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In het voorjaar 2002 hebben leerlingen van jaargroepen 5 en 8 uit het

basisonderwijs en 12-13-jarige leerlingen uit het speciaal basis-

onderwijs (sbo) deelgenomen aan het peilingsonderzoek voor

spreekvaardigheid. De peiling omvatte een onderzoek naar de

spreekvaardigheid van de leerlingen aan de hand van beeldverhalen

en korteresponstoetsen. Daarnaast vond er een inventarisatie plaats

van het onderwijsaanbod voor spreekvaardigheid met behulp van een

schriftelijke vragenlijst. De vragenlijst is beantwoord door leraren van

de jaargroepen 4 tot en met 8 in het basisonderwijs en door sbo-

leraren van de deelnemende groep leerlingen.

In het voorjaar 2003 vond op experimentele basis in jaargroep 8 een

onderzoek plaats naar interactieve spreekvaardigheid aan de hand

van beslissingsgesprekken.

De belangrijkste conclusies van dit onderzoek staan hieronder.

Samenvatting

Aandacht voor spreekvaardigheidsonderwijs Afgezien van een kleine
variatie zegt ongeacht het jaargroepniveau ongeveer 70 procent van de
leraren in het basisonderwijs en het sbo dat zij regelmatig aandacht
besteden aan spreekvaardigheid. Ruim tweederde van de leraren besteedt
regelmatig expliciet aandacht aan ‘leren spreken’.
Globaal gesproken wordt de lestijd voor spreekvaardigheid in de onderbouw
geschat op één uur per week, in de bovenbouw op drie kwartier tot één uur
per week en in het sbo op één uur en een kwartier per week.
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Methoden voor spreekvaardigheidonderwijs Op de basisschool gebruikt
84 procent van de leraren de hoofdmethode voor taalonderwijs ook voor het
spreekvaardigheidsonderwijs. De meest genoemde methode is Taal Actief.
De nieuwe versie wordt in het basisonderwijs door 41 procent van de
leraren genoemd, de oorspronkelijke versie door 9 procent. Op de tweede
plaats vinden we Taaljournaal en op de derde plaats Zin in taal. Andere
methoden worden door minder dan 10 procent genoemd.
In het sbo gebruikt 51 procent van de leraren de hoofdmethode ook voor
spreekvaardigheidsonderwijs. Het methodegebruik is in het sbo echter zeer
divers.
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De spreektaken De variëteit aan toegepaste spreektaken is zeker groot te
noemen. Vrijwel alle leraren laten de leerlingen deelnemen aan kring- en
klasgesprekken, terwijl ook het presenteren van een persoonlijk verslag
nagenoeg in alle groepen voorkomt. Meer dan driekwart van de leraren laat
leerlingen deelnemen aan dialogen in toneelstukje of poppenkast, grijpen
ook de weeksluiting aan als mogelijkheid tot mondelinge communicatie of
laten leerlingen een verhaal vertellen of een spreekbeurt houden. Er is ten
aanzien van deze vormen van mondelinge communicatie geen verschil
tussen middenbouw-, bovenbouw- of sbo-groepen.
De minst voorkomende activiteit is de discussie. Daar zien we ook de
grootste verschillen tussen de onderscheiden groepen. Discussiëren komt
meer voor in de bovenbouw, dan in de middenbouw of het sbo.

Aandacht voor doelgerichtheid Het spreekdoel dat duidelijk de meeste
aandacht krijgt, is het weergeven van eigen ervaringen, meningen of
voorkeur. Maar ook spreekdoelen als het geven van informatie en, zij het in
iets mindere mate, het krijgen van informatie, worden door leraren als
belangrijk doelen herkend. De minste aandacht wordt gegeven aan spreek-
doelen als de luisteraar vermaken, overtuigen of van iemand iets gedaan
krijgen. In de bovenbouw lijkt het accent wat meer te liggen op informatie-
overdracht.
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Instructiemethoden De vraag naar de instructiemethode die de leraar voor
spreekvaardigheid hanteert, is slechts door 43 procent van de leraren
beantwoord. In grote lijnen zijn de volgende reacties te onderscheiden:
● werken met een eigen invulling: spreekbeurten, kringgesprekken,

boekbesprekingen en andere opdrachten; 
● voornamelijk werken met activiteiten uit de hoofdmethode;
● werken met een combinatie van activiteiten uit de methode en andere,

soms zelf ontwikkelde activiteiten;
● werken met een eigen vaste werkwijze en een aantal criteria voor

spreekprestaties.
In het sbo wordt de voorkeur gegeven aan de eigen werkwijze, in het basis-
onderwijs is in de verschillende jaargroepen het gebruik van de hoofd-
methode en het geven van een eigen invulling ongeveer gelijk
vertegenwoordigd.
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Aandacht voor publieksgerichtheid De meeste leraren – 60 tot 70 procent –
geven aan dat publieksgerichtheid in spreekvaardigheid ‘vaak’ verwijst naar
de medeleerlingen. Gemiddeld wijzen de leraren, ongeacht de groepering,
twee tot drie typen publiek aan die in ieder geval ‘soms’ een plaats krijgen
in het spreekvaardigheidsonderwijs, zoals leerlingen uit andere groepen of
familie en vrienden.

De beoordeling van spreekprestaties In de bovenbouw en het sbo spreekt
50 procent van de leraren zich uit voor een klassikale bespreking van de
spreekprestaties met een woordelijke of cijfermatige waardering.
Ongeveer eenderde deel beperkt zich tot de bespreking en geeft geen
verdere kwalitatieve waardering. In de middenbouw vindt bij 88 procent
van de leraren een nabespreking plaats maar de meeste leraren geven
daaraan geen verdere kwalificatie.
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Beoordelingsaspecten We hebben de leraar acht beoordelingsaspecten
voorgelegd. Opvallend is dat daar geen aspecten bij zijn die door vrijwel alle
leraren als belangrijk worden aangewezen. Gemiddeld kruisen leraren uit
middenbouw en sbo twee beoordelingsaspecten aan, in de bovenbouw
3,5 beoordelingsaspecten. Zo wordt in de middenbouw geen van de
aspecten door meer dan 50 procent van de leraren aangewezen, in de
bovenbouw alleen de aspecten ‘presentatie’ en ‘uitspraak’ en in het sbo
alleen ‘presentatie’.
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Spreken in het kader van Drama en Taalexpressie Het voordragen van
gedichten wordt in het basisonderwijs door ruim driekwart van de leraren
toegepast, in het sbo door 41 procent van de leraren. Reproductieve spel-
vormen worden door ongeveer de helft van de leraren toegepast.
Over groeperingen vergeleken komen Improviserende spelvormen het
meest voor in de middenbouw.
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Spreekprestaties op de beeldverhalen Leerlingen uit alle drie de groepen
(groep 5, groep 8 en sbo) hebben verteld naar aanleiding van een zestal
beeldverhalen. Hun spreekprestaties zijn beoordeeld op basis van inhoud,
op basis van het uitdrukking geven aan samenhangrelaties in het verhaal
en op basis van narratieve structuurkenmerken, woordkeus, spreekgemak
en verstaanbaarheid.
De opmerkelijke conclusie was dat er op al deze aspecten nauwelijks
verschillen zijn gevonden tussen de spreekprestaties van de leerlingen uit
de drie groepen. Anderzijds waren er wel degelijk verschillen in prestaties
bínnen de groepen: percentiel-10 leerlingen realiseerden minder inhouds-
elementen en samenhangrelaties dan percentiel-50 leerlingen en deze
laatste weer minder dan percentiel-90 leerlingen.

Spreekprestaties op de korteresponstoets De opgaven in de
korteresponstoets bestrijken veel voorkomende interactiesituaties uit het
dagelijks leven van de leerlingen waarbij kan worden volstaan met het
geven van een kort antwoord. Wat de inhoud van de reacties betreft,
onderscheiden de prestaties van leerlingen uit jaargroep 5 zich niet van die
van de 12-13-jarige sbo-leerlingen. De vaardigheid van jaargroep 8
leerlingen ligt duidelijk hoger: zij reageren vaker met een passende inhoud
op de opgaven. Zij geven niet alleen de verwachte respons maar hanteren
vaker ook aanvullende inhoudselementen, geven meer achtergrond en
toelichting en geven vaker een motivering.
Wat het vormaspect van de antwoorden betreft, is het onderscheid tussen
jaargroep 5 en jaargroep 8 leerlingen verwaarloosbaar klein, maar ligt de
vaardigheid van sbo-leerlingen juist hoger. Het betreft dan vormelementen
als het gebruik van een aanspreekvorm, een begroeting en intonatie om
beleefdheid uit te drukken.
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Spreekprestaties in het beslissingsgesprek In groepjes van drie namen
leerlingen uit jaargroep 8 deel aan een beslissingsgesprek. De klas had een
prijs gewonnen bestaande uit naar keuze een midweekverblijf op een
camping, een kampeerboerderij of een bungalowpark. Elke leerling werd met
een folder geïnformeerd over één van de locaties. Het gesprek betrof het
nemen van een beslissing over de te maken keuze.
Leerlingen bleken mondeling maar weinig informatie over de verschillende
accommodaties uit te wisselen. In de meeste gesprekken ontbrak eigenlijk
een voldoende inhoudelijke basis voor het nemen van een onderbouwde
gezamenlijke beslissing. Afweging van argumenten was in veel gesprekken
gering of afwezig, en er vond ook weinig discussie plaats.
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Inleiding

In 1986 is in opdracht van de Minister van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen
het project Periodieke Peiling van het Onderwijsniveau (PPON) gestart.
Het belangrijkste doel van het project is periodiek gegevens te verzamelen over
het onderwijsaanbod en de onderwijsresultaten in het basisonderwijs en het
speciaal basisonderwijs om daarmee een empirische basis te bieden voor de
algemene maatschappelijke discussie over de inhoud en het niveau van het
onderwijs. Het onderzoek richt zich op vragen als:
● Waaruit bestaat het onderwijsaanbod in een bepaald leer- en vormings-

gebied?
● Welke resultaten in termen van kennis, inzicht en vaardigheden hebben de

leerlingen verworven?
● Hoe verhouden de resultaten zich tot de kerndoelen basisonderwijs?
● Welke veranderingen of ontwikkelingen in aanbod en opbrengst zijn er in

de loop van de tijd te traceren?

Peilingsonderzoek beoogt een nauwkeurig en gedetailleerd beeld te geven van
wat leerlingen weten en kunnen. Daarmee is het een van de instrumenten van
de overheid voor de externe kwaliteitsbewaking van het onderwijs (Netelenbos,
1995). Daarnaast zijn de resultaten van peilingsonderzoek van belang voor allen
– onderwijsorganisaties, onderzoekers en ontwikkelaars van methoden,
onderwijsbegeleiders en lerarenopleiders, leraren basisonderwijs en ouders –
die betrokken zijn bij de discussie over en de vormgeving van het onderwijs in
de (speciale) basisschool.

In de periode tussen het voorjaar van 1998 en het najaar van 1999 zijn in de
jaargroepen 5 en 8 van het basisonderwijs en op scholen voor speciaal basis-
onderwijs peilingen van het taalonderwijs uitgevoerd (Van Berkel,
Van der Schoot, Engelen en Maris, 2002; Sijtstra, Van der Schoot en Hemker, 2002;
Van Weerden, Bechger en Hemker, 2002). De opzet van deze peilingen was
vergelijkbaar met die van eerdere peilingsonderzoeken, maar kende ook een
belangrijke wijziging: de domeinen spreken en schrijven ontbraken.
Deze domeinen zijn – om redenen van beheersbaarheid – afzonderlijk
onderzocht. In 2004 verscheen de Balans van het schrijfonderwijs op de basisschool

(Krom et al.). Met deze balans over spreekvaardigheid sluiten we de reeks
peilingsonderzoeken Nederlandse taal uit de periode 1997– 2003 af.

De onderzoeken naar spreekvaardigheid vonden plaats in 2002 en 2003 in de
jaargroepen 5 en 8 van het basisonderwijs en onder 12-13-jarige leerlingen in
het speciaal basisonderwijs. De taken die eind tachtiger jaren door PPON voor
spreekvaardigheid zijn ontwikkeld, werden als sterk verouderd beoordeeld.
Daarom is besloten om voor een nieuwe peiling spreekvaardigheid ook een
nieuwe serie spreektaken te ontwikkelen. Ook de analyses van de spreek-
prestaties zijn ten opzichte van die in vorige peilingen sterk gewijzigd. In eerder
peilingsonderzoek werden de spreekprestaties van de leerlingen op een min of
meer globale manier beoordeeld.
In de huidige opzet wordt gebruikgemaakt van een analytische beoordelings-
procedure, die eerder met succes is beproefd bij het peilingsonderzoek naar
schrijfvaardigheid. De kwaliteit van onderscheiden aspecten kan met deze
analytische benadering beter in beeld gebracht worden. Beide maatregelen
betekenen echter wel een breuk met het verleden, waardoor vergelijkingen met
prestaties uit eerdere peilingen niet meer mogelijk zijn. Wel is het zo dat de
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nieuwe opzet voor de toekomst een beter perspectief biedt voor de
vergelijkingen over de langere termijn.

De opzet van deze balans is als volgt. In hoofdstuk 1 beschrijven we spreken als
onderdeel van de domeinbeschrijving Nederlandse taal. Onderwerpen van
hoofdstuk 2 zijn de opzet en uitvoering van het peilingsonderzoek. In hoofdstuk
3 geven we de uitkomsten van de inventarisatie van het onderwijsaanbod. In de
hoofdstukken 4, 5 en 6 beschrijven we de resultaten voor de drie typen spreek-
opdrachten. Dat zijn achtereenvolgens de beeldverhalen, de korteresponstoets
en het beslissingsgesprek.
Bijlage 1 geeft een toelichting op de figuren die in de hoofdstukken 4 en 5
worden gepresenteerd en waarin de resultaten van de leerlingen worden
afgebeeld op de vaardigheidsschalen.
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Om een uitspraak te kunnen doen over de spreekvaardigheid van

leerlingen geven we eerst een beschrijving van het begrip

spreekvaardigheid. De domeinbeschrijving vormt de theoretische

basis voor de ontwikkeling van instrumenten om vaardigheden

bij leerlingen te meten. De beschrijving van het domein

spreekvaardigheid dekt in belangrijke mate het onderdeel spreken

van de kerndoelen basisonderwijs.

De peiling voor spreekvaardigheid is dit keer voor het eerst als

afzonderlijk onderzoek uitgevoerd. Voorheen was spreken een van

de vier hoofdvaardigheden in een integrale taalpeiling.

We kunnen zonder meer stellen dat mondeling taalgebruik zowel in het primair
als in het voortgezet onderwijs één van de centrale leerstofgebieden van het
moedertaalonderwijs is. Niettemin wordt wel gesteld dat spreken en luisteren
de meest verwaarloosde vaardigheden zijn bij het vak Nederlandse taal:
‘Het domein van de mondelinge taalvaardigheden krijgt verhoudingsgewijs
weinig aandacht, kent een grote mate van vrijblijvendheid en een gebrek aan
systematiek en structuur. Er is onvoldoende samenhang binnen het domein zelf
en met andere domeinen. Het aanbod wisselt van school tot school en van
methode tot methode ... De belangrijkste oorzaak die ten grondslag ligt aan
deze problematiek is het gebrek aan wetenschappelijke kennis in dit domein’
(Sijtstra, 1998, p. 74).

Anders dan lezen en schrijven worden spreek- en luistervaardigheid in eerste
instantie zonder onderwijs verworven. Onderwijs in spreekvaardigheid kan
daardoor ervaren worden als overbodig. Daarnaast is gedegen onderwijs in deze
vaardigheid relatief tijdrovend en moeilijk te evalueren.
Op school wordt uiteraard veel gesproken (en geluisterd) door leerlingen, maar
in hoeverre wordt er ook expliciet aandacht besteed aan het verbeteren van de
mondelinge taalvaardigheid? Toch ligt hier duidelijk een taak voor het vak
Nederlands. Zowel het schoolse als het naschoolse leven vraagt van leerlingen
bepaalde mondelinge vaardigheden die zij van huis uit evenmin in voldoende
mate beheersen als schriftelijke vaardigheden en waarin zij dus expliciet
onderwijs nodig hebben. Het gaat dan om vaardigheden als gesprekken kunnen
voeren in formele situaties, efficiënt informatie kunnen vragen en geven,
standpunten en argumenten kunnen formuleren in een debat of discussie en
een uiteenzetting kunnen houden voor een publiek. Leerlingen moeten nu en in
de toekomst in staat zijn te bepalen wat ze precies beogen met hun woorden,
tot wie ze zich richten en hoe ze moeten spreken om de kans te vergroten hun
doel bereiken. Daarnaast is kunnen luisteren heel belangrijk: informatie
opnemen, verwerken en op waarde schatten, en op grond van wat er gezegd
wordt de gesprekssituatie inschatten. Maar dat is een onderwerp voor een
afzonderlijk te houden peilingsonderzoek dat zich specifiek zal richten op
luistervaardigheid.

1 De domeinbeschrijving 
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In de kerndoelen basisonderwijs wordt uiteraard expliciet aandacht besteed aan
de mondelinge vaardigheden van leerlingen. Ook is in de meer recente taal-
methoden voor mondelinge taalvaardigheid een belangrijke plaats ingeruimd.
Onderzoeksuitkomsten van vorige peilingen wijzen uit dat de aandacht voor
spreekvaardigheid gemiddeld genomen beperkt is. Zo komt spreken weliswaar
op meer dan de helft van de scholen ‘minstens één keer per week’ aan de orde,
maar is het dus niet voor alle scholen een vanzelfsprekende zaak. Dat is
weliswaar frequenter dan schrijven, maar veel minder dan bijvoorbeeld
spelling, begrijpend lezen, grammatica en technisch lezen (Sijtstra e.a., 2002).

1.1 Het begrip spreekvaardigheid

Alle beoordelingsvragenlijsten gaan vergezeld van uitgebreide toelichtingen.
Zie, ter illustratie en als eerste kennismaking, de toelichting bij vraag 8:
Spreekvaardigheid wordt grotendeels zonder onderwijs verworven, maar vanaf
het moment dat kinderen de school bezoeken zal de bewuste en geplande
ontwikkeling van de andere taalmodaliteiten, lezen, schrijven en de
ondersteunende taalactiviteiten, ook zijn effect hebben op de ontwikkeling van
de mondelinge taalvaardigheid. Zo levert uitbreiding van de leeswoordenschat
uiteraard ook meer mogelijkheden op voor het mondeling weergeven van een
situatie, het benoemen van een voorwerp of het verwoorden van een
meegemaakte gebeurtenis. Het leren van regels voor grammatica heeft een
effect op de wijze van formuleren van een uiting of het vertellen van een
verhaal. Toch gaat het ons bij dit onderzoek niet om de effecten van het
onderwijs in die zin. Immers bij de peilingsonderzoeken Nederlandse taal zoals
die tot nu toe zijn uitgevoerd, komen vaardigheden als spelling, woordenschat,
grammatica al genoegzaam aan de orde (zie o.a. Van Berkel e.a., 2002;
Van der Gein, 2004; Krom e.a., 2004; Sijtstra e.a., 2002; Van Weerden e.a., 2002).
Het specifieke van een onderzoek naar spreekvaardigheid ligt in de algemene
functionaliteit van de mondelinge communicatie, waarbij het onderzoek zich
vooral richt op de kant van de spreker. Met andere woorden: de vraag is hoe
goed een kind inhoud of informatie mondeling kan overbrengen op een
luisteraar. In een dergelijke prestatie spelen allerlei elementen een rol, zoals
begrip van de over te dragen informatie, spontaan beschikbare woordenschat,
grammaticale vaardigheden, tekstuele inzichten, interactiestrategisch inzicht,
spreektechnische aspecten als volume, intonatie en articulatie. Hoewel het
onvermijdelijk is van al deze aspecten iets mee te nemen in de evaluatie van de
vaardigheid, richten we ons hier op de algemene vorm, de speekprestatie in
pragmatische zin.
We definiëren spreekvaardigheid in dit onderzoek daarom als de vaardigheid
om informatie, passend in de leefwereld van leerlingen in de basisschool-
leeftijd, effectief en functioneel mondeling over te kunnen dragen. De term
functioneel duidt hierbij op het perspectief dat de leerlingen kennis en
vaardigheden tot hun beschikking hebben of moeten krijgen die een actieve
deelname aan de samenleving mogelijk maken. Voor leerlingen van de basis-
school moet de uitspraak wat genuanceerd worden, immers niet alle
vaardigheden zullen op het moment van het verlaten van de basisschool zijn
uitontwikkeld. Ontwikkeling van spreekvaardigheid wordt daarbij gezien als
onderdeel van de ontwikkeling van communicatieve vaardigheden: spreken als
aspect van de communicatieve competentie. Dit refereert aan het vermogen om
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zichzelf effectief te kunnen uitdrukken en te begrijpen wat anderen in reactie
daarop communiceren (Canale & Swain, 1980; Cazden, John & Hymes, 1972).

Om zicht te krijgen op de wijze waarop deze vaardigheid het beste met de
beschikbare middelen kan worden onderzocht, zijn twee invalshoeken gekozen: 
● de keuze van taken en 
● de wijze van beoordelen van de prestaties.
In de problematiek van de operationalisering kunnen we de ene vraag niet los
zien van de andere. Immers, de keuze voor een bepaalde taak impliceert vaak
ook een specifieke vorm van beoordelen. Door de keuze van taken en
beoordelingsprocedures wordt in dit onderzoek gedefinieerd wat er met
spreekvaardigheid feitelijk wordt bedoeld.
Omdat voor een peilingsonderzoek in het basisonderwijs de kerndoelen
richtinggevend zijn, besteden we daar eerst aandacht aan. Daarna gaan we kort
in op de problematiek van het spreekvaardigheidsonderzoek en de bestaande
inzichten in de meting en beoordeling van spreekprestaties.

1.2 Kerndoelen

De peiling Spreekvaardigheid is ontstaan vanuit de algemene opdracht aan
PPON om periodiek het niveau van de taalvaardigheden van leerlingen in het
basisonderwijs in kaart te brengen. Daarbij vormen de kerndoelen basis-
onderwijs (Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen, 1998) een
belangrijk uitgangspunt voor de inhoud van het peilingsonderzoek. De kern-
doelen geven als typering van het gebied ‘onderwijs in de Nederlandse taal’:
1 vaardigheden ontwikkelen waarmee leerlingen deze taal doelmatig

gebruiken in situaties die zich in het dagelijks leven voordoen;
2 kennis en inzicht verwerven omtrent betekenis, gebruik en vorm van de taal;
3 plezier hebben of houden in het gebruiken en beschouwen van taal.
In de uitwerking naar kerndoelen voor mondelinge taalvaardigheid wordt
vervolgens opgesomd wat leerlingen moeten kunnen:
1 de inhoud en de bedoeling van wat er tegen hen gezegd wordt begrijpen;
2 vragen stellen om informatie te verzamelen over een door henzelf gekozen

onderwerp;
3 verslag uitbrengen;
4 iets uitleggen;
5 hun ervaringen, mening, waardering of afkeuring op persoonlijke wijze

weergeven;
6 deelnemen aan een formeel gesprek.
Bij de ontwikkeling van de spreektaken hebben we er expliciet op gelet dat deze
aspecten aan de orde komen. Dat was overigens niet zo moeilijk, want er zijn
maar weinig spreekopdrachten denkbaar die inhoudelijk niet aan deze
uitwerking voldoen. De problemen bij een onderzoek naar spreekvaardigheid
liggen vooral in het meetaspect.

