatieve correlatie tussen twee 
complexiteitsmaten. Op Post-1 zien we dit 
effect voor de vormgroep (FoV) tussen het 
gebruik van de doelstructuur en het gebruik 
van bijzinnen (r = -0,42, p = 0,038) en voor 
de inhoudsgroep (FoI) tussen het gebruik 
van de doelstructuur en het aantal zinnen per 
ASU (r = -0,45, p = 0,031). Op Post-2 zien we 
dit effect voor de vormgroep (FoV) tussen het 
gebruik van de doelstructuur en het aantal 
zinnen per ASU (r = -0,62, p = 0,001) en het 
aantal bijzinnen (r = -0,60, p = 0,002). Hieruit 
kunnen we concluderen dat het gebruik van 
de keuzevoorzetsels plus datief, correct of 
niet correct, ten koste gaat van complexer 
taalgebruik. 

Discussie

De pre-task die voorbereidt op de taakuitvoe-
ring wordt in het gangbare onderwijs vaak 
niet optimaal benut. Toch wil je als docent 
juist in deze fase de aandacht van de leerling 
sturen en invloed uitoefenen op de kwaliteit 
van de uitvoering van de taak. Daarom onder-
zochten we of een focus op vorm of inhoud 
tijdens peer-model observaties de kwaliteit 
van de opeenvolgende spreektaak qua cor-
rectheid, complexiteit en vloeiendheid zou 
beïnvloeden. 

Deze studie laat zien dat zowel een focus 
op inhoud als op vorm tijdens het observeren 
van videomodellen een positief effect heeft 
op de uitvoering van de daarop volgende 
spreektaak. Leerlingen die tijdens de voorbe-
reiding aandacht hadden voor vorm gebruik-
ten de doelstructuur, een keuzevoorzetsel 
plus datief, vaker en correcter in de daarop 
volgende taak. We zouden daaruit kunnen 
opmaken dat de observaties van de video-

modellen en de bijbehorende leeractiviteiten 
(aangestuurd door de geschreven instructies) 
ervoor hebben gezorgd dat de leerlingen zich 
bewust zijn geworden van de grammaticale 
doelstructuren en ze vervolgens ook zelf (cor-
recter) zijn gaan gebruiken. Dit geldt echter 
alleen voor de directe nameting en niet voor 
de uitgestelde meting die drie weken later 
plaats vond. Dat zou erop kunnen wijzen dat 
het gebruik van deze structuren in de directe 
nameting veroorzaakt is door een ‘korte ter-
mijn-activatie van een geheugenrepresentatie’ 
(zie Bock & Griffin, 2000, p. 177). Met andere 
woorden, leerlingen imiteerden de door hen 
geobserveerde structuren. Whitehurst en 
Vasta (1975) stellen vast dat imitatie van syn-
tactische structuren slechts het begin is van 
het spontaan produceren van deze structuren.  
Om spontane productie van de structuren te 
bewerkstelligen zouden er na impliciete aan-
dacht voor grammaticale structuren tijdens 
de voorbereidingsfase nog aanvullende leer-
activiteiten nodig zijn in een latere fase van de 
taak, bijvoorbeeld gedurende de uitvoering 
(during-task) of na de uitvoering van de taak 
(post-task). Schunk (2007) deelt deze mening 
en stelt dat het observeren van modellen 
gecombineerd zou kunnen worden met oefe-
ningen of correctieve feedback. 

Het ontbreken van lange-termijn effecten 
zou er ook door verklaard kunnen worden dat 
de focus op vorm tijdens de voorbereidings-
fase impliciet was. Meer expliciete aandacht 
voor de grammaticale structuren zoals het 
noemen van grammaticaregels, zou wellicht 
kunnen resulteren in meer expliciete ken-
nis en daardoor in langduriger verwerving. 
Echter, de keuze voor deze impliciete focus op 
vorm was weloverwogen. We vinden namelijk 
dat binnen een taakgerichte omgeving de 
aandacht van de leerling in eerste instantie uit 
moet gaan naar communicatie over de inhoud 
van de taak en niet naar gesprekken over 
grammaticale structuren (zie ook Doughty & 
Williams, 1998). 