1.3 Het meten van spreekvaardigheid

Evaluatie van spreekvaardigheid gedurende of aan het einde van het basis-
onderwijs komt, buiten het door PPON in het verleden uitgevoerde onderzoek,
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maar weinig voor. Naast het gegeven dat men de relevantie om deze
vaardigheid te meten in het verleden laag inschatte, is het achterwege blijven
van evaluatieonderzoek ook te verklaren vanuit de complexiteit van de
evaluatieproblematiek bij deze vaardigheid. Die doet zich bij lezen, schrijven en
luisteren in veel mindere mate voor. Spreekvaardigheid is, om Spearritt (1999,
p. 719) te citeren: ‘not amenable to objective measurement, nor to group or
large-scale testing’. Toch is dit juist wel wat we met een peilingsonderzoek
beogen. We geven een beknopte schets van de problematiek aan de hand van
enkele aandachtspunten.

Spreken is een complexe vaardigheid

De term spreekvaardigheid verwijst naar een activiteit waarin diverse
dimensies van het menselijk functioneren bij elkaar komen. Zo zijn er
cognitieve, affectieve, sociale en psychomotorische dimensies te onderscheiden.
Centraal in deze studie staat de communicatieve competentie. In de taal-
wetenschap worden daarbij als componenten genoemd linguïstische, tekstuele,
strategische en sociolinguïstische competenties (Bachman, 1990; Canale, 1983;
Canale & Swain, 1980; Sijtstra & Van den Bosch, 1991). Een evaluatie van de
vaardigheid kan dus zeer breed en gedifferentieerd worden opgezet.
Dit peilingsonderzoek start echter vanuit de behoefte een uitspraak te doen
over de spreekvaardigheid van leerlingen halverwege en aan het einde van de
reguliere en speciale basisschool. Dit geeft de prioriteit aan wat betreft de keuze
van taken en beoordelingsaspecten. Het uitgangspunt is functioneel taalgebruik
in zoveel mogelijk natuurlijke situaties, een keuze die door het actuele taal-
onderzoek wordt gepropageerd (zie Sijtstra e.a., 2002). Binnen die keuze zal
vanuit pragmatisch oogpunt een nog verdere specificatie plaatsvinden.

Het vluchtige karakter van spreken

Spreektaal heeft veel minder mogelijkheden tot bewuste constructie dan
schrijven, zeker bij de betrokken leeftijdsgroep. Bij het schrijven kan de tijd
worden genomen om de uiting te plannen en van een structuur te voorzien en
kan per taaleenheid een afgewogen keuze worden gemaakt in bijvoorbeeld
woordgebruik en zinsconstructie. Bij een vergelijking van schrijftaal met
spreektaal kan de laatste als meer contextafhankelijk, vluchtig, spontaan,
redundant en informeel worden gekarakteriseerd (vgl. Sijtstra, Aarnoutse &
Verhoeven, 1999, p.16–18). Aspecten als woordkeuze en zinsbouw zullen dan
ook anders moeten worden geduid dan bij een schrijfproduct. Andere
beoordelingselementen liggen meer voor de hand. Bovendien is er bij schrijven
sprake van een fysiek tastbaar product, dat zich leent voor uitgebreide en
herhaaldelijke waarneming en analyse. Bij spreken is dat zonder speciale
maatregelen niet mogelijk.

De setting: controle van de stimulus

De setting, dat wil zeggen, de wijze waarop de afname plaatsvindt en de
condities waaronder dat gebeurt, is moeilijk zo te maken dat men alles zodanig
onder controle heeft dat de situatie voor alle onderzochten exact hetzelfde is.
Spreken in natuurlijke situaties vindt veelal plaats in dialoog. Veel spreek-
situaties bestaan uit acties en reacties, met andere woorden, uit reeksen van
stimulus en respons. Voor een objectieve beoordeling van de reactie in een
spreekprestatie is het wenselijk uit te kunnen gaan van de gelijkheid van de
stimulus, immers de kwaliteit van het antwoord op een mondelinge vraag is
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bijvoorbeeld mede afhankelijk van de wijze waarop de vraag is gesteld.
Non-verbale communicatie kan hierbij een belangrijke rol spelen, zoals de
intonatie waarmee de vraag wordt gesteld of de fysieke houding van de
gesprekspartner. Elementen als deze zijn lastig onder controle te houden.
Diverse elicitatietechnieken, dat wil zeggen vormen waarin de stimulus tot
spreken wordt aangeboden, zijn inmiddels in onderzoeken gehanteerd:
● mondelinge via een proefleider (of zelfs meerdere proefleiders);
● schriftelijk en/of visueel materiaal;
● audio- en/of video-apparatuur;
● combinaties van voornoemde technieken.
De oncontroleerbaarheid van de situatie wordt nog versterkt bij deelname van
meerdere gesprekspartners. Controle over de stimulus is dan nagenoeg
onmogelijk en de spreekprestatie van een deelnemer aan het gesprek zal dan
beoordeeld moeten worden in samenhang met die van de andere deelnemers.

De keuze van het stimulusmateriaal

Een spreektaak kan op meerdere manieren in gang worden gezet, immers
spreken staat nooit helemaal op zichzelf en begint zelden vanuit het niets.
Verschillende stimuli doen echter ook een verschillend beroep op de deelnemer.
De keuze van stimulusmateriaal kan voor de deelnemers zeer verschillend
uitpakken. Zo biedt schriftelijk materiaal een goede lezer meer houvast dan een
slechte lezer. Visueel ingestelde leerlingen hebben meer baat bij een afbeelding
dan niet-visueel ingestelde leerlingen. Leerlingen met een goed geheugen
kunnen meer over een bekeken videofilmpje vertellen dan leerlingen die
minder kunnen onthouden. Bovendien zijn er de bekende bronnen voor
itembias: jongens reageren wellicht enthousiaster op een situatie uit de wereld
van sport of techniek dan meisjes, en onderwerpen met dieren als onderwerp
functioneren wellicht anders bij allochtonen dan bij autochtonen. Een andere
belangrijke variabele die spreekprestatie zal beïnvloeden maar moeilijk te
controleren is, is de voorkennis die een leerling over een onderwerp heeft.

Authentiek versus artificieel

In het hedendaagse taalonderwijs wordt veel waarde gehecht aan
authenticiteit, immers de kerndoelen noemen als eerste de ontwikkeling van
vaardigheden waarmee leerlingen taal doelmatig leren gebruiken in situaties
die zich in het dagelijkse leven voordoen. De behoefte aan authenticiteit staat
echter op gespannen voet met de noodzaak om objectief te meten. Veel van de
mogelijke remedies voor de omschreven problemen bij de meting doen afbreuk
aan de wens zo dicht mogelijk bij de natuurlijke situatie te willen blijven:
controle over de stimulus en de afnameprocedure vereisen vaste protocollen,
gestandaardiseerde instructies voor de proefleider en de inzet van opname-
apparatuur voor de beoordeling achteraf. Leerlingen zijn zich daardoor duidelijk
bewust van het feit dat het om een testsituatie gaat. En ook het spreken tegen
een proefleider terwijl de situatie aangeeft dat het om een medeleerling of een
marktkoopman zou moeten gaan, is toch wat anders.

Afhankelijkheid van interacties

Het probleem van de afhankelijkheid van de individuele inbreng bij interactie-
situaties geldt zowel voor dialogische als polylogische situaties, maar is
uiteraard groter naarmate het aantal deelnemers aan het gesprek toeneemt.
Zo is het mogelijk een gefingeerde dialoog te laten plaatsvinden tussen
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bijvoorbeeld een proefleider (of een examinator) en de onderzochte (of student,
c.q. kandidaat), waarbij de proefleider zich in principe moet houden aan een
vast protocol. Ook dan blijft het echter lastig de kwaliteit van de individuele
respons los te maken uit de reeks van interacties. Bij een tweegesprek zonder
proefleider en in polylogische situaties wordt de reeks van interacties nog meer
onvoorspelbaar, omdat dan zowel de inhoudelijke inbreng als de spreek-
kwaliteit van de deelnemers niet meer onder controle worden gehouden.

De tijdelijkheid van de respons

De tijdelijkheid van de respons compliceert de evaluatiemogelijkheden. Als men
de situatie van het schrijven wil benaderen dan zal men de spreekprestaties
moeten vastleggen op een medium en de prestaties achteraf beluisteren.
Ook dan is het echter lastig om uitingen als het ware ‘in een oogopslag’ te
observeren. Beluisteren en beoordelen van spreekprestaties doen in dat opzicht
een groter beroep op de vaardigheid tot waarnemen, onthouden en interpreteren
van de beoordelaar dan bij schrijfproducten.
De evaluatie van spreken vraagt dan ook om tijdrovende procedures. Voor de
evaluatie is vaak een afzonderlijke meting nodig van de respons van elke
individuele leerling, los van het feit of de leerling alleen iets doet of deel
uitmaakt van een kleine groep. Dat maakt een evaluatie van spreken altijd tot
een onderneming die relatief veel tijd vraagt, ongeacht of de evaluatie ‘real-
time’ wordt uitgevoerd of achteraf met gebruikmaking van opnameapparatuur.
Het gebruikmaken van opnameapparatuur kan echter afbreuk doen aan de
‘natuurlijkheid’ van de situatie en daarmee strijdig zijn met bijvoorbeeld een
uitgangspunt als authenticiteit.

Bovenstaande problematiek overziend en vanuit de ervaringen met eerder
peilingsonderzoek voor spreekvaardigheid is in dit onderzoek gekozen voor een
specifieke invulling. Bij die opzet hebben de volgende overwegingen een
doorslaggevende rol gespeeld.

Verschillende taken: één vaardigheid

Een onderzoek naar spreekvaardigheid bevat doorgaans meerdere taken die op
allerlei kenmerken van elkaar kunnen verschillen. Diverse variabelen kunnen
als parameter gehanteerd worden om de variatie te systematiseren.
Als parameters worden wel opgevoerd (zie o.a. Bachman & Palmer, 1996;
Rijlaarsdam e.a., 1987; Weir, 1993):
● doel van de interactie: informatie geven, uitleg geven, deelnemen aan

formeel gesprek, mening geven, enzovoort;
● type situatie: zakelijk-privé, formeel-informeel, eenvoudig-complex,

monologisch-reciproke;
● aard en vorm van het stimulusmateriaal: auditief, visueel (tekst, beeld,

video), simulatie; 
● kenmerken van de ontvanger (gesprekspartner): leeftijdsgenoot-

volwassene, bekende-onbekende
● aantal deelnemers: monoloog, dialoog, polyloog.
Met het oog op deze mogelijke variatie in de te meten vaardigheid kan men er
voor zorgen de inhoudsvaliditeit van het onderzoeksmateriaal te versterken
door, de gehele takenverzameling overziend, alle belangrijke varianten
evenwichtig verdeeld over de parameters mee te nemen.
Bij een heterogene set van taken zou men in principe kunnen generaliseren
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naar een concept als algemene spreekvaardigheid, mits men in staat is alle
taken zowel theoretisch als statistisch verantwoord met elkaar te verbinden.
Aan die voorwaarde kan in de praktijk echter niet zo gemakkelijk worden
voldaan. In voorgaande onderzoeken van PPON is spreekvaardigheid als een
integrale vaardigheid geëvalueerd met een systematisch gevarieerde set taken,
met per taak een nauw omschreven beoordelingsprocedure voor wat genoemd
wordt ‘communicatieve effectiviteit’. Deze strategie leverde echter geen
uitkomst op voor een gemeenschappelijke vaardigheid over alle taken heen,
maar alleen per afzonderlijke taak. Vandaar dat we voor dit onderzoek hebben
gekozen voor een analytische benadering zoals die eerder met succes is
toegepast bij het onderzoek naar schrijfvaardigheid (Krom e.a., 2005).

Een analytische benadering

De tweedeling globaal-analytisch wordt dikwijls gebruikt bij het karakteriseren
van beoordelingsschema’s. Globale beoordelingsschema’s geven de beoordelaar
beknopte algemene richtlijnen op basis waarvan dan een oordeel voor de hele
prestatie moet worden gegeven. Analytische schema’s daarentegen geven veel
meer gedetailleerde aanwijzingen en vereisen dat de beoordelaar per te
beoordelen aspect, zoals inhoud, vorm, spreekgemak en verstaanbaarheid, een
afzonderlijke beoordelingsscore toekent.
Bij PPON heeft het onderscheid een verdergaande betekenis gekregen, doordat
met de analytische benadering tevens getracht wordt de beoordelaar zo weinig
mogelijk te laten beoordelen en vooral als neutrale waarnemer te laten
optreden. Waar mogelijk zou een beoordelaar alleen moeten registreren om zo
een zo objectief mogelijke scoring te verkrijgen. Deze benadering is voor het
eerst bij het peilingsonderzoek schrijven verkend en gehanteerd (Krom e.a.,
2004). De procedure vraagt van de beoordelaar alleen om aan te geven of een
beoordelingselement wel of niet in de spreekprestatie voorkomt. Dit kan dan
vervolgens op een checklist worden aangevinkt. Het subjectieve element dat bij
beoordelingen altijd een niet te veronachtzamen rol speelt, wordt daardoor ook
sterk teruggedrongen.

1.4 De ontwikkeling van drie spreektaken

In dit peilingonderzoek is aansluiting gezocht bij de actuele opvatting van taal-
onderwijs, met als uitgangspunt functionele en communicatieve taalvaardigheid.
De evaluatie van spreekvaardigheid kan hierop aansluiten door bij de opgaven te
kiezen voor situaties die relevant en betekenisvol zijn voor leerlingen in hun
leefsituatie. Voor leerlingen in de basisschool is het vooral de schoolse situatie
waar het spreken voorwerp van didactische aandacht is. Oefeningen in spreek-
vaardigheid betreffen in de bovenbouw doorgaans het houden van presentaties,
het doen van een boekbespreking en het voeren van een discussie, maar ook
het voeren van functionele gesprekken in het kader van groepswerk of project-
opdrachten zijn hier aan de orde. Spreekvaardigheidsoefeningen kunnen zich
uiteraard ook uitstrekken tot (eventueel fictieve) situaties uit het privé-domein.
Zo is het voorstelbaar formele gesprekssituaties te oefenen zoals telefoon-
gesprekken met officiële instanties of leeftijdgenoten om een boodschap door
te geven, alsook meer informele interacties met een persoonlijk belang,
bijvoorbeeld vragen om extra zakgeld of meepraten over een vakantie-
bestemming.
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Rekening houdend met enkele cruciale aspecten uit het probleemveld zoals
eerder geschetst, is een keuze gemaakt voor een beperkt aantal ‘formats’.
Een format moet daarbij gezien worden als een taaktype volgens een vast
recept, waarbinnen weliswaar meerdere inhoudelijke variaties mogelijk zijn,
maar waarbij de aanbiedingsvorm op een aantal belangrijke parameters is
gestandaardiseerd. We hebben gekozen voor de volgende drie formats: 
● de langeresponstaak, een monologische spreektaak;
● de korteresponstoets, naast monologische ook dialogisch van aard;
● het beslissingsgesprek, een polylogische spreektaak.
Bij de eerste twee formats zullen er uitspraken gedaan worden met voldoende
statistische onderbouwing. Om dit mogelijk te maken zijn er per format
meerdere taken uitgewerkt, zodat er in principe sprake is van voldoende
meetmomenten. De mogelijkheid om dat te realiseren is per format
verschillend. We geven hier een beknopte omschrijving van elk format. In de
hoofdstukken 4, 5 en 6 geven we elk format een aparte beschrijving,
voorafgaand aan de rapportage van de resultaten.

De langeresponstaak: het beeldverhaal

Deze taak bestaat uit de aanbieding van een in stripvorm getekende
gebeurtenis. De proefleider geeft de leerling instructie volgens een vast en van
tevoren ingeoefend protocol, opdat de leerling weet wat er aan respons van
hem wordt verwacht. De taak kan als monologisch worden gekenschetst: de
leerling moet na enige voorbereidingstijd de proefleider vertellen wat er op de
afbeeldingen gebeurt en dat zal doorgaans plaatsvinden in de vorm van een
onafgebroken vertelling. In elk verhaaltje spelen kinderen de hoofdrol en vindt
er een ontwikkeling in gebeurtenissen plaats met een duidelijke afloop.
De proefleider geeft bij de instructie aan dat er tijdens het vertellen geen
interactie meer plaatsvindt en beperkt zich alleen tot enkele via het protocol
toegestane ingrepen en reacties. Doordat elke leerling meerdere verhaaltjes
krijgt voorgelegd, ontstaan meerdere meetmomenten die toch alle binnen
eenzelfde setting worden verzameld. Omdat de inhoud van de stimulus bekend
is, kan de respons beter op zijn waarde worden geschat dan wanneer de leerling
zelf een keuze mag maken, zoals dat bijvoorbeeld bij een boekbespreking of een
spreekbeurt het geval is. Door de inhoud van de informatie grotendeels te
reguleren komt het accent te liggen op de vaardigheid om deze inhoud
mondeling over te dragen.
Binnen dit format is geen variatie in de vorm van elicitatie; dat gebeurt bij elke
taak op dezelfde manier. De informatie die aan de leerlingen wordt overgedragen
als stimulus wordt visueel aangedragen en niet verbaal. De leerlingen zullen zelf
moeten putten uit hun woordenschat om de gebeurtenis te beschrijven.
Ook geeft deze taak leerlingen in ruimere mate de gelegenheid aandacht te
besteden aan de structuur van de respons. Dat aspect komt tot uiting in
samenhangrelaties tussen inhoudselementen. Daarnaast kunnen ook de meer
spreektechnische aspecten zoals spreekgemak en verstaanbaarheid goed worden
geregistreerd gezien de verwachte lengte van de respons.

De korteresponstoets

Deze taak bestaat uit een reeks korte spreekopgaven, niet meer dan een paar
zinnen omvattend, met een relatief eenvoudige stimulus, die elk op zich tot een
redelijk voorspelbare respons van de leerling leiden. De opgaven zijn divers van
karakter en hebben betrekking op situaties in zowel de persoonlijke als de
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schoolse sfeer. Ze zijn zowel (gesimuleerd) interactief als monologisch van aard
en variëren van eenvoudige tot complexe opdrachten. Voorbeelden van opgaven
zijn de opdracht iets te bestellen bij de bakker of het per telefoon geven van een
routebeschrijving aan een klasgenoot. Het stimulusmateriaal is zowel visueel
als auditief, waarbij het visuele alleen tekst of tekst met een afbeelding kan
bevatten en er auditief alleen een opdracht of zowel een opdracht als een extra
auditieve stimulus in de vorm van een fictieve gesprekspartner met
achtergrondgeluid, ten gehore kan worden gebracht.

Aan de basis van dit format staat een indeling van Weir (1993), die in navolging
van Bygate (1987) uitgaat van een beschrijving van hoe gespreksdeelnemers hun
communicatie organiseren in twee typen skills: routine skills en improvisational
skills. De opgaven kunnen gekenschetst worden aan de hand van de twee
varianten van de ‘routine skills’, waarbij het accent dan weer op de informatieve,
dan weer op de interactieve kant ligt. Een groot deel van de taakjes nodigt uit tot
responsen waarbij aspecten van omgangsvorm en conventies in mondelinge
interacties kunnen worden geobserveerd (bijvoorbeeld groeten, een
aanspreekvorm hanteren, bedanken). De aanbieding is gestandaardiseerd door
de inzet van geluidsapparatuur. De leerlingen horen alle stimuli vanaf een
cassettebandje. De proefleider bedient na een eerste instructie alleen de
apparatuur. De gekozen standaardisering in elicitatietechniek heeft wel de
consequentie dat de ‘improvisation skills’ bij deze taak niet kunnen worden
geobserveerd, immers er wordt niet een reële interactie op touw gezet.
Het format is bekend vanuit de NT2-toetsing en biedt, naast andere voordelen,
ook de mogelijkheid tot inzet van bij toetsen gebruikelijke analysetechnieken.

Het beslissingsgesprek

Het derde format bestaat uit een gesprekssituatie met meerdere deelnemers.
Aansluitend bij actuele opvattingen over taalonderwijs, waarin juist de
interactie tussen leerlingen een belangrijke plaats inneemt, vonden we het
wenselijk ook een gesprek tussen leerlingen in het onderzoek te betrekken.
Bij een meergesprek of polyloog komen echter diverse van de geschetste
problemen met de (on)controleerbaarheid van de situatie en de
objectiveerbaarheid van de beoordeling bij elkaar. Om een aantal elementen
toch enigszins te kunnen standaardiseren is gekozen voor een variant op de
‘information gap’ taak (vgl. Weir, 1993, p. 53). Een dergelijke taak bestaat uit een
gestructureerde opzet, waarin een groepje van drie leerlingen de opdracht krijgt
een besluit te nemen in een keuzesituatie. Alle leerlingen krijgen een deel van
de informatie die nodig is om uiteindelijk een goede, afgewogen beslissing te
nemen. Om het gesprek tot een goed einde te brengen is het nodig informatie
uit te wisselen, argumenten te wisselen en het besluitvormingsproces af te
ronden. De tijdsduur van de taak en de beschikbare informatie staan van
tevoren vast. De wijze waarop de informatie-uitwisseling, de discussie en het
besluitvormingsproces worden uitgevoerd is vrij, evenals de rolverdeling tussen
de deelnemers.
Een dergelijke taak heeft veel elementen van gesprekken die plaats kunnen
vinden tussen leerlingen bij het werken in projecten of in het kader van
coöperatief leren. Door de inhoud van de taak voor alle groepjes gelijk te
houden kunnen interessante observaties worden gemaakt ten aanzien van de
wijze waarop leerlingen met de informatie omgaan en vooral over de kwaliteit
van de discussie en de besluitvorming. In deze taak zijn juist wel
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‘improvisational skills’ waarneembaar, naast de reeds eerder genoemde ‘routine
skills’ (Weir, 1993). Leerlingen zullen bij elkaar moeten vragen naar informatie
en controleren of ze het juist hebben begrepen. In de discussie gaat de kracht
van argumenten tellen en kan men een ander tegenspreken of verbeteren, er
kunnen voorstellen worden gedaan en knopen doorgehakt.
In navolging van Weir (1993) kunnen we stellen dat, in termen van condities
waaronder de taak wordt uitgevoerd, er maar weinig taken zijn die de
communicatiehandeling beter vertegenwoordigen dan deze, aangezien zij
beantwoordt aan de meeste criteria die een taak communicatief maken:
namelijk ze is doelgericht, gecontextualiseerd en interactief. De keerzijde van
de positieve eigenschappen is echter wel een toename in nog op te lossen
problemen bij de analyse van de gesprekken. Deze taak wordt in dit onderzoek
dan ook nadrukkelijk als een experiment gezien en resulteert eerder in een
beschrijving dan in een beoordeling van de uitgevoerde taken.

Met de keuze van taken voor het peilingsonderzoek kunnen we stellen dat er
sprake is van taken die samen een behoorlijk deel van de relevante
spreekvaardigheidssituaties dekken: situaties waarin sprake is van interactie
(polylogen); situaties zonder interactie of met beperkte, gesimuleerde interactie,
waarin sprake is van een korte respons; situaties zonder interactie, waarin
sprake is van een verwachte lange respons in de vorm van een voorbereide
presentatie (monoloog).
Het onderscheid in situaties waarin een lange respectievelijk een korte respons
wordt verwacht, is gemaakt vanwege de te verwachten verschillen betreffende
de gevraagde cognitieve en linguïstische vaardigheden en vanwege het te
verwachten onderscheid in complexiteit van de beoordelings- c.q. scorings-
problematiek. Bij de langeresponstaken wordt van de leerling in principe een
mondelinge reactie verwacht, waarin hij gebruik kan maken van aspecten die
horen bij het vertellen van een verhaal, het houden van een betoog, het geven
van een presentatie, enzovoort. Hier komen aspecten als opbouw van een
verhaal, accentuering, presentatietechniek, eigen woordenschat en dergelijke
meer tot hun recht dan in de korteresponstoets.
Bij de korteresponstoets gaat het om situaties waarin de te verwachten reactie
doorgaans kort en inhoudelijk redelijk voorspelbaar is. Ook is vaak al op
voorhand aan te geven welke kenmerken een adequate en correcte reactie moet
bezitten.