Ook de focus op inhoud tijdens het obser-
veren van de video’s leidde tot significante 
effecten in de opeenvolgende taakuitvoering. 
Leerlingen uit de inhoudsgroep scoorden 
beter dan leerlingen uit de vormgroep op drie 
complexiteitsmaten: aantal zinnen per ASU 
op Post-1 en Post-2; aantal nevengeschikte 
zinnen op Post-1; en aantal bijzinnen per 
ASU op Post-2. Uit deze resultaten zouden we 
kunnen concluderen dat een focus op inhoud 
tijdens de voorbereidingsfase tot complexer 
taalgebruik leidt. De videobeelden gaven de 
leerlingen mogelijk een helder beeld van hoe 
een succesvolle taakuitvoering er uit zou kun-
nen zien. 

De vragen over de peer-model video’s lieten 
de leerlingen mogelijk actief nadenken over 
hoe je een aantrekkelijke en overtuigende 
presentatie aan nieuwkomers zou kunnen 
geven. Dit zou ertoe kunnen leiden dat leer-
lingen gaan experimenteren met taal en meer 
risico’s nemen, wat dan leidt tot complexer 
taalgebruik. 

We vroegen ons ook af of er een wisselwer-
king zou zijn tussen correctheid, complexiteit 
en vloeiendheid. Volgens Skehan (1996, 1998) 
is dit vaak het geval. Het vermogen van leerders 
om ergens aandacht aan te besteden is name-
lijk beperkt. In deze studie was dit inderdaad 
het geval. Het gebruik van de keuzevoorzetsels 
plus datief, correct of niet correct, ging ten 
koste van een rijkere, meer complexe taakuit-
voering. Aandacht besteden aan correctheid én 
complexiteit gaat, bij het uitvoeren van de taak 
in deze studie, blijkbaar niet tegelijk: het een 
gaat ten koste van het ander.

Conclusies en implicaties voor de 
praktijk

Gezien het feit dat deze studie heeft plaats 
gevonden in echte schoolklassen met een taak-
gericht curriculum, denken we dat resultaten 
van deze studie van belang kunnen zijn voor 
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de didactiek van het taakgerichte vreemdeta-
lenonderwijs. 

Het belang van een voorbereidende fase 
in het taakgericht taalonderwijs mag niet 
worden onderschat. Afhankelijk van het doel 
dat je als docent met de taak hebt, focus op 
correctheid of complexiteit, kun je tijdens de 
voorbereiding de aandacht van de leerlingen 
richten op inhoudelijke aspecten of juist op 
het gebruik van bepaalde grammaticale struc-
turen. Praktische problemen ten aanzien van 
het gebruik van videomodellen zijn er ook 
steeds minder, omdat bijna iedere docent 
tegenwoordig in zijn klaslokaal over digitale 
middelen beschikt. Wanneer dit toch niet het 
geval is, is het live-modellen door de docent 
ook een mogelijkheid. 

Een mogelijk bezwaar ten aanzien van 
de studie zou kunnen zijn dat het tonen van 
modellen tegen één van de principes van taak-
gericht taalonderwijs indruist, namelijk dat 
leerlingen de vrije keuze moeten hebben in 
de woorden en zinnen die ze gebruiken. Het 
gebruik van modellen zou die vrijheid kunnen 
beperken en imitatie kunnen uitlokken. Aan 
de andere kant zou men kunnen stellen dat 
imitatie een belangrijk onderdeel is van taal-
verwerving en dat modellen leerlingen juist 
houvast kunnen bieden. 

Een ander punt is het feit dat alle leerlin-
gen na de observaties maximaal tien minuten 
de tijd kregen om voor te bereiden wat ze 
tijdens de spreektaak wilden gaan zeggen. 
Wij hebben ze die tijd gegeven omdat de leer-
lingen gewend waren om zich op deze manier 
voor te bereiden. We weten echter niet wat het 
effect van deze voorbereidingstijd is geweest 
op de uiteindelijke taakuitvoering. 

Concluderend, wanneer je als docent wilt 
dat je leerlingen effectief met taaltaken aan 
het werk gaan, zou je bij je eigen voorberei-
ding stil kunnen staan bij de vraag: Waar wil 
ik dat leerlingen deze keer de focus op leg-
gen? Is dat op het gebruik van bepaalde gram-
maticale structuren of juist meer op de inhoud 

van de taak? Wanneer je dat als docent helder 
hebt, kun je tijdens de pre-task de aandacht 
van de leerlingen al sturen richting vorm of 
inhoud, en effect verwachten op de kwaliteit 
van de daarop volgende taakuitvoering. 
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