1.5 De beoordeling

Voor de beoordeling van de mate waarin sprekers diverse communicatieve
functies realiseren zijn in eerder onderzoek vele analytische beoordelings-
schema’s ontwikkeld. Dergelijke schema’s definiëren verscheidene gedrags-
aspecten en stellen criteria vast voor de beoordeling daarvan. Als gedrags-
aspecten bij monologische situaties worden bijvoorbeeld opgevoerd: inhoud,
structuur, zinsbouw, woordkeus, stijl, spraaktechnische aspecten en non-
verbale aspecten, en als typerende aspecten bij dialogen en polylogen
beurtwisselingsgedrag en rolverdeling (zie Van Gelderen, 1992, p.28).
Onderzoek naar de onderlinge samenhang van de onderscheiden aspecten laat
vaak zien dat het aantal onderscheidbare factoren in de praktijk zich vaak tot
drie of vier beperkt. Weir (1993), op wiens werk een belangrijk deel van onze
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keuzes berust, stelt voor: effectiveness, fluency (smoothness of execution),
approriateness en coherence (organisation of discourse in long turns), te
vertalen als: effectiviteit, spreekgemak, gepastheid en samenhang.
Bij de beoordeling van de responsen in de hierboven omschreven taken zijn
verschillende mogelijkheden ingezet. In de discussie globaal versus analytisch
beoordelen, zoals hiervoor reeds geschetst, is uitdrukkelijk gekozen voor de
analytische benadering. In navolging van de ervaringen bij het peilings-
onderzoek voor schrijfvaardigheid (Krom e.a., 2004) is deze objectieve aanpak
uitgewerkt in een analysestrategie waarin de beoordelaars in de eerste plaats
worden ingezet als registrator en pas op de tweede plaats worden gevraagd om
een oordeel. Per format heeft dit uitgangspunt een andere uitwerking gekregen.
Bij de langeresponstaak is voor elke opdracht afzonderlijk een lijst met vragen
opgesteld die door beoordelaars in principe met ja of nee konden worden
beantwoord. De vragen hadden betrekking op zowel inhoudelijke en structurele
aspecten als aspecten van uitvoering van de taak.
Bij de korteresponstoets is dezelfde systematiek gebruikt, maar had de
beoordelingslijst vanwege het repetatieve karakter meer de vorm van een afvink-
lijst. In de vragen waren op voorhand al een aantal aspecten onderscheiden,
zoals inhoud, vorm, spreekgemak en verstaanbaarheid. In beide gevallen is
bovendien ter aanvulling naar een eigen oordeel van de beoordelaar gevraagd.
De beslissingstaak is op geheel eigen wijze geanalyseerd. Vanwege de
complexiteit van het beoordelen van een dergelijke interactietaak met meerdere
deelnemers, is als een eerste exploratie gekozen voor een globale aanpak.

De uitwerking naar beoordelingsaspecten is dus per format verschillend en ook
sterk afhankelijk van de mogelijkheden die er na statistische analyses
overbleven. Bij de rapportage in de afzonderlijke hoofdstukken zullen we dit
verder toelichten. In dit onderzoek zijn de volgende aspecten gehanteerd:
● Inhoud 
● Vorm 
● Spreekgemak 
● Verstaanbaarheid
● Gebruik van NT2 of dialect
● Algemeen oordeel (eigen indruk)

Inhoud

Bij dit aspect gaat het om de vraag of de respons informatie bevat die past bij de
door de stimulus opgeroepen situatie. Bij de korteresponstoets is de inhoudelijke
respons in de meeste gevallen behoorlijk voorspelbaar en bovendien ook te
waarderen als adequaat of passend in de context. Bij de lange-responstaak
wordt de inhoud voor een belangrijk deel aangereikt door het visuele materiaal.
De wijze waarop die inhoud wordt verwoord is minder voorspelbaar, maar of een
bepaalde inhoud wel of niet aan de orde komt valt vrij eenvoudig te registreren.
De registratie kan zowel een kwantitatief als kwalitatief karakter hebben.

Vorm 

Onder deze noemer vallen diverse elementen. Bij de korteresponstoets zijn er
aspecten onderscheiden als het gebruik van een groet, een aanspreekvorm,
structurerende middelen als aandachttrekkers en volgordemarkeerders en
intonatie. Ook wordt geïnventariseerd in hoeverre gebrekkige formulering de
begrijpelijkheid van de uiting in de weg staat.
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Spreekgemak 

Bij zowel de beeldverhalen als de korteresponstoets is het mogelijk een aantal
kenmerken van de spreker te inventariseren onder de noemer spreekgemak.
Daaronder scharen we fenomenen als aarzelend spreken, veel stiltes laten
vallen, monotone intonatie gebruiken en het spreken met hinderlijke valse
starts. Bovendien kan in beide formats worden vastgesteld in hoeverre een
bepaald fenomeen zich sporadisch voordoet, dan wel de gehele respons
kenmerkt.

Verstaanbaarheid

Onder deze noemer wordt geïnventariseerd in hoeverre er sprake is van een
storend spreektempo (te snel of te langzaam) of een storende uitspraak
(mompelen, binnensmonds praten).

Gebruik van NT2 of dialect

Bij zowel de langeresponstaak als de korteresponstoets wordt de eventueel
negatieve invloed van een dialect of tweede/vreemde taal geregistreerd met de
vraag of daardoor de reactie onduidelijker wordt of niet.

Algemeen oordeel

Zowel bij de langeresponstaak als de korteresponstoets is er aan het eind van
de beoordelingsprocedure voor de beoordelaars een mogelijkheid een globaal
oordeel te geven. Bij de langeresponstaak wordt voor de leerlingen in jaargroep
8 gevraagd om de spreekprestatie van een oordeel te voorzien vergeleken met
wat men van een leerling op die leeftijd verwacht. Bij de korteresponstoets
worden twee globale oordelen gevraagd aan het eind van de toets, dat wil
zeggen na het beoordelen van de afzonderlijke taakjes. Het eerste oordeel
vraagt een kwalificatie op een driepuntsschaal over de beknoptheid, het andere
over het gebruik van volledige zinnen.
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Het peilingsonderzoek waarover we hier rapporteren omvat

peilingen in het domein spreken in drie populaties: leerlingen in de

jaargroepen 5 en 8 van het basisonderwijs en 12- en 13-jarige

leerlingen in het speciaal basisonderwijs. De belangrijkste elementen

in iedere peiling zijn de diverse peilingsinstrumenten, de steekproef

van scholen en leerlingen, de methode van onderzoek en de analyses

van de leerlingresultaten.

2.1 De peilingsinstrumenten

Met de peilingsinstrumenten is informatie verzameld over het onderwijs-
aanbod, over de spreekvaardigheid van leerlingen en over enkele achtergrond-
kenmerken van de leerlingen. Het onderwijsaanbod hebben we – overigens op
bescheiden schaal – geïnventariseerd met een schriftelijke aanbodvragenlijst.
De vaardigheden van leerlingen zijn onderzocht met behulp van spreektaken.
Met de leerlingenlijst hebben we enkele achtergrondkenmerken van leerlingen
verzameld die voor de analyses van belang kunnen zijn.

De aanbodvragenlijst

Gegevens over het onderwijsaanbod voor spreekvaardigheid zijn verzameld met
schriftelijke vragenlijsten. De vragenlijst is in het basisonderwijs voorgelegd
aan de leraren van de jaargroepen 4 en 5 wanneer het een peilingsonderzoek in
jaargroep 5 betrof en aan de leraren van de jaargroepen 6, 7 en 8 wanneer het
peilingsonderzoek in jaargroep 8 plaatsvond. Ook in het speciaal basisonderwijs
hebben leraren van leerlingen die aan het onderzoek meededen de vragenlijst
ingevuld. De resultaten beschrijven we in hoofdstuk 3, waarbij we aandacht
besteden aan:
● organisatorische aspecten van het spreekvaardigheidsonderwijs;
● de methode en eventueel aanvullend lesmateriaal die voor

spreekvaardigheidsonderwijs worden gebruikt;
● instructievormen en activiteiten die in het kader van spreekvaardigheids-

onderwijs kunnen plaatsvinden, waaronder drama;
● de doelen en het publiek bij het spreken;
● de evaluatie van spreekvaardigheid.

De spreektaken

Voor het peilingsonderzoek spreekvaardigheid zijn verschillende typen taken
ontwikkeld:
● zes informatieve lange responstaken, de zogenoemde beeldverhalen,
● twee korte responstaken,
● een polyloogtaak.

Bij een informatieve lange responstaak krijgt de leerling een getekende plaat
voorgelegd. Vervolgens krijgt hij 20 seconden de tijd om de plaat te bestuderen.
Daarna vertelt hij over wat er op de plaat gebeurt. De toetsleider neemt het

2 Het peilingsonderzoek
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verhaal van de leerling op een cassettebandje op. De leerlingen hebben eerst
instructie gehad over de taak aan de hand van een voorbeeldopdracht.
Er zijn zes lange responstaken ontwikkeld:
1. Paardenstaart
2. Ruzie op het schoolplein
3. Verkeerde sokken
4. Poppenkastpop maken
5. Vieze voeten
6. Oversteken.
Iedere leerling kreeg vier taken voorgelegd met dien verstande dat leerlingen in
jaargroep 5 en speciaal basisonderwijs over de eerste vier taken vertelden en
leerlingen in jaargroep 8 over de laatste vier taken.

De korte responstaak heeft meer de vorm van een toets. Deze taak bevat opgaven
die vragen om een redelijk voorspelbaar en doorgaans kort antwoord. De vragen
gaan over situaties waarin leerlingen volgens bepaalde conventies kunnen
reageren. Doorgaans zit er een informatief en een interpersoonlijk aspect aan
de situatie. De situaties passen in de leefwereld van de leerlingen (school, privé,
maatschappij) en betreffen doorgaans interacties met leeftijdgenoten of
volwassenen. Er zijn twee soorten opgaven:
● de dialoogvorm, waarin naast een eerste spreker die de opgave introduceert

(bijvoorbeeld de opdracht geeft op de markt fruit te gaan kopen) ook een
tweede persoon voorkomt (in dit geval een groenteboer) die als opwekker
van een antwoord fungeert;

● de directe vraag, waarbij op de introductie direct de vraag aan de leerling
wordt gesteld.

De twee opgaventypen zijn niet gemengd maar per type aangeboden.

Er zijn twee taken samengesteld, elk met 24 opgaven die gedeeltelijk dezelfde
opgaven bevatten. De ene taak is voorgelegd aan leerlingen in jaargroep 5 en
speciaal basisonderwijs (taak A) en de andere taak aan leerlingen in jaargroep 8
(taak B). Alle opgaven staan op een cassettebandje en zijn voorgelezen door een
professionele spreker.
De leerling kreeg de opgaven ook schriftelijk aangeboden. Hij kon de tekst
(soms gedeeltelijk) meelezen en bij een aantal opgaven zat een afbeelding,
noodzakelijk voor het adequaat kunnen reageren op de aangeboden situatie.
Voor de afname van deze korte responstaken beschikte de toetsleider over twee
cassetterecorders. De ene recorder werd gebruikt voor het afspelen van de
cassette met de opgaven, de andere voor het opnemen van deze opgaven met
de respons van de leerling. De afspeelcassette werd na iedere opgave stilgezet,
zodat de leerling een antwoord kon geven.

De polyloogtaak bestond eruit dat leerlingen in groepjes van drie een
beargumenteerde keuze moesten maken voor een weekje weg met de klas.
Hiervoor was een opdracht gemaakt die stelde dat de klas een prijs had
gewonnen: een weekje weg met de klas. De leerlingen uit een groepje moesten
samen tot een beargumenteerde keuze komen voor een van drie accommodaties
die in drie folders gepresenteerd werden.
De gesprekken werden door middel van headsets rechtstreeks opgenomen op
een harde schijf. Hiervoor was steeds een technicus met een mengpaneel
aanwezig.
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Deze technicus stond zodanig dat de kinderen er (gedeeltelijk) met hun rug
naar toe zaten.
De polyloogtaak was een verkennend onderzoek naar gespreksvaardigheid in
groep 8 en vond op een beperkt aantal scholen in Eindhoven en Arnhem plaats.

De beoordelingen

Voor de verschillende spreektaken zijn verschillende beoordelingssystematieken
gebruikt.

Voor de beoordeling van de informatieve lange responstaken (‘verhaaltjes’) is voor
ieder verhaal een beoordelingsschema ontwikkeld waarop beoordelaars voor
iedere leerling af kunnen vinken of een bepaalde uitspraak al dan niet van
toepassing is op het verhaaltje van een leerling.

In het beoordelingsschema zijn per verhaal de volgende onderdelen opgenomen:
● algemene informatie over de bruikbaarheid van de opname van het verhaal;
● begin- en eindtijd van de opname;
● inhoudselementen;
● samenhangrelaties;
● woordkeus;
● spreekgemak;
● verstaanbaarheid;
● eigen indruk.

Het idee achter het beoordelingsschema is dat beoordelaars een gereguleerde
inventarisatie maken van de spreekproducten van de kinderen. De algemene

informatie was nodig om te kunnen nagaan of het verhaal überhaupt
geanalyseerd kon worden. De begin- en eindtijd van de opname vertellen iets over
de lengte van de verhalen. De onderdelen inhoudselementen en samenhang-relaties

gaan in op de inhoud van het verhaal, de onderdelen woordkeus, spreekgemak en
verstaanbaarheid inventariseren hoe de kinderen die inhoud vormgeven.
Ten slotte kunnen de beoordelaars hun eigen indruk van het verhaal weergeven.

Voor de beoordeling van de korte responstaken is per opgave gelet op:
● Inhoud;
● Vorm;
● Dialect/vreemde taal;
● Spreekgemak;
● Verstaanbaarheid.
Per leerling hebben de beoordelaars daarnaast ook nog een vraag beantwoord
naar eigen indruk.

Net als bij de lange responstaak is het idee achter het beoordelingsschema dat
beoordelaars een gereguleerde en geobjectiveerde inventarisatie maken van de
spreekproducten van de kinderen en geen oordelen uitspreken, uitgedrukt in
een waarde van bijvoorbeeld 0, 1 of 2.
De aspecten inhoud en vorm verschillen (uiteraard) per opgave, de aspecten
voor dialect/vreemde taal, spreekgemak en verstaanbaarheid zijn voor iedere
opgave hetzelfde.
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Beoordelaars

De beoordeling van de spreektaken is gedaan door leraren uit groep 5 tot en
met 8 uit het basisonderwijs en uit de hoogste groepen van het speciaal basis-
onderwijs. De beoordelaars zijn in een instructiebijeenkomst ‘getraind’ in het
werken met het beoordelingsschema. Daarna werkten ze thuis aan de
beoordeling. Bij vragen konden ze contact opnemen met de onderzoekers.
De opnames van de verhaaltjes zijn allemaal gedigitaliseerd en op cd-roms
gezet. De beoordelaars speelden hun cd-rom(s) af via Media Player of Real Player.

Voor de beoordeling van de polylogen is gekozen voor een voornamelijk
kwalitatieve beschrijving van een aantal aspecten in de gesprekken. Het gaat
daarbij om:
● het hanteren van de gespreksregels en dan met name het voorkomen van

interrupties;
● fasering, waarbij het met name gaat om de vragen hoe kinderen de

informatie in de discussie presenteren (gekleurd of niet) en hoe
georganiseerd hun gesprek is.

De gesprekken zijn getranscribeerd, waarbij de transcripties dienden als
hulpmiddel voor de analyses. De analyses zijn uitgevoerd door de onderzoekers
zelf.

In de hoofdstukken 4, 5 en 6 lichten we de beoordelingssystematieken toe aan
de hand van voorbeelden.

De leerlingenlijst

Met de leerlingenlijst hebben we enkele achtergrondkenmerken van de
leerlingen gevraagd, zoals geslacht, leeftijd, formatiegewicht van de leerling,
herkomst en thuistaal. Deze gegevens zijn gebruikt voor de analyses van de
verschillen tussen leerlingen. Voor leerlingen in het basisonderwijs is de
variabele leeftijd omgezet in de variabele leertijd waarbinnen we twee
categorieën onderscheiden:
● regulier, de leerlingen in jaargroep 5 en jaargroep 8 die in dat schooljaar

respectievelijk 9 of 12 jaar worden of jonger zijn;
● vertraagd, de oudere leerlingen.
Binnen de variabele thuistaal onderscheiden we vier categorieën:
● standaardnederlands;
● streektaal;
● buitenlandse taal;
● gemengd taalgebruik.

De variabele formatiegewicht (alleen geldig voor leerlingen in het basis-
onderwijs) betreft de factor voor de formatieomvang van een school.
De leerlingen worden gecategoriseerd naar een combinatie van opleidings-
niveau, sociaal-economische status en etnische herkomst van de ouders.
We onderscheiden vijf formatiegewichten:
● 1.25 (nu factor 0.25) voor Nederlandse arbeiderskinderen (in termen van

opleidings- en/of beroepsniveau van de ouders);
● 1.40 (nu factor 0.40) voor schipperskinderen in internaat of pleeggezin;
● 1.70 (nu factor 0.70) voor kinderen uit de reizende en trekkende bevolking;
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● 1.90 (nu factor 0.90) voor kinderen uit gezinnen waarvan tenminste een van
de ouders van niet-Nederlandse herkomst is (en beperkingen kent in
opleidings- en beroepsniveau);

● 1.00 (nu factor 0.00) voor alle andere kinderen.
De formatiegewichten 1.40 en 1.70 komen nauwelijks of niet in de steekproef
voor. Voorzover deze leerlingen voorkomen, worden zij gerekend tot de categorie
1.25.
Veel scholen inventariseren deze gegevens overigens niet omdat te weinig
leerlingen een gewicht hoger dan 1.00 hebben en er geen effect van uitgaat op
de formatiebepaling van de school. In dat geval krijgen alle leerlingen het
gewicht 1.00.

2.2 Steekproeven van scholen en leerlingen

De stratumindeling voor de steekproeftrekkingen op basis van
schoolscores

Zowel voor het peilingsonderzoek in jaargroep 5 als voor het peilingsonderzoek
in jaargroep 8 van het basisonderwijs is een steekproef van scholen getrokken.
Het peilingsonderzoek voor spreekvaardigheid in jaargroep 8 is uitgevoerd in
combinatie met een peilingsonderzoek voor natuurkunde en techniek.
De gewenste steekproefomvang voor dit onderzoek is vastgesteld op 150 basis-
scholen. Voor het peilingsonderzoek in jaargroep 5 is in eerste instantie een
steekproef getrokken van 130 basisscholen. Voor beide steekproef-trekkingen
zijn de Nederlandse basisscholen verdeeld in drie groepen of strata op basis van
de schoolscores. De schoolscore is gebaseerd op de formatie-gewichten van de
leerlingen (zie paragraaf 2.1) en bestaat uit de ratio van het gewogen aantal
leerlingen en het nominaal aantal leerlingen, na aftrek van een correctieterm
van het gewogen aantal leerlingen. Deze correctieterm bedraagt 9% van het
nominale aantal leerlingen, waardoor de schoolscore een bereik heeft van 0.91
tot 1.81.

De stratumindeling van de basisscholen* (N = 7169)

Stratum Schoolscore Omschrijving Omvang in

de populatie*

Stratum 1 <<  1.00 Overwegend kinderen van ouders met 58,2%

afgeronde, voortgezette opleidingen, 

weinig allochtone kinderen.

Stratum 3 >> 1.20 Vooral Nederlandse arbeiderskinderen 13,8%

en allochtone kinderen.

Stratum 2 1.00 – 1.20 Relatief meer Nederlandse arbeiders- 28,0%

kinderen, weinig allochtone kinderen.

* teldatumbestand oktober 2001
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De respons van scholen

Voor peilingsonderzoeken in het basisonderwijs wordt steeds een
gestratificeerde steekproef van scholen getrokken van de gewenste omvang.
Scholen worden daarvoor verdeeld in drie strata op basis van hun schoolscores.
Uit elk stratum wordt een steekproef van scholen getrokken naar rato van de
omvang van het stratum in de schoolpopulatie. Voor elke geselecteerde school
worden ook drie reservescholen getrokken met dezelfde of een naastliggende
schoolscore. Deze kunnen gebruikt worden wanneer scholen uit de basis-
steekproef niet of negatief op het verzoek tot deelname reageren.
Voor het onderzoek naar spreekvaardigheid zijn drie steekproeven van scholen
getrokken: een voor het onderzoek in jaargroep 8, een voor het onderzoek in
jaargroep 5 en een voor het onderzoek in het speciaal basisonderwijs.

Slechts 34 scholen uit de basissteekproef (23%) voor jaargroep 8 hebben positief
gereageerd op het verzoek tot deelname. In tweede instantie zijn daarom voor
elke niet-deelnemende school drie scholen uit de reservesteekproef benaderd,
omdat we bij nader inzien voldoende scholen hadden met een steekproef van
100 à 120 scholen.
In totaal zijn 534 scholen aangeschreven, waarvan 113 scholen (= 21,2%) aan het
peilingsonderzoek hebben deelgenomen. De definitieve steekproefomvang is
met 113 scholen 75% van de oorspronkelijk beoogde omvang, maar voldoet in
omvang aan het bijgestelde criterium.

De respons voor het peilingsonderzoek spreekvaardigheid in jaargroep 5 was
aanmerkelijk positiever. 59 van de 130 scholen uit de basissteekproef (45%)
zegden hun medewerking toe. Voor niet-deelnemende scholen zijn scholen uit
de reservesteekproef aangeschreven. Het eindresultaat is dat 147 scholen hun
medewerking toezegden.
In het speciaal basisonderwijs hebben 48 van de 240 aangeschreven scholen
positief gereageerd (20%). Later heeft zich één school teruggetrokken zodat de
steekproef voor speciaal basisonderwijs 47 scholen omvat.

De redenen waarom scholen niet meedoen zijn verschillend, maar hebben vaak
te maken met werkdruk, fusieomstandigheden of ziekte en afwezigheid van de
groepsleraar. Soms ook worden de vele verzoeken om deelname aan een
onderzoek genoemd of het feit dat het eigen toetsprogramma van de school al
omvattend is.

De basisscholen in stratum 1 bestaan bijna uitsluitend uit autochtone
leerlingen waarvan 85% (jaargroep 8) of 93% (jaargroep 5) met formatie-
gewicht 1.00. In stratum 2 daalt het aandeel van de 1.00-leerlingen naar
respectievelijk 70% en 60% en stijgt het aandeel van 1.25-leerlingen naar
ongeveer 25% en van 1.90-leerlingen naar ongeveer 10%. In stratum 3 heeft
bijna de helft van de leerlingen formatiegewicht 1.90.
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De respons binnen de diverse steekproeven

De verdeling van de formatiegewichten in de drie steekproefstrata voor jaargroepen 5 en 8

De representativiteit van de steekproeven

De twee steekproeven van basisscholen zijn per stratum onderzocht op
representativiteit naar schoolscore en regionale spreiding. Binnen elk stratum is
de verdeling van de steekproef van scholen over de schoolscores representatief
voor de schoolscoreverdeling in de populatie. De representativiteit voor
regionale spreiding is per stratum onderzocht aan de hand van de verdeling
over postcodegebieden. Voor elk stratum is de verdeling van de steekproef van
scholen over de onderscheiden postcodegebieden representatief voor de
verdeling in de populatie. Ook de steekproef van scholen voor speciaal basis-
onderwijs is representatief voor de verdeling over de postcodegebieden.

jaargroep 8

Basissteekproef 87 13 15 42 16 38 21 5 23

Reservesteekproef 243 47 19 93 26 29 48 6 13

Totaal / % beoogd 60 69 42 100 11 52

Afname spreektaken 55 39 11

jaargroep 5

Basissteekproef 75 36 48 36 18 50 19 5 26

Reservesteekproef 159 53 33 75 20 27 48 15 31

Totaal / % beoogd 89 119 38 106 20 105

Afname spreektaken 73 33 19

sbo

Steekproef 240 48 20

Afname spreektaken 47
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Stratum 2 Stratum 3

Formatiegewicht 1.00 1.25 1.90

Jaargroep 5 8 5 8 5 8

Stratum 1 93% 85% 5% 13% 1% 1%

Stratum 2 60% 70% 26% 22% 13% 8%

Stratum 3 49% 30% 7% 27% 44% 43%

Totaal 78% 74% 11% 18% 11% 7%



Pagina 33

De samenstelling van de steekproeven van leerlingen

De steekproeven van leerlingen

Voor het peilingsonderzoek in jaargroep 5 zijn per deelnemende school vier of
vijf afnames gepland. Als een school meerdere jaargroepen 5 had, dan werd
willekeurig een van die jaargroepen geselecteerd. In totaal waren in jaargroep 5
685 afnames van spreektaken gepland. Voor het peilingsonderzoek in jaargroep 8
zijn per groep vier afnames van spreektaken gepland met een totaal van 531
geplande afnames. Ten slotte waren in het speciaal basisonderwijs drie tot vijf
afnames per deelnemende groep gepland met in totaal 511 geplande afnames.

Kenmerk Groep 5 Groep 8 Sbo

Stratum n.v.t.

● 1 59% 52%

● 2 27% 38%

● 3 15% 10%

Geslacht

● jongens 52% 48% 66%

● meisjes 48% 51% 34%

Leertijd

● regulier 81% 81% 47%

● vertraagd 19% 18% 50%

Formatiegewicht n.v.t.

● 1.00 78% 74%

● 1.25-1.70 11% 18%

● 1.90 11% 7%

Herkomst 1.90 lln.

● Turkije 2,5% 2,3% 3,5%

● Marokko, Tunesië 3,2% 1,1% 2,7%

● Griekenland, Joegoslavië 0,4% 0% 0,7%

● Spanje, Italië, Portugal 0,2% 0,2% 0,7%

● Suriname, Nederlandse Antillen, Aruba 1,5% 1,4% 4,4%

● overig/onbekend 2,9% 2,3% 4%

Thuistaal

● Standaardnederlands 76% 77% 78%

● Streektaal 6% 9% 5%

● Buitenlands 4% 3% 5%

● Gemengd 12% 10% 10%

Aantal leerlingen 475 442 405

* Vanwege ontbrekende gegevens en afrondingsfouten sommeren percentages 

niet altijd tot 100.
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Er waren dus in totaal 1727 afnames gepland, maar uiteindelijk zijn er van
1322 leerlingen spreektaken beoordeeld: 475 uit jaargroep 5, 442 uit jaargroep 8
en 405 uit groepen voor speciaal basisonderwijs. Het verschil van 405 leerlingen
wordt verklaard door de volgende factoren:
● de toetsleider had te weinig tijd voor de geplande afnames of door een

technische storing is de opname van de spreektaak mislukt;
● de geluidskwaliteit van de opname liet geen digitalisering toe van

voldoende niveau;
● de aanduiding van de leerling en/of van de gemaakte taak op de cassette

was onvoldoende of ontbrak;
● voor de korte responstaak is besloten een subsample te trekken uit de

beschikbare spreektaken uit overwegingen van efficiency en kosten-
besparing;

● de beoordelaar kon de opname niet beoordelen vanwege
onverstaanbaarheid of gebrek aan interpreteerbare responsen.

Vanwege het kostenaspect hebben we besloten technische en/of administratieve
reparaties, voor zover al mogelijk, niet uit te voeren en te volstaan met de
onmiddellijk beschikbare en gedigitaliseerde spreektaakopnames.

2.3 De uitvoering van het onderzoek

De spreektaken zijn door toetsleiders individueel bij leerlingen afgenomen in
een afzonderlijke ruimte op de school. Voorafgaande aan de afnames kregen de
leerlingen te horen wie later zou meedoen aan het spreekvaardigheids-
onderzoek. De leerlingen zijn geselecteerd op basis van de alfabetische
methode. De toetsleider is geïnstrueerd leerlingen te selecteren op basis van
een op achternaam alfabetisch gerangschikte leerlingenlijst en daarbij te
beginnen bij de letter die correspondeerde met die van de eigen achternaam.
Meestal namen toetsleiders in meerdere groepen spreektaken af. Bij een
afname in een volgende groep startte de leerlingenselectie bij de letter waar in
de vorige groep was gestopt.

De geselecteerde leerlingen kregen de opdracht een korte spreekbeurt voor te
bereiden over een onderwerp naar eigen keuze, bijvoorbeeld over het lievelings-
dier, de hobby of sport, een tv-programma of over een boek. De afname startte
met deze spreekbeurt, die overigens niet in het onderzoek is geëvalueerd,
waarna leerlingen om en om een lange responstaak of een korte responstaak
voorgelegd kregen.

2.4 De rapportage van de resultaten

In de hoofdstukken 4, 5 en 6 beschrijven we de resultaten van de leerlingen op
de drie spreektaken. Voor de beeldverhalen en de korte responstaak rapporteren
we aan de hand van tal van voorbeelden van beoordelingselementen over de
resultaten van de leerlingen. De resultaten van de leerlingen zijn daarbij
afgebeeld in een figuur. Bijlage 1 geeft een toelichting op deze figuren.
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Het peilingsonderzoek Spreekvaardigheid vond plaats bij een

landelijke steekproef van 256 basisscholen en 47 scholen voor

speciaal basisonderwijs. Het peilingsonderzoek omvatte naast de

afname van spreektaken ook een inventarisatie van het onderwijs-

aanbod bij de leraren van de betrokken scholen aan de hand van een

schriftelijke vragenlijst. In dit hoofdstuk presenteren we de

uitkomsten van deze inventarisatie.

3.1 Inleiding

De afname van de spreektaken vond in het basisonderwijs plaats in de jaar-
groepen 5 en 8. In het geval de school deelnam aan het onderzoek in jaargroep 5
is de leraren van de jaargroepen 4 en 5 gevraagd de aanbodvragenlijst te
beantwoorden. Als de school meedeed met jaargroep 8, dan is de vragenlijst
voorgelegd aan de leraren van de jaargroepen 6, 7 en 8. In het speciaal basis-
onderwijs is de vragenlijst ingevuld door de leraren van de groepen die aan het
onderzoek deelnamen.
In het basisonderwijs is het responspercentage in alle groepen 95 procent of
hoger. In het speciaal basisonderwijs is de vragenlijst door gemiddeld 1.7 leraar
per school ingevuld. In totaal hebben 696 leraren de vragenlijst beantwoord.

Respons op de vragenlijst over het onderwijsaanbod

3.2 Aandacht voor spreekvaardigheidsonderwijs

In de eerste plaats is de leraren gevraagd in hoeverre zij expliciet aandacht
besteden aan ‘leren spreken’ of ‘spreekvaardigheid’: regelmatig, incidenteel of
(vrijwel) geen aandacht. Daarnaast is hen gevraagd een inschatting te maken
van de hoeveelheid lestijd die zij aan spreekvaardigheidsonderwijs besteden.

3 Het onderwijsaanbod voor 
spreekvaardigheid

steekproef- jaargroep aantal respons

omvang vragenlijsten

Middenbouw 145 4 145 100%

5 145 100%

Bovenbouw 111 6 106 95%

7 109 98%

8 111 100%

Sbo 47 80

Totaal 303 696
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In het basisonderwijs antwoordde 66 procent (jaargroep 5) tot 76 procent
(jaargroep 6) van de leraren dat zij regelmatig aandacht besteden aan
spreekvaardigheid en met 69 procent valt ook het speciaal basisonderwijs
binnen dit bereik. Ruim tweederde van de leraren besteedt regelmatig expliciet
aandacht aan ‘leren spreken’. Nog eens een kwart doet dit incidenteel.
De verschillen tussen de onderscheiden groepen zijn op dit vlak niet groot.
Het percentage leraren dat aangeeft ‘incidenteel’ aandacht te besteden aan
spreekvaardigheid varieert van 16 procent (jaargroep 6) tot 26 procent (speciaal
basisonderwijs). 1 à 2 procent van de leraren noteerde geen aandacht te besteden
aan spreekvaardigheid en de anderen hebben de vraag onbeantwoord gelaten.
We kunnen aan deze kwalificaties echter niet veel waarde toekennen. Het blijkt
dat leraren de termen ‘regelmatig’ en ‘incidenteel’ zeer verschillend
interpreteren. De verschillen in gemiddelde lestijd die leraren afhankelijk van
de kwalificatie ‘regelmatig’ of ‘incidenteel’ aangeven, zijn erg klein; soms is de
gemiddelde lestijd bij ‘incidentele’ aandacht zelfs groter dan bij ‘regelmatige’
aandacht.
Maar ook de definitie van lestijd voor spreekvaardigheid wordt door leraren
heel verschillend geïnterpreteerd, waardoor de spreiding in lestijd
onwaarschijnlijk groot is. Met de nodige terughoudendheid presenteren we
daarom de mediaan en het interkwartielbereik van de door de leraren geschatte
lestijden, ter minimalisering van het effect van extreme waarden.

Lestijd voor spreekvaardigheid (minuten per week)

Globaal gesproken wordt de lestijd voor spreekvaardigheid in de onderbouw
geschat op één uur per week, in de bovenbouw op drie kwartier tot één uur per
week en in het speciaal basisonderwijs op één uur en een kwartier per week.
De spreiding in geschatte lestijd is het grootst in de onderbouw en het speciaal
basisonderwijs waar het interkwartielbereik varieert van een half uur tot 1½ à 
2 uur per week. In de bovenbouw is het interkwartielbereik relatief klein en
varieert van een half uur tot een uur of 1¼ uur per week.

3.3 Methoden en aanvullend lesmateriaal voor
spreekvaardigheidonderwijs

In totaal noemen leraren maar liefst 24 verschillende methoden voor het taal-
onderwijs. De meeste uitgaven wordt echter door minder dan 5 procent van de
leraren genoemd.

groep aantal mediaan van interkwartielbereik

leraren de lestijd van de lestijd

jaargroep 4 127 60 40 – 100

jaargroep 5 132 60 30 – 100

jaargroep 6 98 45 30 –   75

jaargroep 7 97 45 30 –   60

jaargroep 8 103 60 30 –   60

sbo 74 75 45 – 120
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De meest genoemde methode is Taal Actief. De nieuwe versie wordt in het basis-
onderwijs – gerekend over alle bevraagde leerjaren 4 tot 8 – door 41 procent van
de leraren genoemd. De oorspronkelijke versie komt ook nog uit op 9 procent,
zodat bij elkaar de helft van de respondenten zegt deze methode te gebruiken.
Op de tweede plaats vinden we Taaljournaal en op de derde plaats Zin in taal.
De overige methoden worden door minder dan 10 procent genoemd.
In het speciaal basisonderwijs is de situatie minder overzichtelijk.
De percentages bij de meest genoemde methoden zijn aanzienlijk lager en
slechts drie methoden worden door meer dan 10 procent van de leraren
genoemd, in aflopende volgorde: Taaltijd (15%), Zin in Taal en Spelling in de lift

(beide 11%). De methode Taal Actief komt daar duidelijk minder vaak voor.
Opvallend is de relatieve populariteit van een methode die eigenlijk specifiek is
gericht op spelling als hoofdmethode in het speciaal basisonderwijs.

Overzicht van taalmethodes in 1998/1999 en 2002 (percentage leraren)

Vergelijken we de verdeling van methodes in 2002 met 1998 dan is misschien
het meest opmerkelijke dat de methode Taal totaal nu ook in de bovenbouw
geheel verdwenen is. Intussen is ook het gebruik van de oorspronkelijke versie
van Taal Actief teruggelopen, maar voor het gewone basisonderwijs lijkt er in de
meeste gevallen wel sprake te zijn geweest van vervanging van de oude door de
nieuwe versie. Het totale marktaandeel (oude en nieuwe versie samen) is in de
bovenbouwgroepen zelfs toegenomen. Ook verschillende andere methoden
winnen echter terrein. Dat geldt voor Taaljournaal, Zin in taal, Taalleesland en
Taaltijd. Methoden als Jouw taal, mijn taal en Taalkabaal komen niet meer boven
de 5 procent.
In het speciaal basisonderwijs is het aandeel van de methode Taal Actief

duidelijk verminderd. De beide versies van deze methode hadden in 1999 nog
een aandeel van 33 procent en dat blijkt nu terug te zijn gevallen naar in totaal
13 procent. Ook hier vinden we een opkomst van de methoden Zin in taal en
Taaltijd. Hoewel Spelling in de lift nu wel minder wordt genoemd, 11 in plaats van
16 procent, blijkt de methode nog steeds duidelijk aanwezig te zijn als hoofd-
methode in het speciaal basisonderwijs.

Methode middenbouw bovenbouw sbo

1998 2002 1998 2002 1999 2002

Taal Actief (nieuw) 33 36 18 44 15 7

Taaljournaal 22 24 8 17 9 9

Taal Actief (oorspronkelijk) 22 5 30 12 18 6

Zin in taal 2 12 9 11

Taalleesland 3 8 8

Taaltijd 2 9 3 6 15

Spelling in de lift 16 11

Taalbeschouwing 12 5

Taal totaal 5 25 9 5

Overig 11 6 16 4 21 31
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Op de basisschool gebruikt 84 procent van de leraren de hoofdmethode ook
voor het spreekvaardigheidsonderwijs. In het speciaal basisonderwijs is dat veel
minder: 51 procent. Ongeveer 5 procent van de basisschoolleraren gebruikt een
speciale leergang voor spreekvaardigheidsonderwijs, in het speciaal basis-
onderwijs is dat 16 procent. De genoemde leergangen zijn wederom zeer divers,
elke leergang wordt slechts door een enkele leraar genoemd. De Taaltrampoline,
de leerlijn spreken en luisteren van Zin in Taal en een eigen leergang voor
spreekbeurten en boekbesprekingen komen wat vaker voor.

Ruim tweederde van de respondenten uit het basisonderwijs is tevreden met de
aandacht voor spreekvaardigheidsonderwijs in de hoofdmethode, in de boven-
bouw iets meer dan in de middenbouw. Ongeveer 5 à 10 procent is niet tevreden
met de aandacht die spreekvaardigheid in de taalmethode krijgt. Er is echter een
duidelijk verschil in dit opzicht tussen het speciaal basisonderwijs en de basis-
school. In het speciaal basisonderwijs is duidelijk meer ontevredenheid op dit
punt. Slechts 40 procent is echt tevreden met de aandacht in de methode voor
spreekvaardigheid. Dat zal alles te maken hebben met de aard van de methodes
die in het speciaal basisonderwijs voor taalonderwijs worden aangewend.

Tevredenheid over aandacht in methode voor spreekvaardigheid (percentage leraren)

De kritiek die leraren op de methode hebben, is zeer divers:
● te weinig aandacht voor spreken,
● er wordt te weinig echt gesproken en veel in schriftelijke vorm afgehandeld,
● er is geen goede opbouw, structuur, grote lijn,
● te weinig variatie, veelal de bekende spreekbeurt, kringgesprek,
● te omslachtig, te bewerkelijk met grote groepen of combigroepen,
● niet geschikt voor van huis uit anderstaligen,
● te veel stof in methode, spreken blijft dan liggen,
● verouderde methode, oubollig,
● geen actuele onderwerpen, te moeilijke activiteiten.

In het speciaal basisonderwijs komen ook specifieke bezwaren aan de orde.
De leraren hebben met name commentaar op de slechte aansluiting op de
belevingswereld en het niveau van de leerlingen. We citeren enkele andere
aspecten:
● Veel spreekvaardigheidslesjes vragen om zelfstandige voorbereiding.

Zo zelfstandig dat ik het niet haalbaar acht. Vaak moet je dan aanpassen
waardoor ze minder effect hebben.

● De spreekvaardigheidsoefeningen sluiten niet aan bij vooral de emoties en
beleving van deze kinderen.

Tevredenheid middenbouw bovenbouw sbo

ja 64 72 40

gedeeltelijk 24 14 15

nee 6 9 28

niet ingevuld 5 5 18

aantal leraren 290 326 80
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● Het belang van spreekvaardigheid wordt niet ingezien en er wordt dus ook,
volgens de methode, weinig aandacht aan besteed.

● Het ontbreken van activiteiten die de woordenschat en taalschat uitbreiden.
● Thuis vervallen ze weer in een thuistaal, moedertaal; dat is vaak water naar

zee dragen.
● Spreekvaardigheid is in deze methode nog te veel gericht op het uitbreiden

van de woordenschat.

3.4 Instructiemethoden

Op de vraag of de leraar een speciale instructiemethode voor het onderdeel
spreekvaardigheid hanteert en op de vraag om deze vervolgens kort te
beschrijven reageert 43 procent van de leraren positief. Meer dan de helft van
de leraren laat deze vraag dus onbeantwoord. Dan nog blijkt het moeilijk een
volledige samenvatting te geven van de gevarieerde werkwijzen. In grote lijnen
zijn de volgende reacties te onderscheiden:
● werken met een eigen invulling: spreekbeurten, kringgesprekken, boek-

besprekingen en andere opdrachten; 
● voornamelijk werken met activiteiten uit de hoofdmethode;
● werken met een combinatie van activiteiten uit de methode en andere,

soms zelf ontwikkelde activiteiten;
● werken met een eigen vaste werkwijze en een aantal criteria voor spreek-

prestaties.
De verdeling is per groepering wat anders. In het speciaal basisonderwijs wordt
de voorkeur gegeven aan de eigen werkwijze. Meer dan de helft noemt een
eigen invulling. In de bovenbouwgroepen van het basisonderwijs is het gebruik
van de hoofdmethode en het geven van een eigen invulling ongeveer gelijk
vertegenwoordigd, in beide gevallen ongeveer 40%. In de middenbouwgroepen
noemt een kwart van de leraren een lijstje met criteria waaraan de spreek-
prestaties moeten voldoen, een derde hanteert een eigen werkwijze en iets
minder dan een derde houdt zich voornamelijk bij de methode.
Overigens merken we daarbij op dat uit de beschrijving van de leraar op deze
open vraag niet altijd is op te maken in welke categorie de gehanteerde
werkwijze moet worden geplaatst. Enig voorbehoud bij de percentages in de
onderstaande tabel is daarom op zijn plaats.

Instructiemethode voor spreekvaardigheid (percentage leraren)

Leraren noemen een grote verscheidenheid aan gedragsregels bij het spreken.
We geven een aantal letterlijke citaten als illustratie.

middenbouw bovenbouw sbo

eigen werkwijze 33 41 54

gebruik hoofdmethode 31 41 17

gedragsregels voor spreken 26 13 17

combinatie methode en andere elementen 10 5 11

responspercentage per groepering 45 35 44
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Uit de middenbouw:
● Spreek in ‘echte’ zinnen, zo ook antwoorden/vragen. Luister naar degene die

iets vertelt/vraagt. Praat niet door elkaar heen. Verhaal/verslag niet te lang.
● Van tevoren bedenken wat je gaat vertellen, kinderen aankijken tijdens het

vertellen, mooie zinnen maken.
● Goede zinnen, antwoord goed herhalen bij verkeerd gebruik van

vervoegingen/woorden, duidelijk spreken, activeren van creatief taalgebruik.
Uit de bovenbouw:
● Zinnen afmaken, consequent zijn in tijd (ott/ovt), invloed van dialect

bewust maken, duidelijkheid, zinsbouw, stopwoordjes (eh), heldere taal,
originaliteit van de taal.

● Opbouw van het verhaal, zinsbouw, aandacht aan uitspraak, regels voor
groepsgesprek: luisteren is ook belangrijk.

● Wees helder, gebruik korte zinnen, geef antwoord op de vraag van een
ander. Dus luister goed naar de ander.

Uit het speciaal basisonderwijs:
● Maak gebruik van ‘steunpunten’, richt je tot de groep, probeer een logisch

verhaal te houden, let op je stemgebruik.
● Let op: Inhoud, presentatie, het spreekgemak, (formuleren, woordkeus),

verstaanbaarheid (articuleren).

3.5 De spreektaken

We hebben een lijst van elf activiteiten opgesteld, gebaseerd op wat er in diverse
taalmethoden aan spreektaken voorkomt. Deze lijst is de leraren voorgelegd met
de vraag aan te geven welke spreektaken het lopende jaar in de groep zijn
toegepast. De variëteit aan toegepaste spreektaken kunnen we groot noemen,
gelet op het feit dat leraren gemiddeld zeven tot acht verschillende spreektaken
aankruisen. Vrijwel alle leraren laten de leerlingen deelnemen aan kring- en
klassengesprekken, terwijl ook het presenteren van een persoonlijk verslag
nagenoeg in alle groepen voorkomt. Meer dan driekwart van de leraren laat
leerlingen deelnemen aan een dialoog in toneelstukje of poppenkast, grijpen ook
de weeksluiting en dergelijke aan als mogelijkheid tot mondelinge communicatie
of laten leerlingen een verhaal vertellen of een spreekbeurt houden. Er is ten
aanzien van deze vormen van mondelinge communicatie geen verschil tussen
middenbouw-, bovenbouw- of groepen in het speciaal basisonderwijs.
Ongeveer de helft van de leraren laat leerlingen een werkverslag geven, oefent
zakelijke boodschappen met bijbehorende conventies, geeft leerlingen de
gelegenheid tot een boekbespreking of een instructie over de werking van een
apparaat of de regels van een spel. Ook nu zijn de verschillen tussen de
onderscheiden groepen klein, met uitzondering van de boekbespreking die in de
bovenbouw van het basisonderwijs frequenter voorkomt en door 75 procent van
de leraren is aangekruist als mogelijke spreektaak.
De minst voorkomende activiteit is de discussie. Daar zien we ook de grootste
verschillen tussen de onderscheiden groepen. Discussiëren komt meer voor in
de bovenbouw, dan in de middenbouw of het speciaal basisonderwijs. Ook in de
bovenbouw is het echter nog slechts 59 procent van de leraren dat deze
communicatievorm toepast.
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Vormen van mondelinge communicatie in het spreekonderwijs (percentage leraren) 

3.6 Aandacht voor doelgerichtheid in het
spreekvaardigheidsonderwijs

Een van de basiskenmerken van spreekvaardigheid is doelgerichtheid.
Spreken doe je met een bepaald doel voor ogen: je wilt iemand iets kenbaar
maken, je wilt iets te weten komen, iemand overtuigen, enzovoort. We hebben
de leraren zes spreekdoelen voorgelegd met de vraag welke doelen zij relatief
vaak aan bod laten komen in de spreektaken die de leerlingen uitvoeren. Er zijn
zes doelen gedefinieerd, afgeleid van de kerndoelen en de gebruikelijke indeling
in de domeinbeschrijvingen van taalonderwijs. Alhoewel in het speciaal basis-
onderwijs iets minder, kruisen de leraren gemiddeld twee doelen aan die
betrokken worden bij het spreekvaardigheidsonderwijs. Het spreekdoel dat
duidelijk de meeste aandacht krijgt, blijkt het weergeven van eigen ervaringen,
meningen of voorkeur. Maar ook spreekdoelen als het geven van informatie en,
zij het in iets mindere mate, het krijgen van informatie, in principe de twee
kanten van een serieuze spreekbeurt, worden door leraren als belangrijk
spreekdoel herkend. De minste aandacht wordt gegeven aan doelen als de
luisteraar vermaken, overtuigen of van iemand iets gedaan krijgen. In de boven-
bouw lijkt het accent wat meer te liggen op het leren informatie te geven.

Publiekscategorie middenbouw bovenbouw sbo

Leerlingen nemen deel aan kring-

of klassengesprekken. 99 100 100

Leerlingen geven een verslag 

van een persoonlijke belevenis. 97 96 94

Leerlingen houden een dialoog 

(in toneelstukje, poppenkast, discussie). 86 89 75

Leerlingen doen mee aan weeksluiting, 

eindmusical, kerstviering. 76 84 84

Leerlingen vertellen een verhaal. 81 74 75

Leerlingen houden een spreekbeurt 

over een onderwerp. 71 94 80

Leerlingen doen verslag van 

het werk in een werkgroepje. 54 66 45

Leerlingen oefenen zakelijke boodschappen 

volgens bepaalde conventies (telefoon, winkel). 66 52 51

Leerlingen houden een boekbespreking. 42 75 44

Leerlingen geven een instructie, bijvoorbeeld

over de werking van een apparaat of de regels 

van een spel. 53 57 46

Leerlingen voeren een min of meer formele 

discussie, met discussieregels. 28 59 29

Aantal leraren 290 326 80
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Percentage leraren dat ‘vaak’ aandacht besteedt aan de genoemde doelen voor spreekvaardigheid

3.7 Aandacht voor publieksgerichtheid in het
spreekvaardigheidsonderwijs

Een ander belangrijk kenmerk van spreekvaardigheid is publieksgerichtheid.
Spreken gebeurt niet alleen met een bepaald doel maar ook voor een bepaald
publiek. Tegen een vriend druk je je anders uit dan tegen een officiële instantie.
Een boodschap voor thuis voldoet aan minder conventies dan een verslag van een
ongeval dat je zou geven aan de politie. Normaliter vindt het spreekvaardigheids-
onderwijs plaats in de groep met de eigen medeleerlingen als publiek. Het is dan
ook niet verwonderlijk dat de meeste leraren – 60 tot 70 procent – aangeven dat
publieksgerichtheid in spreekvaardigheid ‘vaak’ verwijst naar de medeleerlingen.
Nog eens ongeveer 30 procent spreekt van ‘soms’, maar de vraag is dan wat
daarmee wordt bedoeld. Mogelijk vinden zij publieks-gerichtheid geen
belangrijk aspect van spreekvaardigheid.
Toch zijn medeleerlingen voor verschillende leraren niet noodzakelijk het enige
publiek. Gemiddeld wijzen de leraren, ongeacht de groepering, twee tot drie typen
publiek aan die in ieder geval ‘soms’ een plaats krijgen in het spreekvaardigheids-
onderwijs. Nemen we indicaties ‘vaak’ en ‘soms’ samen, dan worden bijvoorbeeld
ook leerlingen uit andere groepen of familie en vrienden door ongeveer de helft
van de leraren als publiek aangewezen. Ongeveer een derde van de leraren wijst
op spreeksituaties waarin, al of niet gesimuleerd, sprake is van een officiële
instantie of van onbekende volwassenen en een kwart van de leraren wijst de
categorie ‘onbekende leeftijdgenoten’ als mogelijke publiekscategorie aan.
Tussen de drie onderscheiden groeperingen vinden we over het algemeen
slechts kleine verschillen in aandacht voor publieksgerichtheid.

Percentage leraren dat ‘vaak of soms’ aandacht besteedt aan een bepaalde publiekscategorie bij

spreekvaardigheidsoefeningen

Leerlingen oefenen in ‘spreken’ met het doel ... middenbouw bovenbouw sbo

eigen ervaringen, meningen of voorkeur weer te geven. 78 72 80

informatie te geven aan de andere leerlingen in de groep. 49 59 45

informatie te krijgen van andere leerlingen. 37 45 33

de luisteraar te vermaken. 20 20 11

luisteraars (andere leerlingen) te overtuigen. 4 9 3

iets van een ander, de luisteraar gedaan te krijgen. 5 5 4

Publiekscategorie middenbouw bovenbouw sbo

medeleerlingen uit de eigen groep 93 96 96

leerlingen van een andere groep op de eigen school 46 53 49

familieleden, vrienden of bekenden 38 44 31

(uzelf of leerlingen die spelen voor) officiële instanties 16 33 26

(uzelf of leerlingen die spelen voor) onbekende volwassenen 32 32 30

(leerlingen die spelen voor) onbekende leeftijdgenoten 28 25 29
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3.8 De beoordeling van spreekprestaties

We hebben de leraren gevraagd op welke manier zij de spreekprestaties van de
leerlingen beoordelen en hen ook een aantal aspecten van spreekvaardigheid
voorgelegd met de vraag of deze in de beoordeling worden betrokken. In de
bovenbouw en het speciaal basisonderwijs spreekt 50 procent van de leraren
zich uit voor een klassikale bespreking van de spreekprestaties met een
woordelijke of cijfermatige waardering. Ongeveer een derde deel beperkt zich
tot de bespreking en geeft geen verdere kwalitatieve waardering. In de midden-
bouw vindt bij 88 procent van de leraren een nabespreking plaats, maar de
meeste leraren geven daaraan geen verdere kwalificatie.
Slechts enkele leraren – en dan vooral in middenbouw en speciaal basisonderwijs –
zeggen een nabespreking van de spreekprestatie achterwege te laten en geven ook
geen oordeel.

Wijze van beoordeling van de spreekprestaties (percentage leraren)

We hebben de leraar vervolgens acht beoordelingsaspecten voorgelegd met de
vraag die aspecten aan te kruisen waaraan zij vaak aandacht besteden.
De uitslag geeft een indicatie van de aspecten die voor leraren het belangrijkste
zijn. Opvallend is dat er geen aspecten bij zijn die door vrijwel alle leraren als
belangrijk worden aangewezen. Gemiddeld kruisen leraren uit middenbouw en
speciaal basisonderwijs twee beoordelingsaspecten aan en leraren uit de
bovenbouw 3,5 beoordelingsaspecten. In de middenbouw wordt geen van de
aspecten door meer dan 50 procent van de leraren aangewezen, in de boven-
bouw alleen de aspecten ‘presentatie’ en ‘uitspraak’ en in het speciaal basis-
onderwijs alleen ‘presentatie’. In de middenbouw zijn ‘presentatie’ en
‘uitspraak’ voor ongeveer de helft van de leraren belangrijk en worden andere
beoordelingsaspecten – zoals opbouw, stijl en woordgebruik, publieks- en
doelgerichtheid – door ongeveer een kwart van de leraren aangewezen.
Dat laatste geldt ook voor het speciaal basisonderwijs met uitzondering van het
aspect ‘opbouw van de spreekprestatie’, dat nog door bijna 50 procent van
leraren in het speciaal basisonderwijs wordt gekozen. In de bovenbouw worden

Beoordelingswijzen middenbouw bovenbouw sbo

Ik bespreek de spreekprestaties met de groep en geef

de leerling een expliciete waardering in de vorm van

een woordelijke of cijfermatige niveauaanduiding. 35 56 53

Ik bespreek de spreekprestaties met de groep, maar geef

verder geen woordelijke of cijfermatige niveauaanduiding. 43 30 33

Ik houd geen nabespreking van spreekprestaties en geef

ook geen niveauaanduiding van de spreekprestaties. 19 4 14

Geen antwoord 3 10 1

Aantal leraren 290 326 80
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aspecten als opbouw, stijl- en woordgebruik en publieks- of doelgerichtheid
vaker als belangrijk aangewezen, maar nooit door meer dan 50 procent.
Stijlfouten en fouten tegen grammaticale regels betreffende zinsbouw en
woordvorming worden ongeacht de groepering door slechts weinig leraren als
belangrijk aangewezen.

Percentage leraren dat ‘vaak’ aandacht besteedt aan betreffende beoordelingsaspect in de

nabespreking van de spreekprestaties 

3.9 Spreken in het kader van Drama en Taalexpressie

Drama kan verschillende spelvormen omvatten die een oefening in spreek-
vaardigheid inhouden of daaraan in ieder geval gerelateerd zijn. We hebben
gevraagd in hoeverre een aantal van deze vormen in de groep in het betreffende
jaar aan de orde zijn geweest. Er zijn zes aspecten gedefinieerd. In middenbouw
en bovenbouw wijzen de leraren gemiddeld drie spelvormen aan die zij
toepassen, in het speciaal basisonderwijs gemiddeld twee. De meest
voorkomende vorm blijkt de voordracht van gedichten te zijn. Dit wordt in het
basisonderwijs door ruim driekwart van de leraren toegepast, in het speciaal
basisonderwijs door 41 procent van de leraren. In het speciaal basisonderwijs is
de meest voorkomende vorm het bezoek aan een toneelvoorstelling; ook in het
basisonderwijs geeft tweederde van de leraren dit op. Reproductieve spel-
vormen, zowel op basis van bestaande teksten als op basis van door leerlingen
zelf geschreven teksten, worden door ongeveer de helft van de leraren in de
bovenbouw toegepast. In de middenbouw en het speciaal basisonderwijs kruist
bijna de helft van de leraren reproductieve spelvormen op basis van bestaande
teksten aan en ongeveer een derde op basis van door leerlingen geschreven

Beoordelingsaspecten voor spreekprestaties middenbouw bovenbouw sbo

De wijze waarop de leerling zich voor de groep presenteert. 41 75 58

Uitspraak, zoals verstaanbaarheid, dialectische kenmerken. 48 63 39

De opbouw van de spreekprestatie: begin-middendeel-slot. 23 48 46

De stijl en het woordgebruik van de leerling. 27 48 21

De mate van publieksgerichtheid, gegeven de aard van de 

spreektaak. 27 41 16

De mate van doelgerichtheid, gegeven de aard van de 

spreektaak. 27 37 21

Stijlfouten, zoals het veelvuldig voorkomen van dezelfde 

woorden of stopwoorden. 13 28 10

Fouten tegen de grammaticale regels betreffende 

zinsbouw en woordvorming. 16 17 3



Pagina 46

teksten. Improviserende spelvormen komen het meest voor in de middenbouw.
Deelname aan wedstrijden en manifestaties komt slechts sporadisch voor, nog
het meest in de bovenbouw met 26 procent van de leraren.

Vormen van drama en expressie in het onderwijs (percentage leraren) 

Vormen van drama en taalexpressie middenbouw bovenbouw sbo

Voordracht van eigen of bestaande gedichten. 75 78 41

Hebt u met de klas een toneelvoorstelling bezocht of is 

er op uw school een voorstelling gegeven? 68 63 66

Verbale, reproductieve spelvormen zoals toneelspel, 

hoorspel op basis van bestaande teksten van auteurs. 46 58 45

Verbale, improviserende spelvormen, zoals afspreek-, 

inspring- of rollenspel (eventueel ook met poppen). 65 58 41

Verbale, reproductieve spelvormen, zoals toneelspel, 

hoorspel op basis van door leerlingen zelf geschreven 

teksten. 39 52 28

Hebben leerlingen in schoolverband deelgenomen aan 

toneelwedstrijden, declamaties, poëziemanifestaties en 

dergelijke? 14 26 3
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In dit hoofdstuk beschrijven we de evaluatie van spreekvaardigheid

op basis van enkele aspecten die aan bod komen in een specifieke

vorm van spreekprestaties, namelijk de beeldverhalen.

Daarbij besteden we in het bijzonder aandacht aan de aspecten

inhoud en samenhang van de spreekprestaties van de leerlingen.

Daarnaast komen narratieve structuur, woordkeus, spreekgemak en

verstaanbaarheid aan bod.

4.1 Aspecten van spreekvaardigheid in het 
beeldverhaal

Zoals we in hoofdstuk 1 beschreven, verstaan we onder spreekvaardigheid de
vaardigheid van leerlingen in de basisschoolleeftijd om mondeling informatie,
passend in hun leefwereld, functioneel en effectief over te kunnen dragen.
De term functioneel duidt hierbij op het perspectief dat de leerlingen kennis en
vaardigheden tot hun beschikking hebben of moeten krijgen die een actieve
deelname aan de samenleving mogelijk maken. Waar het leerlingen van de
basisschool betreft, moet daarbij de uitspraak wat genuanceerd worden, immers
niet alle vaardigheden zullen op het moment van het verlaten van de basis-
school volledig zijn ontwikkeld.

Veruit de meeste functionele spreeksituaties van leerlingen in het basis-
onderwijs zijn te karakteriseren als situaties waarin korte dialogen de overhand
hebben. Toch wordt van leerlingen ook verwacht dat zij een samenhangend
verhaal kunnen vertellen over gebeurtenissen die zij hebben meegemaakt of
waarover zij gehoord of gelezen hebben. Min of meer vanzelfsprekend gaan we
er bovendien van uit dat met de jaren en met de schoolloopbaan de kwaliteit
van een dergelijk verhaal alleen maar zal verbeteren.
Aan zo’n verhaal onderscheiden we een aantal kwalitatieve aspecten.
Een eerste aspect betreft dan de inhoud van het verhaal. Welke inhouden
vertellen leerlingen en – van primair belang voor ons onderzoek – in hoeverre
zijn er verschillen tussen verhalen van leerlingen op inhoudsniveau wanneer zij
over eenzelfde gebeurtenis verhalen? In het verlengde daarvan ligt de vraag in
hoeverre er kwalitatieve verschillen zijn te koppelen aan de diverse inhouds-
elementen.
Een tweede aspect heeft betrekking op de samenhangrelaties tussen de inhouds-
elementen in de verhalen: Verhaalt de leerling alleen maar losse inhouds-
elementen of weet hij zijn verhaal zodanig vorm te geven dat luisteraars de
samenhang tussen deze elementen kunnen onderkennen? 
De leerling vertelt een verhaal over een gebeurtenis en een volgende vraag is in
hoeverre in het verhaal ook narratieve structuurelementen voorkomen. Is het een
louter aaneenrijgen van losstaande elementen of treffen we in het verhaal ook
elementen aan die vooruit- of terugwijzen in het verhaal, die structuur
aanbrengen in het verhaal, elementen als een titel voor het verhaal, een
samenvatting vooraf of achteraf of een afsluitende opmerking waarmee de

4 Evaluatie van spreekvaardigheid met behulp 
van het beeldverhaal
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leerling terugkijkt op het verhaal. Kenmerken van een narratieve structuur
betreffen dus elementen die als het ware uitstijgen boven de concrete verhaal-
lijn.
Met de aspecten inhoud, samenhangrelaties en narratieve structuur hebben we
drie belangrijke aspecten van een verhaal gekarakteriseerd. Niet onbelangrijk,
maar wel minder belangrijk zijn aspecten als woordkeus, spreekgemak en
verstaanbaarheid.

In dit onderzoek concentreren we ons vooral op de eerste twee aspecten: in
hoeverre kunnen leerlingen van de onderzochte groepen mondeling de inhoud
van een verhaal overbrengen en in hoeverre wordt samenhang tussen de
genoemde inhoudselementen onderkend door de luisteraar?
Daarnaast schenken we in mindere mate aandacht aan aspecten als narratieve
structuur, woordkeus, spreekgemak en verstaanbaarheid.

We gaan uit van de a priori assumptie dat de kans dat een inhoudselement of
samenhangrelatie in een spreekprestatie voorkomt direct gerelateerd is aan de
spreekvaardigheid van de leerling. Een grotere spreekvaardigheid betekent in
dat kader een grotere kans op het voorkomen van een inhoudselement of een
samenhangrelatie.
Zwakke spreekprestaties worden dan gekenmerkt doordat er relatief weinig
inhoudselementen en samenhangrelaties in voorkomen, terwijl goede spreek-
prestaties juist gekenmerkt worden door relatief veel inhoudselementen en
samenhangrelaties.
Om na te gaan of het aantal inhoudselementen inderdaad een indicatie is voor
kwaliteit van de spreekprestaties is voor iedere respons van de leerlingen uit
groep 8 aan de beoordelaar de vraag gesteld wat de kwaliteit van het vertelde
verhaaltje was. De beoordelaar had daarbij de keuze uit ‘beter dan gemiddeld’,
‘gemiddeld’ en ‘slechter dan gemiddeld’.
Daarnaast is er ook een kwalitatief verschil tussen de verschillende inhouds-
elementen en samenhangrelaties. Sommige zijn wellicht zeer basaal en zullen
dus al gauw in een spreekprestatie voorkomen, andere elementen komen we
daarentegen minder vaak tegen en dan ook eerder in de betere spreekprestatie.
Verder gaan we er van uit dat met de schoolloopbaan de kwaliteit van de
spreekprestatie zal verbeteren en dat leerlingen dus meer inhoudselementen en
samenhangrelaties realiseren naarmate ze verder gevorderd zijn op school.
Ook veronderstellen we dat met de schoolloopbaan het vóórkomen van
narratieve structuur zal toenemen. Onderzoek van Heesters (2000) laat immers
zien dat leerlingen in jaargroep 8 vaker structuurelementen als vooruit- en
terugwijzingen maken in beeldverhalen dan leerlingen uit jaargroep 6.

4.2 De beeldverhalen en de afnameprocedure

Voor dit onderzoek zijn zes beeldverhalen ontwikkeld. Een beeldverhaal bestaat
uit een afbeelding waarop in drie tot vijf getekende scènes een gebeurtenis is
afgebeeld. De leerling bestudeert de afbeelding en wordt vervolgens gevraagd
het afgebeelde verhaal te vertellen. Met het beeldverhaal wordt het mogelijk
verschillende leerlingen over dezelfde gebeurtenis te laten vertellen, waardoor
op het vlak van inhoud de spreekprestaties van de leerlingen in ieder geval
vergelijkbaar zijn.
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De zes beeldverhalen zijn:
1. Paardenstaart;
2. Ruzie op het schoolplein;
3. Verschillende sokken;
4. Poppen maken;
5. Vieze voeten;
6. Oversteken.

Bij de ontwikkeling van deze beeldverhalen is er voor gewaakt dat de verhaallijn
in het beeldverhaal op zich geen belemmering vormt voor de leerling. In relatief
korte tijd moet de leerling de afgebeelde gebeurtenis voldoende kunnen begrijpen
om er een verhaal over te kunnen vertellen. De verhalen zijn daarom kort en vrij
eenvoudig van structuur. De situaties in de verhalen zijn alle ontleend aan de
dagelijkse leefwereld van de leerlingen, met situaties op school, op straat of
thuis. De diverse beeldverhalen staan verspreid door dit hoofdstuk afgebeeld.

Afnameprocedure en instructie

Iedere leerling kreeg eerst een beeldverhaal als oefentaak voorgelegd
(niet opgenomen in dit hoofdstuk) en vervolgens vier beeldverhalen die wel
meetelden voor het onderzoek. Leerlingen in jaargroep 5 en het speciaal
basisonderwijs vertelden over beeldverhaal 1 tot en met 4, leerlingen in jaar-
groep 8 over beeldverhaal 3 tot en met 6. Dit houdt in dat de beeldverhalen 3 en
4, Verschillende sokken en Poppen maken, door alle drie de groepen leerlingen zijn
naverteld.

De spreektaken zijn individueel afgenomen bij de leerlingen door proefleiders
en opgenomen op cassetterecorder. De proefleiders zijn vooraf uitgebreid
geïnstrueerd in het afnemen van de taken. De afname vond steeds onder lestijd
plaats in een aparte ruimte op school.

De leerling kreeg ten minste twintig seconden de tijd om de plaat te bekijken,
waarna de proefleider zei: 
‘Vertel maar wat er op de plaat gebeurt.

Doe dat zo duidelijk mogelijk, sla geen plaatje over

en vertel alleen wat je ziet gebeuren.

Begin maar.’

Deze instructie is tot stand gekomen na het uitproberen van de taak bij
leerlingen in het reguliere basisonderwijs en het speciaal basisonderwijs,
waarbij de instructie alleen bedoeld was om te vertellen wat er op de plaat
gebeurt. Het bleek dat sommige leerlingen zonder een heldere instructie heel
erg uitwijdden door dingen te fantaseren die niet op de plaatjes stonden.
‘Vertel alleen wat je ziet gebeuren’ is opgenomen om een zo gelijk mogelijke
situatie te creëren voor alle leerlingen, en zo min mogelijk de fantasie een rol te
laten spelen.
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4.3 De beoordeling van de spreekprestaties

Voor de beschrijving van de spreekprestaties van de leerlingen is voor ieder
beeldverhaal een analytisch beoordelingsschema ontwikkeld waarop
beoordelaars voor iedere leerling af kunnen vinken of een bepaalde uitspraak al
dan niet van toepassing is op de spreekprestatie van de leerling. Verderop in
deze paragraaf zijn tal van uitspraken opgenomen uit deze beoordelings-
schema’s. Het idee achter het beoordelingsschema is dat beoordelaars een
gereguleerde inventarisatie maken van de spreekprestaties van de leerlingen.

In het beoordelingsschema zijn per beeldverhaal uitspraken opgenomen over:
● de inhoudselementen die in de spreekprestaties voor kunnen komen;
● de samenhangrelaties die in de spreekprestaties onderkend kunnen worden;
● elementen van de structuur in het verhaal;
● de woordkeus van de spreker;
● het spreekgemak van de spreker;
● de verstaanbaarheid van de spreker.

Het beoordelen van inhoudselementen

Bij een beeldverhaal wordt de inhoud voor een belangrijk deel aangereikt door
het visuele materiaal. De wijze waarop die inhoud verwoord wordt, is minder
voorspelbaar. Echter, of een bepaalde inhoud wel of niet aan de orde komt, valt
eenvoudig te registreren. Naast de voorspelbare inhoud is er altijd de
mogelijkheid dat de leerling iets zegt of vertelt wat niet direct is voorzien als
passend in het betreffende beeldverhaal.
De in een verhaal redelijkerwijs te verwachten inhoudselementen zijn voor elk
verhaal anders. Elk verhaal heeft immers een andere inhoud. Voor elk verhaal is
een lijst met inhoudselementen opgesteld. Twee onderzoekers noteerden
daartoe ieder afzonderlijk de kernelementen van ieder beeldverhaal.
Deze lijsten zijn naast elkaar gelegd. De elementen die zowel in de lijst van de
ene als de andere onderzoeker voorkwamen, zijn opgenomen in een lijst met
kernelementen. Over inhoudselementen die slechts bij één onderzoeker
voorkwamen, is vervolgens een besluit genomen voor al dan niet opnemen.
Het kon bijvoorbeeld zijn dat de ene onderzoeker iets over het hoofd had gezien
dat alsnog werd toegevoegd. Daarna werden steekproefsgewijs per beeldverhaal
circa tien spreekprestaties afgeluisterd om na te gaan of de inhoudselementen
zodanig algemeen, maar tegelijkertijd ook zodanig specifiek waren
geformuleerd dat de genoemde inhoudselementen ook daadwerkelijk herkend
en gescoord konden worden. De leerlingen formuleren dezelfde inhouds-
elementen immers niet allemaal op dezelfde manier. Indien nodig is de lijst
vervolgens aangepast en zo ontstond de definitieve versie voor de beoordelaars.

Voor alle beeldverhalen samen ontstonden zo 62 inhoudselementen. In de tabel
kunt u zien hoeveel inhoudselementen er voor ieder verhaal opgesteld zijn.
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Aantal inhoudselementen per beeldverhaal

Het beoordelen van samenhangrelaties

Een tweede aspect waarop de spreekprestaties zijn beoordeeld heeft betrekking
op de samenhangrelaties tussen de inhoudselementen. Op basis van de
uiteindelijke lijst van inhoudselementen is gekeken welke relaties tussen deze
inhoudselementen gelegd zouden kunnen worden en hoe deze gemarkeerd
zouden kunnen worden. Omdat er sprake is van chronologische verhalen komt
bij het navertellen van de beeldverhalen de ene gebeurtenis altijd na de andere.
Daarnaast kan het ook zo zijn dat er naast deze opeenvolgingsrelaties nog
andere verbanden gelegd worden, zoals een causaal verband, waarbij de ene
gebeurtenis niet alleen volgt op de andere, maar er ook door veroorzaakt wordt.
Omdat er altijd sprake is van opeenvolgingsrelaties, gingen we bij het
samenstellen van de lijst met samenhangrelaties vooral uit van de meest voor
de hand liggende causale relaties. Ook deze mogelijke samenhangrelaties zijn
getoetst door 10 à 15 spreekprestaties af te luisteren.

Het problematische aan samenhangrelaties is dat ze niet altijd expliciet
gemaakt hoeven te worden door de spreker. Het gaat er in dit onderzoek dan
ook om of de beoordelaars bepaalde samenhangrelaties in de verhalen van de
leerlingen onderkennen. Als twee inhoudselementen door de leerling genoemd
worden, kan een luisteraar een relatie leggen tussen deze twee elementen.
Die relatie kan door de spreker gemarkeerd zijn door bijvoorbeeld een bijwoord 
zoals ‘dus’ in ‘De jongen had zich verslapen dus ging hij zich snel aankleden’.
Maar de relatie kan ook ongemarkeerd blijven, zoals in ‘De jongen had zich
verslapen. Hij ging zich snel aankleden.’ Als luisteraar kun je ook in het tweede
geval wel degelijk een causale relatie leggen. In het beoordelingsmodel moesten
de beoordelaars aangeven of ze een relatie onderkenden tussen twee
elementen. Het was wel zo dat de twee inhoudselementen zelf waartussen de
relatie gelegd werd expliciet in de verhalen aanwezig moesten zijn. Er dreigt
hier uiteraard enige subjectiviteit. In de praktijk bleek er echter vaak een
eensluidend oordeel; dit bleek uit de hoge overeenstemming tussen
beoordelaars (zie Het beoordelaarsdesign verderop in deze paragraaf).

Soms kan er tussen meerdere elementen enerzijds en een of meer elementen
anderzijds een vergelijkbare relatie gelegd worden. Een voorbeeld hiervan komt
voor bij Vieze voeten. Voor dit beeldverhaal ligt een causale relatie tussen ‘de
twee kinderen spelen buiten’ (inhoud A) en ‘de twee kinderen hebben vieze
schoenen’ (inhoud B) voor de hand. Een leerling kan echter ook noemen ‘het is
buiten modderig’ (in plaats van ‘de twee kinderen spelen buiten’) (inhoud A’) en

Beeldverhaal Aantal te scoren inhoudselementen

Paardenstaart 13

Ruzie 9

Verschillende sokken 7

Poppen maken 10

Vieze voeten 10

Oversteken 13
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‘de twee kinderen hebben vieze schoenen’. Ook in dat geval kan de causale
relatie tussen buiten spelen en vieze voeten onderkend worden.

De beoordelaars konden de relatie op de volgende manier aangeven in het beoordelingsschema:

Alleen als er zowel een inhoudselement in de linkerkolom als in de rechter-
kolom is aangekruist, kan een beoordelaar een uitspraak doen over de
bijbehorende samenhangrelatie in de middenkolom.

Het totale aantal samenhangrelaties in het beoordelingsschema was 26. In de
tabel ziet u hoe ze verdeeld zijn over de beeldverhalen.

Aantal samenhangrelaties per beeldverhaal

Het beoordelen van narratieve structuur 

Bij het onderdeel narratieve structuur gaat het om elementen in het verhaal die
vooruit- of terugwijzen in het verhaal en zo structuur aanbrengen.
De elementen stijgen als het ware boven de concrete verhaallijn uit. Het gaat
daarbij om een titel voor het verhaal, een samenvatting vooraf of een
afsluitende opmerking waarmee de leerling terugkijkt op het verhaal.
Bijvoorbeeld als een leerling zegt ‘en toen gingen ze iedere week poppenkast
spelen’ (bij Poppen maken).

Het beoordelen van woordkeus, spreekgemak en verstaanbaarheid

Bij ieder beeldverhaal is gevraagd naar woordkeus, spreekgemak en
verstaanbaarheid Deze onderdelen zijn voor iedere opgave hetzelfde.
Het betreffen vragen die nagaan of kinderen problemen hebben met de
genoemde aspecten.

Inhoud A

❏❏ a. twee kinderen

spelen buiten

OF

❏❏ b. het is buiten

modderig

Samenhang

Wordt er een relatie

aangegeven tussen 

(a of b) en (c)?

❏❏ ja

❏❏ nee

Inhoud B

❏❏ c. de twee kinderen

hebben vieze

schoenen

Beeldverhaal Aantal te scoren samenhangrelaties

Paardenstaart 3

Ruzie 4

Verschillende sokken 5

Poppen maken 3

Vieze voeten 6

Oversteken 5
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De beoordelingsprocedure

De beoordelaars voor zowel jaargroep 8 als jaargroep 5 en speciaal basis-
onderwijs volgden voorafgaand aan de beoordelingen een instructiemiddag bij
Cito in Arnhem. Tijdens deze instructiemiddag is het beoordelingsmodel
gepresenteerd en uitgelegd met behulp van een uitgebreide bespreking van een
spreekprestatie op één beeldverhaal. Ook ontvingen de beoordelaars een
uitgebreide schriftelijke toelichting op het beoordelingsmodel. Daarna is er met
het complete model geoefend: alle beoordelaars beoordeelden dezelfde vier
spreekprestaties (voor elk beeldverhaal één).
De resultaten van de beoordelingen zijn besproken en onduidelijkheden zijn
uitgelegd. Na afloop van de instructie kregen de beoordelaars de opnames van
de spreekprestaties van de hun toegewezen leerlingen op cd-rom mee naar huis.
Iedere beoordelaar beoordeelde de spreekprestaties van 26 tot 32 leerlingen.
Gedurende het beoordelen konden de beoordelaars bij vragen en twijfels contact
opnemen met de onderzoekers. De beoordelaars vinkten hun antwoorden aan op
papier. De antwoorden zijn vervolgens bij Cito in de computer ingevoerd door
datatypisten.

De beoordelaars

De beoordelaars voor de leerlingen van jaargroep 8 zijn geworven onder
leerkrachten die in de afgelopen drie jaar ten minste een schooljaar aan jaar-
groep 8 les hebben gegeven. Deze beoordelaars wisten dat ze jaargroep-8-
leerlingen beoordeelden.
De beoordelaars voor de leerlingen van jaargroep 5 en het speciaal basis-
onderwijs waren beoordelaars die voor de eerste beoordelingsronde (voor
jaargroep 8) hadden gereageerd, maar toen boventallig waren, aangevuld met
beoordelaars van jaargroep 8 die hadden aangegeven nog een keer een
dergelijke beoordelingsklus te willen doen.
De beoordelaars voor jaargroep 5 en het speciaal basisonderwijs wisten dat het
om deze twee groepen leerlingen ging, maar ze wisten niet welk type leerling
zij beoordeelden.
De beoordelaars waren wat herkomst betreft zoveel mogelijk verspreid over het
land.

Het beoordelaarsdesign

Voor jaargroep 8 zijn de spreekprestaties van 248 leerlingen toebedeeld aan
negen beoordelaars. Om inzicht te krijgen in de overeenstemming tussen de
beoordelaars is een gedeelte van de spreekprestaties, namelijk alle spreek-
prestaties van twee groepen van 40 leerlingen, door vier extra beoordelaars
beoordeeld. Uit een homogeniteitsanalyse bleek de overeenstemming dusdanig
hoog dat het volstond om de rest van de spreekprestaties door slechts een
beoordelaar te laten beoordelen (correlatieratio respectievelijk 0.91 en 0.92).
Van de spreekprestaties die door vijf beoordelaars zijn beoordeeld, werd voor de
uiteindelijke analyse steeds at random de analyse van een beoordelaar
geselecteerd.
Voor jaargroep 5 en het speciaal basisonderwijs zijn 494 (respectievelijk 279 en
215) leerlingen toebedeeld aan 16 beoordelaars. Gezien de hoge mate van
overeenstemming tussen de beoordelaars bij de analyses van de leerlingen aan
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het einde van het basisonderwijs en het in hoge mate vergelijkbare
beoordelingsmodel, beperkten we ons bij deze groepen leerlingen tot een
beoordeling per leerling.

Voor jaargroep 8 bleven er uiteindelijk aan bruikbare beoordelingen spreek-
prestaties van 205 leerlingen over (83%). Voor jaargroep 5 waren dat er 250 (90%)
en voor het speciaal basisonderwijs bleven er uiteindelijk bruikbare
beoordelingen van spreekprestaties van 169 leerlingen (79%) over.
Een aantal spreekprestaties viel af vanwege technische onvolkomenheden aan
het materiaal ontstaan tijdens de afname, uitmondend in onverstaanbaarheid
en incompleetheid van de geregistreerde spreekprestatie. In de meeste gevallen
betrof het de slechte geluidskwaliteit die een beoordeling onmogelijk maakte.
Enkele leerlingen vielen af vanwege fouten in de afnameprocedure
(bijvoorbeeld onjuiste beeldverhalen).

4.4 Inhoudselementen en samenhangrelaties in de
verschillende beeldverhalen

Het beschrijvingskader

Op basis van de antwoorden van de beoordelaars op de vragen in de
beoordelingsschema’s zijn voor de aspecten Inhoud en Samenhang vaardigheids-
schalen ontwikkeld. Deze zijn tot stand gekomen met behulp van een
itemresponsmodel (zie bijlage 1).

De resultaten van deze analyses bieden een taakonafhankelijk beschrijvings-
kader voor de evaluatie van de spreekprestaties van leerlingen. Daarin verschilt
dit analysemodel wezenlijk van de in eerdere peilingsonderzoeken
(Zwarts, 1990, Sijtstra, 1992, 1997) gebruikte globale beoordelingen die immers
slechts uitspraken mogelijk maakten over de spreekprestaties van leerlingen op
iedere taak afzonderlijk.
Zoals hiervoor beschreven zijn de spreekprestaties van leerlingen onder meer
beoordeeld op basis van de aanwezigheid van bepaalde inhoudselementen en
samenhangrelaties in het verhaal van de leerling.

De gedachte achter de beoordeling is dat we een inventarisatie maken van wat
de leerlingen zeggen. We gaan daarbij uit van de a priori assumptie dat de kans
dat een inhoudselement of samenhangrelatie in een spreekprestatie voorkomt
direct gerelateerd is aan de spreekvaardigheid van de leerling. Een grotere
spreekvaardigheid betekent in dat kader een grotere kans op het voorkomen
van een inhoudselement of een samenhangrelatie.
Zwakke spreekprestaties worden dan gekenmerkt doordat er relatief weinig
inhoudselementen en samenhangrelaties in voorkomen, terwijl goede spreek-
prestaties juist gekenmerkt worden door relatief veel inhoudselementen en
samenhangrelaties. Daarnaast is er ook een kwalitatief verschil tussen de
verschillende inhoudselementen en samenhangrelaties. Sommige zijn, zoals we
zullen zien, zeer basaal en zullen dus al gauw in een spreekprestatie
voorkomen, andere elementen komen we daarentegen minder vaak tegen en
dan ook eerder in de betere spreekprestatie.
Verder gaan we er van uit dat met de schoolloopbaan de kwaliteit van de
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spreekprestatie zal verbeteren, en dat leerlingen dus meer inhoudselementen
en samenhangrelaties realiseren naarmate ze verder gevorderd zijn op school.

Hierna beschrijven we de spreekprestaties van de leerlingen op basis van de
kans dat inhoudselementen en samenhangrelaties in het verhaal van de
leerling voor zullen komen. We onderscheiden daarbij de volgende drie niveaus:
1. Die kans kan zeer groot zijn en dat betekent dat de kans dat een element in 

een verhaaltje voorkomt .80 of hoger is.
2. Die kans kan waarschijnlijk zijn en dat betekent dat de kans kleiner is dan

.80 maar groter dan .50.
3. De kans kan (zeer) klein zijn en dat betekent dat de kans dat het element in

de spreekprestatie voorkomt .50 of kleiner is.

Wanneer we dus constateren dat de kans dat element A in het verhaal van een
gemiddelde leerling voorkomt zeer groot is, dan betekent dit dat dit element
naar verwachting zal voorkomen in minstens 80 procent van de spreek-
prestaties van de gemiddelde leerling. Komt het element waarschijnlijk voor dan
is het aangetroffen in 50 tot 80 procent van de spreekprestaties van de
gemiddelde leerling. Is de kans klein dan komt het in minder dan 50 procent van
de spreekprestaties voor. De relatie tussen het voorkomen van bepaalde
elementen in een spreekprestatie en het spreekvaardigheidsniveau van de
leerling ziet u in de afbeeldingen op pagina 74 en 78 voor de inhoudselementen
in jaargroep 5 en jaargroep 8 en op pagina 85 en 89 voor de samenhangrelaties
in spreekprestaties van leerlingen in respectievelijk jaargroep 5 en jaargroep 8
(zie ook bijlage 1).

Wat leerlingen verhalen per beeldverhaal

Per verhaal staat steeds een afbeelding van het beeldverhaal, waarna de inhoud
kort wordt weergegeven in tekst. Ook staan er voorbeelden van vragen uit het
beoordelingsschema genoemd. Vervolgens wordt per beeldverhaal besproken
welke inhoudselementen en welke samenhangrelaties we kunnen verwachten
in de spreekprestaties van de leerlingen. Daarna presenteren we per beeld-
verhaal steeds een of meer spreekprestaties van leerlingen. In de afbeeldingen
van de vaardigheidsschalen is de informatie per beeldverhaal schematisch
weergegeven voor jaargroep 5 en speciaal basisonderwijs enerzijds en jaargroep
8 anderzijds.

De eerste vier beeldverhalen die worden beschreven, zijn alle afgenomen bij
leerlingen van jaargroep 5 en het speciaal basisonderwijs. De leerlingen uit het
speciaal basisonderwijs lijken voor de analyses van inhoudselementen dermate
op de leerlingen van jaargroep 5 dat de twee groepen leerlingen in de
beschrijving samen genomen zijn (z = 1.223, p > .05). De vaardigheidsschaal is
daarom gemodelleerd naar de spreekprestaties van leerlingen in jaargroep 5.

Ook voor de analyse van samenhangrelaties blijkt dat de leerlingen uit het
speciaal basisonderwijs zodanig op de leerlingen uit jaargroep 5 lijken dat de
twee groepen leerlingen in de beschrijving samen genomen worden (z = .491,
p > .05). Net als bij de analyse van inhoudselementen is de vaardigheidsschaal
daarom gemodelleerd naar de spreekprestaties van leerlingen in jaargroep 5.
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Paardenstaart 

Het verhaal Paardenstaart bestaat uit drie scènes. Het gaat over een jongen die
een meisje in de klas aan haar paardenstaart trekt. Het meisje vindt het niet
leuk, en de meester stuurt de jongen de klas uit.

Voorbeelden van vragen uit het beoordelingsschema bij dit verhaal zijn:
● Drukt de leerling uit dat het jongetje een geintje wil uithalen?
● Drukt de leerling uit dat het jongetje aan de staart van het meisje trekt?
● Drukt de leerling uit dat het meisje gilt?
● Drukt de leerling uit dat de meester het jongetje straft?

Inhoudselementen 

Er is een grote kans dat in de spreekprestatie van de percentiel-10 leerling
verhaald wordt over een jongen, een meisje en dat het jongetje aan de staart
van het meisje trekt. Daarnaast is het waarschijnlijk dat er een meester in het
verhaal voorkomt, dat er gelezen wordt en dat de meester het jongetje straft.

Paardenstaart
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Andere verhaalelementen hebben slechts een kleine kans om in de spreek-
prestatie voor te komen.
De spreekprestatie van de gemiddelde leerling bevat dezelfde elementen als
die van de percentiel-10 leerling. Alleen is de kans groter dat de verschillende
elementen in het verhaal zullen voorkomen en dat geldt in het bijzonder voor
het inhoudselement ‘dat de meester het jongetje straft’.
Alle genoemde inhoudselementen komen met grote kans voor in de spreek-
prestatie van de percentiel-90 leerling. Het is daarnaast nu ook waarschijnlijk
dat de inhoudselementen ‘het meisje gilt’ en ‘het meisje heeft pijn’ in de
spreekprestatie van de leerling voorkomen. Alle andere verhaalelementen
hebben slechts een kleine kans om in de spreekprestatie voor te komen.

Samenhangrelaties 

In de spreekprestatie van de percentiel-10 leerling wordt geen enkele
samenhangrelatie met grote kans onderkend. Wel is het waarschijnlijk dat de
samenhangrelatie tussen enerzijds ‘de jongen trekt aan het haar van het
meisje’ en anderzijds ‘het meisje gilt OF het meisje heeft pijn OF het meisje
huilt’ onderkend wordt. De andere samenhangrelaties hebben slechts een
kleine kans om in de spreekprestatie van de percentiel-10 leerling onderkend te
worden.
Net als bij de percentiel-10 leerling wordt bij de gemiddelde leerling geen
enkele samenhangrelatie met grote kans onderkend. Wel is het ook hier
waarschijnlijk dat de samenhangrelatie tussen enerzijds ‘de jongen trekt aan
het haar van het meisje’ en anderzijds ‘het meisje gilt OF het meisje heeft pijn
OF het meisje huilt’ onderkend wordt. Daarnaast worden nog twee relaties
waarschijnlijk onderkend, namelijk die tussen aan de ene kant ‘het meisje gilt
OF het meisje heeft pijn OF het meisje huilt’ en andere kant ‘de meester wordt
boos OF de meester straft het jongetje’ en die tussen enerzijds ‘de jongen trekt
aan het haar van het meisje’ en anderzijds’ de meester wordt boos OF de
meester straft het jongetje’.
In de spreekprestaties van de percentiel-90 leerling worden alle drie genoemde
samenhangrelaties met grote kans onderkend 

percentiel-10 leerling

ehm er is een jongen die kijkt naar die

ehm haar van die meisjes,

nou em even later gaat ie trekken aan

die haar van die meisje,

en dan em ziet het meester dat,

en dan em zegt die ga maar naar de

gang.

het jongetje zit voor het meisje.

het jongetje trekt er aan het meisjes

haar.

de meester stuurt het jongetje naar de

gang.

percentiel-50 leerling

een meisje is aan het lezen,

trekt eh trek een jongetje aan z- trekt

aan de staart,

de mee- de meester meester ziet dat,

en en dat jongetje krijgt op zijn eh

donder.

percentiel-90 leerling

een eh meisje die is aan het lezen en

dat jongetje ook,

en een meneer die zit zo eh na te

kijken,

en op een gegeven moment dan eh

trekt dat jongetje aan dat meisjes

staart 

en daarvan schrikt ze,

en dan em eh komt die meester die

zegt 

d’r uit jij,

en dan heeft dat meisje pijn

en dan kijkt dat jongetje.

Voorbeelden

spreekprestaties

Paardenstaart
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Ruzie

Het verhaal Ruzie bestaat uit vijf scènes. Het gaat over twee kinderen die op het
schoolplein aan het vechten zijn. Een jongetje gaat de juffrouw halen, die de
vechtende kinderen uit elkaar haalt en ze elkaar een hand laat geven.

Bij dit beeldverhaal werden in het beoordelingsschema vragen gesteld zoals:
● Drukt de leerling uit dat er ruzie is?
● Drukt de leerling uit dat een jongetje naar de juffrouw rent?
● Drukt de leerling uit dat de juffrouw de twee ruziemakers uit elkaar haalt?
● Drukt de leerling uit dat de jongen het weer goed moeten maken van de

juffrouw?

Inhoudselementen

De kans is groot dat in de spreekprestatie van de percentiel-10 leerling wordt
verhaald ‘dat er ruzie is’ en ‘dat de juffrouw de twee ruziemakers uit elkaar
haalt’. Daarnaast is het waarschijnlijk dat de leerling vertelt ‘dat een jongetje

Ruzie
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naar de juffrouw rent’ en ‘dat het jongetje de juffrouw erop wijst dat er ruzie is’.
Het verhaal van de gemiddelde leerling bevat dezelfde elementen, maar de
kans dat die elementen zullen voorkomen is groter en daarmee is dus ook het
verhaal completer. Daarnaast is het nu ook waarschijnlijk dat de inhouds-
elementen ‘de juffrouw gaat naar de ruziemakers’ en ‘de jongens moeten het
weer goed moeten maken’ in de spreekprestaties voorkomen.
Alle genoemde elementen komen voor bij de percentiel-90 leerling, maar de
kans dat die inhoudselementen voor zullen komen, is groter dan bij de
percentiel-50 leerling. Daarnaast is het nu ook waarschijnlijk dat de 
percentiel-90 leerling noemt ‘dat andere kinderen staan te kijken’ en dat ‘een
jongetje de juffrouw haalt’.

Samenhangrelaties

In de spreekprestatie van de percentiel-10 leerling wordt wederom geen enkele
samenhangrelatie met grote kans onderkend. Wel is het waarschijnlijk dat de
relatie onderkend wordt tussen enerzijds ‘een jongetje rent naar de juffrouw OF
een jongetje wijst de juffrouw op de ruzie OF een jongetje gaat de juffrouw
halen’ en anderzijds ‘de juffrouw haalt de ruziemakers uit elkaar OF dan
moeten ze het weer goed maken’.
In tegenstelling tot de percentiel-10 leerling worden bij de gemiddelde leerling
drie samenhangrelaties met grote kans onderkend. Het gaat om de relatie
tussen enerzijds ‘een jongetje rent naar de juffrouw OF een jongetje wijst de
juffrouw op de ruzie OF een jongetje gaat de juffrouw halen’ en anderzijds ‘de
juffrouw haalt de ruziemakers uit elkaar OF dan moeten ze het weer goed
maken’, de relatie tussen aan de ene kant ‘er is ruzie’ en aan de andere kant
‘een jongetje rent naar de juffrouw OF een jongetje wijst de juffrouw op de
ruzie OF een jongetje gaat de juffrouw halen’ en de relatie tussen enerzijds ‘de
juffrouw haalt de ruziemakers uit elkaar’ en anderzijds ‘dan moeten ze het
weer goed maken OF en ze maken het weer goed’.
Bij de percentiel-90 leerling worden dezelfde samenhangrelaties als bij de
percentiel-50 leerling met grote kans onderkend in de spreekprestatie.
Daarnaast wordt bij de percentiel-90 leerling ook nog met grote kans de relatie
onderkend tussen ‘er is ruzie’ en ‘de juffrouw haalt de ruziemakers uit elkaar’.

percentiel-10 leerling 

twee jongetjes hebben ruzie.

een ander jongetje die drbij staat haalt

de juffrouw.

de juffrouw komt mee.

de juffrouw haalt de twee jongetjes uit

elkaar.

percentiel-50 leerling 

er zijn een paar jongetjes aan het ruzie

maken,

dat ziet een jongetje,

die rent naar de juffrouw,

hij zegt het tegen de juffrouw,

de juffrouw k- gaat er naar toe en pakt

ze vast,

en dan z- en dan zegt de juffrouw 

maak het maar weer goed.

percentiel-90 leerling

na een eh groep ehm ja jongens en

meisjes staan te kijken naar eh twee

jongens,

die zijn aan het vechten,

en een jongetje die dat ook ziet die rent

eh naar de juf toe,

en die eh zegt eh wat er aan de hand

is,

en de juf die eh pakt ze dan beet en

haalt ze uit elkaar,

en ze en dan eh zegt eh ja de juf dat ze

elkaar de hand moeten schudden.

Voorbeelden

spreekprestaties Ruzie
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Verschillende sokken

Het verhaal Verschillende sokken is afgenomen bij jaargroep 5, speciaal
basisonderwijs en jaargroep 8. Het verhaal bestaat uit vier scènes. Het gaat over
een jongen die zich verslaapt, zich snel aankleedt en naar school rent.
Op school blijkt dat hij twee verschillende sokken aan heeft.

Vragen uit het beoordelingsschema bij dit verhaal zijn onder meer:
● Drukt de leerling uit dat de jongen zich verslapen heeft?
● Drukt de leerling uit dat de jongen zich snel aankleedt?
● Drukt de leerling uit dat de jongen haast heeft en naar buiten gaat?
● Drukt de leerling uit dat de jongen twee verschillende sokken aanheeft?

Verschillende sokken
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Inhoudselementen

Voor een directe vergelijking tussen jaargroep 5, speciaal basisonderwijs en jaar-
groep 8 hebben we de resultaten van de drie percentielniveaus naast elkaar gezet.

Vergelijking jaargroep 5 / speciaal basisonderwijs – einde basisonderwijs

De leerlingen in jaargroep 5 en speciaal basisonderwijs en de leerlingen aan het
einde van het basisonderwijs lijken veel op elkaar wat betreft het realiseren van
inhoudselementen. De percentiel-10 leerling aan het einde van het basis-
onderwijs realiseert waarschijnlijk wel een inhoudselement meer dan de
percentiel-10 leerling in jaargroep 5 / speciaal basisonderwijs (‘dat de jongen
haast heeft en naar buiten gaat’). Ook maakt een inhoudselement (‘dat de
jongen zich verslapen heeft’) een grotere kans om voor te komen in het
verhaaltje van een percentiel-10 leerling aan het einde van het basisonderwijs.
Daar staat tegenover dat bij de gemiddelde leerling in jaargroep 5 / speciaal
basisonderwijs twee inhoudselementen waarschijnlijker voorkomen dan bij de
leerlingen aan het einde van het basisonderwijs. Het gaat om ‘wie ontdekt dat

Jaargroep 5 en speciaal basisonderwijs

Er is een grote kans dat in de spreekprestatie van de
percentiel-10 leerling verhaald wordt ‘dat de jongen twee
verschillende sokken aanheeft’. Verder is het
waarschijnlijk dat in de spreekprestatie vermeld wordt
‘dat de jongen zich verslapen heeft’ en ‘dat de jongen zich
snel aankleedt’.

In de spreekprestatie van de gemiddelde leerling is de
kans groot dat verhaald wordt ‘dat de jongen zich snel
aankleedt’ en ‘dat de jongen twee verschillende sokken
aanheeft’. Groter dan bij de percentiel-10 leerling is
bovendien de kans dat de gemiddelde leerling noemt ‘dat
de jongen zich verslapen heeft’. Daarnaast is het
waarschijnlijk dat de gemiddelde leerling verhaalt ‘dat de
jongen haast heeft en naar buiten gaat’, ‘wie ontdekt dat
de jongen twee verschillende sokken aanheeft’ en ‘dat de
klasgenoten hem uitlachen’.

De spreekprestatie van de percentiel-90 leerling bevat
dezelfde inhoudselementen als die van de gemiddelde
leerling. Wel is de kans groter dat de verschillende
inhoudselementen in het verhaal zullen voorkomen. Dit
geldt met name voor ‘dat de jongen haast heeft en naar
buiten gaat’.

Einde basisonderwijs

Er is een grote kans dat een percentiel-10 leerling in
jaargroep 8 verhaalt ‘dat de jongen zich snel aankleedt’ en
‘dat de jongen twee verschillende sokken aanheeft’.
Daarnaast is het waarschijnlijk dat in de spreekprestatie
van deze leerlingen voorkomt ‘dat de jongen zich
verslapen heeft’ en ‘dat de jongen haast heeft en naar
buiten gaat’.
De spreekprestatie van de percentiel-10 leerling in groep 8
bevat dus weinig meer inhouds-elementen dan die van de
percentiel-10 leerling uit groep 5 en het speciaal basis-
onderwijs.

In de spreekprestatie van de gemiddelde leerling is de
kans groot dat verhaald wordt ‘dat de jongen zich
verslapen heeft’, ‘dat de jongen zich snel aankleedt’ en
‘dat de jongen twee verschillende sokken aanheeft’.
Waarschijnlijk wordt daarnaast genoemd ‘dat de jongen
haast heeft en naar buiten gaat’. De kansen van
voorkomen zijn bij de gemiddelde leerling wel groter,
maar de spreekprestaties van een percentiel-10 leerling
en een percentiel-50 leerling zullen toch veel op elkaar
lijken.

De bovengenoemde inhoudselementen komen in de
spreekprestatie van de percentiel-90 leerling allemaal met
grote kans voor. Daarnaast is het ook waarschijnlijk dat
deze leerling verhaalt ‘wie (zijn klasgenoten of de jongen
zelf) ontdekt dat de jongen twee verschillende sokken
aanheeft’ en ‘dat de klasgenoten de jongen uitlachen’.
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de jongen twee verschillende sokken aanheeft’ en ‘dat de klasgenoten de
jongen uitlachen’.
De percentiel-90 leerlingen uit de jaargroepen 5 en 8 en het speciaal basis-
onderwijs lijken heel veel op elkaar. Er is slechts een inhoudselement dat een
grotere kans heeft om voor te komen bij dit type leerling aan het einde van het
basisonderwijs (‘dat de jongen haast heeft en naar buiten gaat’).
We merken op dat de verschillen binnen de groepen groter zijn dan de
verschillen tussen de groepen. Bij beide groepen gaat het om dezelfde zes
inhoudselementen die met grote kans of waarschijnlijk voorkomen in de spreek-
prestaties van de leerlingen (zie ook de vaardigheidsschalen in paragraaf 4.5).

Samenhangrelaties

Net als bij de resultaten voor de inhoudselementen zetten we voor een directe
vergelijking tussen jaargroep 5 / speciaal basisonderwijs en jaargroep 8 de
resultaten van de drie percentielniveaus naast elkaar.

Jaargroep 5 en speciaal basisonderwijs

De kans is niet groot en zelfs niet waarschijnlijk dat in de
spreekprestatie van de percentiel-10 leerling een
bevraagde samenhangrelatie wordt onderkend.

Ook in de spreekprestatie van de gemiddelde leerling is
de kans niet groot dat er een bevraagde samenhangrelatie
wordt onderkend. Wel is het waarschijnlijk dat de relatie
tussen ‘de jongen verslaapt zich’ en ‘de jongen kleedt zich
snel aan’ onderkend wordt.

In de spreekprestatie van de percentiel-90 leerling is de
kans groter dat een beoordelaar samenhangrelaties
onderkent. De kans is groot dat de relatie tussen ‘de
jongen verslaapt zich OF de jongen kleedt zich snel aan’
en ‘de jongen heeft twee verschillende sokken aan’
onderkend wordt. En de volgende samenhangrelaties
worden waarschijnlijk onderkend in de spreekprestatie:
de relatie tussen ‘de jongen verslaapt zich’ en ‘de jongen
kleedt zich snel aan’, de relatie tussen ‘de jongen heeft
twee verschillende sokken aan’ en ‘klasgenoten lachen de
jongen uit’, en de relatie tussen ‘de jongen verslaapt zich’
en ‘de jongen heeft haast en gaat naar buiten’.

Einde basisonderwijs

Net als bij de jaargroep 5- en speciaal basisonderwijs-
leerlingen is de kans niet groot, en zelfs niet waarschijnlijk
dat er in de spreekprestatie van de percentiel-10 leerling
een bevraagde samenhangrelatie onderkend wordt.

Net als bij de jaargroep 5- en speciaal basisonderwijs-
leerlingen wordt geen enkele samenhangrelatie met grote
kans onderkend in de spreekprestaties van de gemiddelde
leerling. Het is ook hier wél waarschijnlijk dat de relatie
tussen ‘de jongen verslaapt zich’ en ‘de jongen kleedt zich
snel aan’ onderkend wordt.

Net als bij de percentiel-90 leerling in jaargroep 5 is er bij
de percentiel-90 leerling aan het einde van het basis-
onderwijs een grotere kans om onderkende samenhang-
relaties aan te treffen dan bij de percentiel-10- en de
gemiddelde leerling. Er is een grote kans dat de relatie
tussen ‘de jongen verslaapt zich’ en ‘de jongen kleedt zich
snel aan’ en tussen ‘de jongen verslaapt zich’ en ‘de
jongen heeft haast en gaat naar buiten’ onderkend wordt.
Daarnaast is het waarschijnlijk dat de volgende relatie
onderkend wordt: de relatie tussen enerzijds ‘de jongen
verslaapt zich OF de jongen kleedt zich snel aan’ en
anderzijds ‘de jongen heeft twee verschillende sokken
aan’. In tegenstelling tot de percentiel-90 leerling van
jaargroep 5 en speciaal basis-onderwijs heeft de
samenhangrelatie tussen ‘de jongen heeft twee
verschillende sokken aan’ en ‘klasgenoten lachen de
jongen uit’ weinig kans om voor te komen. Dit heeft
ongetwijfeld te maken met het minder voorkomen van het
inhoudselement ‘de klasgenoten lachen de jongen uit’ aan
het einde van het basisonderwijs (zie ook de bespreking bij
inhoudselementen).
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Vergelijking jaargroep 5 / speciaal basisonderwijs – einde basisonderwijs

Net als voor het aspect inhoud geldt ook voor het aspect samenhangrelaties dat
er geen of weinig verschillen zijn tussen de leerlingen in jaargroep 5 en speciaal
basisonderwijs en de leerlingen aan het einde van het basisonderwijs. Ook hier
zijn de verschillen binnen de groepen groter dan de verschillen tussen de
groepen (zie ook de vaardigheidsschalen in paragraaf 4.5).
Dit is conform mogelijke verwachtingen op grond van de resultaten bij de
inhoudselementen. Immers, het onderkennen van samenhangrelaties is
afhankelijk van de aanwezige inhoudselementen.

Voorbeelden

spreekprestaties

Verschillende sokken

Jaargroep 5 en speciaal basisonderwijs

percentiel-10 leerling

het jongetje heeft zich verslapen,

dan kleedt ie zijn eigen heel erg gauw

aan,

en en dan komt ie op school,

en dan heeft ie twee verschillende

sokken aan.

percentiel-50 leerling

eh een jongetje die wordt eh wakker,

en die eh in de ochtend

en die kijk op zijn wekker

en die ziet dat het eh al best wel laat is,

dus hij kleedt zich heel snel aan,

en rent zou gauw mogelijk naar school,

maar eh twee kinderen merken dat

ehm hij twee verschillende sokken

aanheeft.

en die lachen hem dan uit

Einde basisonderwijs

percentiel-10 leerling

hier gaat de bel,

en hier gaat ie z’n eh kleren aantrekken,

en hier gaat ie rennen,

en hier heeft ie verschillende sokken.

percentiel-50 leerling

nou em het jongetje dat heb zich

volgens mij verslapen,

en dan moet ie zich heel snel aan gaan

kleden,

hij moet (voor) snel naar school,

en dan op school dan eh hebt ie twee

verschillende sokken aan,

zijn schoenen niet goed vast en zo.

percentiel-90 leerling

Keesje ligt te slapen.

tring.

shit ik ben te laat.

hij trekt snel zijn spullen aan,

en rent naar school.

op school zegge- ze op school zien de

kinderen 

hehehehehe, je hebt verschillende

sokken aan.

een jongetje, die wordt wakker 

en dan ziet ie dat ie z- dat ie zich heeft

verslapen,

en hij kleedt zich heel snel aan,

en hij rent heel snel naar school,

en eh dan eh lachen de andere

kinderen hem uit omdat ie twee

verschillende sokken aanheeft.
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Poppen maken

Ook het verhaal Poppen maken is zowel bij jaargroep 5 en speciaal basisonderwijs
als bij jaargroep 8 afgenomen. Het verhaal bestaat uit vijf scènes en laat zien
hoe kinderen in de klas poppenkastpoppen gaan maken en dat ze daarna
poppenkast gaan spelen.

Voor dit verhaal werden in het beoordelingsschema vragen gesteld zoals:
● Drukt de leerling uit dat de leerlingen handvaardigheidsles hebben van de

juf?
● Drukt de leerling uit dat de juf uitlegt hoe (poppenkast)poppen gemaakt

moeten worden?
● Drukt de leerling uit dat de leerling(en) het hoofd beschilderen?
● Drukt de leerling uit dat de leerlingen aan het eind een poppenkast-

voorstelling geven?

In dit beeldverhaal is het in elkaar zetten van de poppen in drie stappen
bevraagd. Bij de analyse van medio basisonderwijs en speciaal basisonderwijs

Poppen maken
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zijn deze stappen in de analyse samengenomen, bij einde basisonderwijs
rapporteren we apart over deze stappen.

Inhoudselementen

Net als bij Verschillende sokken zetten we de resultaten van de drie percentiel-
niveaus naast elkaar. Een directe vergelijking is, zoals gezegd, echter niet
mogelijk voor de drie stappen van het poppen maken.

Vergelijking jaargroep 5 / speciaal basisonderwijs – einde basisonderwijs

De jaargroepen zijn niet helemaal direct vergelijkbaar omdat bij de leerlingen in
jaargroep 5 en speciaal basisonderwijs een aantal inhoudselementen is
samengenomen (namelijk de stappen van het poppen maken). Wel constateren
we dat ook hier de verschillen tussen de jaargroepen niet groot zijn. De kans dat
de genoemde inhoudselementen voorkomen is iets groter bij de leerlingen aan
het einde van het basisonderwijs. Daarnaast is er nog een inhoudselement dat
alleen aan het einde van het basisonderwijs waarschijnlijk voorkomt (‘dat de

Jaargroep 5 en speciaal basisonderwijs

Er is geen enkel inhoudselement dat een grote kans
maakt om voor te komen in de spreekprestatie van de
percentiel-10 leerling. Wel is het waarschijnlijk dat deze
leerling verhaalt over minstens twee van de drie stappen
van het poppen maken (bol op stok doen, gezicht tekenen,
kleren naaien) en de poppenkastvoorstelling aan het
einde van het beeldverhaal.

De kans dat de genoemde inhoudselementen, namelijk
dat deze leerling verhaalt over minstens twee van de drie
stappen van het poppen maken (bol op stok doen, gezicht
tekenen, kleren naaien) en de poppenkastvoorstelling aan
het einde van het beeldverhaal, voorkomen in spreek-
prestatie van de gemiddelde leerling is groter dan bij de
percentiel-10 leerlingen, maar nog net niet zeer groot.

De genoemde inhoudselementen (dat deze leerling
verhaalt over minstens twee van de drie stappen van het
poppen maken en de poppenkastvoorstelling aan het
einde van het beeldverhaal) hebben in de spreekprestatie
van de percentiel-90 leerling een zeer grote kans om voor
te komen. Daarnaast is het waarschijnlijk dat de leerling
verhaalt ‘dat de leerlingen handvaardigheidsles hebben
van de juf’ en ‘dat de juf uitlegt hoe (poppenkast)poppen
gemaakt moeten worden’.

Einde basisonderwijs

Er is een grote kans dat in de spreekprestatie van de
percentiel-10 leerling voorkomt ‘dat de leerling(en)
kleertjes naait/naaien voor de pop’. Verder is het
waarschijnlijk dat hij noemt ‘dat de leerlingen op het eind
een poppenkastvoorstelling geven’.

In de spreekprestatie van de gemiddelde leerling is er
meer kans om bepaalde inhoudselementen tegen te
komen dan in die van de percentiel-10 leerling. Zo is er
een grote kans dat de leerling verhaalt ‘dat de leerling(en)
het hoofd beschildert/beschilderen’, ‘dat de leerling(en)
kleertjes naait/naaien voor de pop’ en ‘dat de leerlingen
op het eind een poppenkastvoorstelling geven’. Daarnaast
komt in de spreekprestatie van de gemiddelde leerling
waarschijnlijk voor ‘dat de juf uitlegt hoe (poppenkast)
poppen gemaakt moeten worden’ en ‘dat de leerling(en)
een hoofd op een stok doet/doen’.

Met uitzondering van ‘dat de juf uitlegt hoe (poppenkast)
poppen gemaakt moeten worden’, dat waarschijnlijk
voorkomt, komen alle hiervoor genoemde inhouds-
elementen bij de percentiel-90 leerling met grote kans
voor. Verder komen er bij de percentiel-90 leerling ook nog
twee inhoudselementen waarschijnlijk voor, namelijk ‘dat
de leerlingen handvaardigheidsles hebben van de juf’ en
‘dat de leerlingen poppenkastpoppen gaan maken’.
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leerlingen poppenkastpoppen gaan maken’).
Verder zijn ook hier de verschillen binnen de jaargroepen groter dan de verschillen
tussen de jaargroepen (zie ook de vaardigheidsschalen in paragraaf 4.5).

Samenhangrelaties

Ook hier zetten we de resultaten van de drie percentielniveaus naast elkaar.
Een directe vergelijking is, zoals gezegd, echter niet mogelijk voor de drie
stappen van het poppen maken.

Vergelijking jaargroep 5 / speciaal basisonderwijs / einde basisonderwijs

Er zijn slechts weinig samenhangrelaties die onderkend kunnen worden bij dit
beeldverhaal. Daarnaast zijn de jaargroepen niet helemaal direct vergelijkbaar
omdat bij de leerlingen in jaargroep 5 / speciaal basisonderwijs een aantal
inhoudselementen is samengenomen (namelijk de stappen van het poppen
maken) en er bijgevolg minder samenhangrelaties te onderkennen vielen.
Ook hier zijn de verschillen binnen de groepen groter dan tussen de groepen
(zie ook de vaardigheidsschalen in paragraaf 4.5).

Jaargroep 5 en speciaal basisonderwijs

Net als bij Verschillende sokken is de kans niet groot, en het
is zelfs niet waarschijnlijk dat er in de spreekprestatie van
de percentiel-10 leerling een bevraagde samenhangrelatie
onderkend wordt.

Ook bij de gemiddelde leerling wordt geen van de twee
samenhangrelaties met grote kans onderkend. Wel is het
waarschijnlijk dat de relatie onderkend wordt die
betrekking heeft op de verschillende stappen van het
poppen maken.

De spreekprestatie van de percentiel-90 leerling geeft
hetzelfde beeld als die van de gemiddelde leerling: geen
van de twee samenhangrelaties wordt met grote kans
onderkend. Wel is het waarschijnlijk dat de relatie
onderkend wordt die betrekking heeft op de verschillende
stappen van het poppen maken.

Einde basisonderwijs

Net als bij de leerlingen in jaargroep 5 en in het speciaal
basisonderwijs wordt er in de spreekprestatie van de
percentiel-10 leerling geen enkele samenhangrelatie met
grote kans onderkend en wordt er geen samenhangrelatie
waarschijnlijk onderkend.

In de spreekprestatie van de gemiddelde leerling wordt
geen enkele samenhangrelatie met grote kans onderkend.
Wel is het waarschijnlijk dat er samenhangrelaties erkend
worden tussen ten eerste ‘de leerling doet een hoofd op
een stok’ en de leerling beschildert het hoofd’, en ten
tweede ‘de leerling beschildert het hoofd’ en ‘de leerling
naait kleertjes voor de pop’.

De twee genoemde relaties die waarschijnlijk in de
spreekprestatie van de gemiddelde leerling onderkend
worden, worden in de spreekprestatie van de percentiel-
90 leerling met een grote kans onderkend: de
samenhangrelaties tussen ten eerste ‘de leerling doet een
hoofd op een stok’ en de leerling beschildert het hoofd’,
en ten tweede ‘de leerling beschildert het hoofd’ en ‘de
leerling naait kleertjes voor de pop’.
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Vieze voeten

Het verhaal Vieze voeten werd alleen verteld door leerlingen uit jaargroep 8.
Het verhaal bestaat uit vijf scènes en gaat over twee kinderen die bij het buiten
spelen vieze voeten hebben gekregen. Ze lopen met die vieze voeten naar
binnen, waardoor de vloer vies wordt. Vader ziet het en de kinderen moeten de
vloer schoonmaken. Als ze klaar zijn krijgen ze iets lekkers van vader.

Jaargroep 5 en speciaal

basisonderwijs 

percentiel-10 leerling en percentiel-50

leerling

nou op school daar eh daar em maken

ze en dan hebben ze een fles op de

tafel,

en dan moeten ze daar een stokje in

doen, en dan nog eh zo’n bal op em op

em ma- (of) een bal op prikken,

en dat doet dat jongetje daar,

en dan tekent zo’n meisje die tekent er

oogjes op, en een neusje en een

mondje,

en op het vierde plaatje daar daar breit

zo’n jochie of een meisje die breit dan

een truitje,

en bij het vijfde plaatje daar em staan

ze allemaal op zo’n fles en dan gaan ze

poppenkast spelen.

percentiel-90 leerling

eh de juf die vertelt hoe je een eh

poppetje moet maken, in de les

en dan maakt een jongetje die maakt

een poppetje,

en een ander meisje die is het eh

hoofdje net aan het eh beschilderen,

en weer een ander em meisje die eh

maakt een truitje,

en eh dan gaan ze poppenkast spelen.

Einde basisonderwijs

percentiel-10 leerling

(de juffrouw legt uit hoe je em hoe

heet dat nou poppenkastpoppen

maakt.)

daarna gaan de kinderen

poppenkastpoppen schilderen.

de- op het laatste dan gaan ze

poppenkast spelen.

percentiel-50 leerling 

eh de juf die vertelt hoe je een eh

poppetje moet maken,

en dan maakt een jongetje die maakt

een poppetje,

en een ander meisje die is het eh

hoofdje net aan het eh beschilderen,

en weer een ander em meisje die eh

maakt een truitje,

en eh dan gaan ze poppenkast spelen.

percentiel-90 leerling 

een juffrouw staat voor de klas,

en die legt uit hoe je hoe je

poppenkastpoppen moet maken,

de kinderen kijken aandachtig,

daarna gaan ze poppen maken

stopt een eh jongetje stopt dan een eh

stok in een in een eh rondje,

dan maken ze een oogje op, oogjes,

daarna gaan ze een jasje maken om

het aan te trekken,

en dan gaan ze eh poppenkast spelen.

Voorbeelden

spreekprestaties

Poppen maken
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Vragen uit het beoordelingsschema bij dit verhaal zijn onder meer:
● Drukt de leerling uit dat twee kinderen buiten spelen?
● Drukt de leerling uit dat de twee kinderen vieze schoenen hebben?
● Drukt de leerling uit dat de vloer vies is?
● Drukt de leerling uit dat vader boos is?

Inhoudselementen

Er is een grote kans dat in de spreekprestatie van de percentiel-10 leerling
verteld wordt ‘dat twee kinderen buiten spelen’ en ‘dat de kinderen het huis
binnengaan’. Daarnaast is het waarschijnlijk dat genoemd wordt ‘dat de twee
kinderen vieze schoenen hebben’, ‘dat vader boos is’ en ‘dat de twee kinderen
de vloer moeten schoonmaken voor vader’.
Bij de gemiddelde leerling hebben meer inhoudselementen een grotere kans
om voor te komen dan bij de percentiel-10 leerling. Net als bij de percentiel-10
leerling is er een grote kans dat de gemiddelde leerling noemt ‘dat twee
kinderen buiten spelen’ en ‘dat de kinderen het huis binnengaan’. Daarnaast is
de kans ook groot dat genoemd wordt ‘dat de twee kinderen vieze schoenen

Vieze voeten
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hebben’ en ‘dat de twee kinderen de vloer moeten schoonmaken voor vader’.
Verder is het waarschijnlijk dat in de spreekprestatie voorkomt ‘dat de vloer
vies is’ en ‘dat vader boos is’. Het element dat de vloer vies is, komt vrijwel niet
voor bij de percentiel-10 leerling.
Alle genoemde elementen, behalve de vieze vloer, maken een grote kans om in
de spreekprestatie van de percentiel-90 leerling voor te komen. De vieze vloer
komt waarschijnlijk voor. Verder is er nog een aantal elementen dat met grotere
kans voorkomt bij de percentiel-90 leerling dan bij de andere leerlingen: Het is
waarschijnlijk dat in de spreekprestatie van de percentiel-90 leerling genoemd
wordt ‘dat het buiten modderig is’, ‘dat vader de vieze vloer ziet’, en ‘dat de
kinderen iets te drinken en een koekje krijgen van vader’.
Vrijwel alle leerlingen noemen trouwens aan het einde dat de kinderen iets te
eten en drinken hebben. In de analyse is echter specifiek gekeken of de kinderen
uitdrukken dat de kinderen iets te eten en/of drinken krijgen van vader.

Samenhangrelaties

De kans is niet groot, en het is zelfs niet waarschijnlijk dat een van de bevraagde
samenhangrelaties in de spreekprestatie van de percentiel-10 leerling onderkend
wordt.
Ook in de spreekprestatie van de gemiddelde leerling wordt geen enkele
samenhangrelatie met grote kans onderkend. Wel worden er drie relaties
waarschijnlijk onderkend, namelijk de relatie tussen enerzijds ‘twee kinderen
spelen buiten OF het is buiten modderig’ en anderzijds ‘de twee kinderen
hebben vieze schoenen’, de relatie tussen aan de ene kant ‘de vloer is vies OF
vader ziet de vieze vloer’ en aan de andere kant ‘de twee kinderen maken de
vloer schoon OF de twee kinderen moeten de vloer schoonmaken voor vader’ en
de relatie tussen ‘vader is boos’ en ‘de twee kinderen maken de vloer schoon OF
de twee kinderen moeten de vloer schoonmaken voor vader’
De drie genoemde relaties hebben een grote kans voor te komen in de spreek-
prestatie van de percentiel-90 leerling. Dit geldt ook voor de relatie tussen ‘de
vloer is vies OF vader ziet de vieze vloer’ en ‘vader is boos’. Daarnaast is het
waarschijnlijk dat de relatie tussen ‘de twee kinderen hebben vieze schoenen’
en ‘de vloer is vies’ voorkomt.

percentiel-10 leerling

em hier spelen ze

twee kinderen spelen met de vracht-

wagen in het zand,

en gaan ze naar binnen mee, en met

vieze voeten

en dan eh is die vader boos

en moeten ze dat opruimen,

en hier moeten ze dat op(ruimen)

en hier als ze het opgeruimd hebben

krijgen ze eh chocolademelk en (koekje

d’r bij voor de) tv.

percentiel-50 leerling

em een meisje en een jongen die zijn

buiten aan het spelen met een vracht-

wagen,

en dan eh willen ze naar binnen,

eh dan hebben ze vieze voeten,

en dan he- heel de gang die is dan vol

met eh van dat spul

en dan is die vader boos

en dan moeten ze het zelf opruimen.

en als ze het als ze (..) opruimen dan

krijgen ze eh drinken met een koekje

percentiel-90 leerling

nou, kinderen die zijn twee eh kinderen

een jongen en een meisje zijn met een

vrachtwagen buiten aan het spelen,

speelgoedauto, in de bu- in de bagger,

en dan gaan ze naar binnen,

en dan ehm wordt de vader boos

omdat er allemaal voetafdrukken van

modder staan op de vloer,

nou en dan moeten ze het schoon

gaan maken,

en dan daarna mo- gaan ze tv kijken,

en dan komt die eh vader komt dan

met eh met drinken en iets lekkers.

Voorbeelden

spreekprestaties Vieze

voeten
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Oversteken

Ook het verhaal Oversteken is alleen afgenomen bij leerlingen in jaargroep 8.
Dit verhaal bestaat uit vijf scènes en beschrijft een situatie waarbij twee
kinderen willen oversteken. Dat gaat echter niet zomaar: ze staan te dicht
achter een vrachtwagen en moeten eerst een stukje verder lopen voordat ze
veilig kunnen oversteken.

Bij dit verhaal werden in het beoordelingsschema vragen gesteld zoals:
● Drukt de leerling uit dat de twee kinderen een vriendje zien aan de

overkant van de straat?
● Drukt de leerling uit dat er een vrachtwagen geparkeerd staat?
● Drukt de leerling uit dat de twee kinderen proberen te kijken of ze over

kunnen steken?
● Drukt de leerling uit dat de twee kinderen oversteken?

Oversteken
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Inhoudselementen

Er is een grote kans dat de percentiel-10 leerling noemt ‘dat de twee kinderen
oversteken’. Verder is het waarschijnlijk dat hij vertelt ‘dat de twee kinderen
een vriendje zien aan de overkant van de straat’, ‘dat er een vrachtwagen
geparkeerd staat’ en ‘dat een brommer of motor voorbijscheurt’. Andere
inhoudselementen maken slechts een kleine kans om voor te komen.
Net als bij de percentiel-10 leerling is ook in de respons van de gemiddelde
leerling de kans groot dat genoemd wordt ‘dat de twee kinderen oversteken’.
Maar daarnaast is ook de kans groot dat genoemd wordt ‘dat er een vrachtwagen
geparkeerd staat’.
Verder is het net als bij de percentiel-10 leerling waarschijnlijk dat genoemd
wordt ‘dat de twee kinderen een vriendje zien aan de overkant van de straat’ en
‘dat een brommer of motor voorbijscheurt’. Maar in de spreekprestatie komen
nog meer inhoudselementen waarschijnlijk voor, namelijk ‘dat de twee
kinderen proberen te kijken of ze over kunnen steken’ en ‘dat de twee kinderen
niet zien of ze over kunnen steken,’ en ‘dat de twee kinderen een stukje verder
lopen’.
In spreekprestatie van de percentiel-90 leerling maken meer inhouds-
elementen een grote kans om voor te komen. Net als bij de gemiddelde
leerlingen komen ook een aantal inhoudselementen waarschijnlijk voor,
namelijk ‘dat de twee kinderen proberen te kijken of ze over kunnen steken’,
‘dat de twee kinderen niet zien of ze over kunnen steken’ en ‘dat een brommer
of motor voorbijscheurt’. Daarnaast is het ook nog waarschijnlijk dat verhaald
wordt ‘dat de twee kinderen naar hun vriendje toe willen’. Dit is een element
dat bij de percentiel-10 en percentiel-50 leerling maar een kleine kans heeft om
voor te komen.

Samenhangrelaties

Ook bij dit beeldverhaal wordt in de spreekprestatie van de percentiel-10
leerling geen enkele samenhangrelatie met grote kans of waarschijnlijk
onderkend.
Ook in de spreekprestatie van de gemiddelde leerling wordt geen enkele van de
bevraagde samenhangrelaties met grote kans of waarschijnlijk onderkend.
Zelfs in de spreekprestatie van de percentiel-90 leerling wordt geen enkele
samenhangrelatie met grote kans onderkend. Wel is het onderkennen van twee
relaties waarschijnlijk, namelijk de relatie tussen ‘er staat een vrachtwagen
geparkeerd’ en ‘de kinderen kunnen niet zien of ze over kunnen steken’ en de
relatie tussen ‘de kinderen kunnen niet zien of ze over kunnen steken’ en ‘de
kinderen lopen een stukje verder’.
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4.5 Inhoudselementen in beeldverhalen

Voor het aspect inhoud zijn voor de onderscheiden jaargroepen vaardigheids-
schalen gerealiseerd. We bespreken de resultaten per jaargroep. Eerst komt aan
bod hoeveel inhoudselementen met grote kans, waarschijnlijk of met kleine
kans voorkomen in de spreekprestaties. Daarna geven we een kenschets van
het soort informatie waar het daarbij om gaat. Daarna vergelijken we de jaar-
groepen. Tot slot gaan we in op het verband tussen het aantal inhouds-
elementen en de kwaliteit van de responsen van de leerlingen uit jaargroep 8,
zoals beoordeeld door de beoordelaars.

Jaargroep 5 en het speciaal basisonderwijs

De vaardigheid in het realiseren van de inhoudselementen is voor de leerlingen
in jaargroep 5 en in het speciaal basisonderwijs vastgesteld op basis van
37 inhoudselementen. Eenendertig daarvan worden op de vaardigheidsschaal
op pagina 74 afgebeeld.

Voorbeelden

spreekprestaties

Oversteken

percentiel-10 leerling

de jongen en de meisje zien hun vriend

aan de overkant,

en eh (4) ze kijken of auto er aan komt

of bromfiets,

lopen ze even,

bij andere straat waar ze het beter

kunnen zien waar auto of fiets of een

brommer komt,

gaan ze oversteken.

percentiel-50 leerling

twee kinderen zien een jongetje die ze

kennen, aan de overkant van de straat

en dan eh (dan eh) dan komt er een

auto aan, 

dus ze kunnen niet oversteken,

dan zie- kunnen ze niet zien d- achter

de vrachtwagen of er nog eh iets

aankomt,

lopen ze een stukje opzij,

en dan zien ze dat er nog wat aankomt,

een brommer,

dan wachten ze 

en dan lopen ze over.

percentiel-90 leerling

Kees en Truusje lopen op de stoep.

en dan is aan de overkant zien ze Pietje.

hé! 

roepen ze,

we komen naar je toe.

ze willen oversteken 

maar er staat een vrachtwagen voor.

ze lopen wat verder.

wroem! daar is een brommer.

oh, gelukkig maar.

en dan zijn ze wat verder gelopen

en dan kunnen ze makkelijk oversteken.

eh hier eh twee em ja broer en zus of

zo, ja die eh zien daar vriendje lopen,

nou, dan willen ze daar heen,

maar hier eh daar staat een vracht-

wagen voor

dus kunnen ze niet omkijken

dan komt er een brommer hierlangs

heen

dan lopen ze dus iets verder weg

en dan kunnen ze dus wel langs die

vrachtwagen heen kijken,

en dan kunnen ze kijken

en dan kunnen ze oversteken.
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In de spreekprestaties van de percentiel-10 leerling hebben vijf van de 
37 inhoudselementen een grote kans om voor te komen. Negen van de inhouds-
elementen komen waarschijnlijk in de spreekprestaties voor. Ten slotte maken
23 inhoudselementen een (zeer) kleine kans voor te komen in de spreekprestaties
van deze leerling.

Beoordelingselementen aspect Inhoud jaargroep 5 en speciaal basisonderwijs

Paardenstaart

1. Drukt de leerling uit dat er een meisje is?

2. Drukt de leerling uit dat de meester het jongetje straft?

3. Drukt de leerling uit dat er een meester is?

4. Drukt de leerling uit dat er gelezen wordt?

5. Drukt de leerling uit dat het meisje pijn heeft?

6. Drukt de leerling uit dat het meisje gilt?

7. Drukt de leerling uit dat het in een klaslokaal is?

8. Drukt de leerling uit dat de meester boos wordt/is?

Ruzie

9. Drukt de leerling uit dat de juffrouw de twee ruziemakers uit elkaar haalt?

10. Drukt de leerling uit dat een jongetje naar de juffrouw rent?

11. Drukt de leerling uit dat dat jongetje de juffrouw erop wijst dat er ruzie is?

12. Drukt de leerling uit dat de juffrouw naar de ruziemakers gaat?

13. Drukt de leerling uit dat de jongens het weer goed maken?

14. Drukt de leerling uit dat de jongens het weer goed moeten maken van de juffrouw?

15. Drukt de leerling uit dat andere kinderen staan te kijken?

16. Drukt de leerling uit dat een jongetje de juffrouw haalt?

17. Drukt de leerling uit dat het op een schoolplein is?

Verschillende sokken

18. Drukt de leerling uit dat de jongen zich snel aankleedt? 

19. Drukt de leerling uit dat de jongen twee verschillende sokken aanheeft? 

20. Drukt de leerling uit dat de jongen zich verslapen heeft?

21. Drukt de leerling uit dat de jongen haast heeft en naar buiten gaat?

22. Drukt de leerling uit wie er ontdekt dat de jongen 2 verschillende sokken aanheeft?

23. Drukt de leerling uit dat de klasgenoten hem uitlachen? 

24. Drukt de leerling uit dat de jongen zijn jas snel aandoet?

Poppen maken

25. Drukt de leerling minstens 2 van de 3 stappen van het poppen maken uit? (dat de

leerling(en) het hoofd beschildert/beschilderen? – dat de leerling(en) kleertjes naait/naaien

voor de pop? – dat de leerling(en) een hoofd op een stok doet/doen?)

26. Drukt de leerling uit dat de leerlingen op het eind een poppenkastvoorstelling geven?

27. Drukt de leerling uit dat de leerlingen handvaardigheidsles hebben van de juf?

28. Drukt de leerling uit dat de juf uitlegt hoe (poppenkast)poppen gemaakt moeten worden?

29. Drukt de leerling uit dat de leerlingen poppenkastpoppen gaan maken

30. Geeft de leerling een korte samenvatting van de drie dingen die de leerlingen gaan doen

om tot een pop te komen?

31. Drukt de leerling uit dat de leerlingen klaar zijn met het maken van de poppen?
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Bij de gemiddelde leerling maken acht inhoudselementen een grote kans voor te
komen. Van de 37 inhoudselementen komen er 12 waarschijnlijk voor.
Daarnaast hebben 17 inhoudselementen een kleine kans voor te komen in de
spreekprestaties van de gemiddelde leerling.
In de spreekprestaties van de percentiel-90 leerling zijn er 13 inhoudselementen
die een grote kans hebben voor te komen. Verder zijn er 13 inhoudselementen die
waarschijnlijk voorkomen. Ten slotte maken 11 inhoudselementen een kleine kans

in de spreekprestaties van de percentiel-90 leerling voor te komen.

Aantal inhoudselementen en kans van voorkomen bij de drie percentielniveaus in jaargroep 5 en

speciaal basisonderwijs

Interessanter dan het aantal inhoudselementen dat door de leerlingen beheerst
wordt, is het soort inhoudselementen dat met een grote kans, waarschijnlijk of
met een kleine kans voorkomt.

De inhoudselementen die over het algemeen een grote kans maken voor te
komen (of soms bij de percentiel-10 leerling waarschijnlijk voorkomen), zijn
inhoudselementen die cruciale, concrete informatie bevatten. De inhouds-
elementen die over het algemeen een kleine kans maken voor te komen, zijn
inhoudselementen die meer achtergrondinformatie of minder concrete, minder
zichtbare informatie bevatten.
Ter illustratie hiervan bespreken we inhoudselementen uit Paardenstaart en
Verschillende sokken. We beperken ons hierbij tot de twee uitersten, de
percentiel-10 leerling en de percentiel-90 leerling.

Bij Paardenstaart noemen vrijwel alle leerlingen dat de leerling uitdrukt dat het
jongetje aan de paardenstaart van het meisje trekt. Dit inhoudselement komt
dan ook bij alle typen leerlingen met een grote kans in de spreekprestatie voor.
Het is de belangrijkste informatie uit het verhaal, de gebeurtenis waar het
verhaal om draait. Daarnaast wordt ook vaak genoemd dat de meester het
jongetje straft. Ook dit is een kernelement van het verhaal, dat concreet in het
beeldverhaal te zien is. Het verschil is wel dat dit element bij de percentiel-10
leerling waarschijnlijk voorkomt, en bij de percentiel-90 leerling een grote kans
heeft voor te komen.
Een inhoudselement dat in de spreekprestaties van alle leerlingen een kleine
kans heeft voor te komen, is ‘Drukt de leerling uit dat de meester boos
wordt/is?’. Dit element geeft de gemoedstoestand, de emotionele reactie van de
meester weer, en is niet zo concreet aanwezig in het beeldverhaal.

Bij Verschillende sokken komt het inhoudselement dat de leerling uitdrukt dat de
jongen twee verschillende sokken aanheeft bij alle typen leerlingen met een
grote kans voor, wat wil zeggen dat vrijwel alle leerlingen dit inhoudselement

Grote kans Waarschijnlijk Kleine kans

percentiel-10 leerling 5 9 23

gemiddelde leerling 8 12 17

percentiel-90 leerling 13 13 11
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noemen. Dit is ook niet verwonderlijk, want dit is cruciale informatie in het
verhaal, de clou. Een ander inhoudselement uit dit verhaal dat vaak genoemd
wordt, is ‘Drukt de leerling uit dat de jongen zich snel aankleedt?’. Ook dit
inhoudselement behoort tot de kern van het verhaal, immers door de haast bij
het aankleden trekt de jongen twee verschillende sokken aan.
Er zijn ook inhoudselementen die wel een grote kans hebben om door de
percentiel-90 leerlingen genoemd te worden, maar slechts een zeer kleine kans
om door de percentiel-10 leerlingen genoemd te worden. Een voorbeeld hiervan
is het inhoudselement ‘Drukt de leerling uit wie ontdekt dat de jongen twee
verschillende sokken aanheeft?’. Deze informatie is minder dwingend voor de
verhaallijn.
Daarnaast zijn er ook inhoudselementen die, zelfs bij de percentiel-90
leerlingen, een zeer kleine kans maken genoemd te worden. Ook dit betreft
elementen die extra informatie verschaffen. Een voorbeeld daarvan is ‘Drukt de
leerling uit dat de jongen snel zijn jas aandoet?’.

Het hiervoor genoemde verschil tussen enerzijds belangrijke informatie en
anderzijds achtergrondinformatie vormt ook een mogelijke verklaring voor een
op het eerste gezicht opmerkelijke constatering. Het is namelijk zo dat
‘Drukt de leerling uit dat de jongen zich snel aankleedt’ met een grote kans
voorkomt en het vrijwel identieke ‘Drukt de leerling uit dat de jongen snel zijn
jas aandoet’ met een zeer kleine kans voorkomt, zelfs bij de percentiel-90
leerling. Beide inhoudselementen lijken heel veel op elkaar en komen beide
prominent voor op een afbeelding binnen het beeldverhaal. Men kan zich
zodoende afvragen wat het verschil maakt. Een verklaring kan echter ook hier
weer gezocht worden in het belang van de informatie binnen de verhaallijn: als
je naar de verhaallijn kijkt, is het inhoudselement ‘dat de jongen snel zijn jas
aandoet’ niet echt van belang voor de clou van het verhaal. Het is veeleer een
extra illustratie van de haast die de jongen heeft waardoor de vergissing
(twee verschillende sokken) ontstaat.

Einde basisonderwijs

De vaardigheid in het realiseren van de inhoudselementen is voor de 
leerlingen aan het einde van het basisonderwijs vastgesteld op basis van 
40 inhoudselementen. Eenendertig daarvan worden op de vaardigheidsschaal
op pagina 78 afgebeeld.
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In de spreekprestaties van de percentiel-10 leerling hebben zes van de veertig
inhoudselementen een grote kans om voor te komen. Negen inhoudselementen
komen waarschijnlijk voor. Verder hebben 25 inhoudselementen een kleine kans

om voor te komen bij deze leerling.
Bij de gemiddelde leerling maken twaalf inhoudselementen een grote kans om
voor te komen in diens spreekprestaties. Daarnaast komen bij deze leerling tien
inhoudselementen waarschijnlijk voor. Tot slot hebben in de spreekprestaties
van de gemiddelde leerling achttien inhoudselementen een kleine kans om voor
te komen.

Beoordelingselementen aspect Inhoud einde basisonderwijs

Verschillende sokken

1. Drukt de leerling uit dat de jongen twee verschillende sokken aanheeft? 

2. Drukt de leerling uit dat de jongen zich snel aankleedt?

3. Drukt de leerling uit dat de jongen zich verslapen heeft?

4. Drukt de leerling uit dat de jongen haast heeft en naar buiten gaat?

5. Drukt de leerling uit dat de klasgenoten hem uitlachen? 

6. Drukt de leerling uit wie er ontdekt dat de jongen 2 verschillende sokken aanheeft?

7. Drukt de leerling uit dat de jongen zijn jas snel aandoet?

Poppen maken

8. Drukt de leerling uit dat de leerlingen op het eind een poppenkastvoorstelling geven?

9. Drukt de leerling uit dat de leerling(en) kleertjes naait/naaien voor de pop?

10. Drukt de leerling uit dat de leerling(en) het hoofd beschildert/beschilderen?

11. Drukt de leerling uit dat de leerling(en) een hoofd op een stok doet/doen?

12. Drukt de leerling uit dat de juf uitlegt hoe (poppenkast)poppen gemaakt moeten orden?

13. Drukt de leerling uit dat de leerlingen poppenkastpoppen gaan maken?

14. Drukt de leerling uit dat de leerlingen handvaardigheidsles hebben van de juf?

15. Geeft de leerling een korte samenvatting van de drie dingen die de leerlingen gaan doen

om tot een pop te komen?

Vieze voeten

16. Drukt de leerling uit dat de twee kinderen vieze schoenen hebben?

17. Drukt de leerling uit dat twee kinderen buiten spelen?

18. Drukt de leerling uit dat de twee kinderen de vloer moeten schoonmaken voor vader?

19. Drukt de leerling uit dat vader boos is?

20. Drukt de leerling uit dat de vloer vies is?

21. Drukt de leerling uit dat vader de vieze vloer ziet?

22. Drukt de leerling uit dat de kinderen iets te drinken en een koekje krijgen van vader?

23. Drukt de leerling uit dat het buiten modderig is?

Oversteken

24. Drukt de leerling uit dat er een vrachtwagen geparkeerd staat?

25. Drukt de leerling uit dat de twee kinderen een vriendje zien aan de overkant van de straat?

26. Drukt de leerling uit dat een brommer/motor voorbijscheurt?

27. Drukt de leerling uit dat de twee kinderen proberen te kijken of ze over kunnen steken? 

28. Drukt de leerling uit dat de twee kinderen een stukje verder lopen?

29. Drukt de leerling uit dat de twee kinderen niet zien of ze over kunnen steken?

30. Drukt de leerling uit dat de twee kinderen naar vriendje toe willen?

31. Drukt de leerling uit dat er geen verkeer aankomt?
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In de spreekprestaties van de percentiel-90 leerling maken zeventien van de
veertig inhoudselementen een grote kans om voor te komen. Daarnaast komen
dertien inhoudselementen waarschijnlijk voor. Verder zijn er bij de percentiel-90
leerling slechts tien opgaven die een kleine kans maken om voor te komen.

Aantal inhoudselementen en kans van voorkomen bij drie percentielniveaus in jaargroep 8

Ook voor de spreekprestaties van de leerlingen aan het einde van het basis-
onderwijs is gekeken wat voor inhoudselementen met grote kans, waarschijnlijk
of met kleine kans voorkomen. Net als bij jaargroep 5 en speciaal basisonderwijs
geldt voor jaargroep 8 dat de inhoudselementen die over het algemeen een grote
kans maken voor te komen, inhoudselementen zijn die cruciale, concrete
informatie bevatten. De inhoudselementen die over het algemeen een kleine
kans maken voor te komen, zijn inhoudselementen die meer achtergrond-
informatie bevatten of informatie die minder zichtbaar, concreet is.
Ter illustratie hiervan bespreken we inhoudselementen uit Vieze voeten en
Oversteken. Net als bij jaargroep 5 beperken we ons hier tot de bespreking van de
twee uitersten, de percentiel-10 leerling en de percentiel-90 leerling.

Bij Vieze voeten noemen veel leerlingen dat de twee kinderen vieze schoenen
hebben. Dit inhoudselement komt bij de percentiel-90 leerlingen met een grote
kans voor en bij de percentiel-10 leerlingen komt het zeer waarschijnlijk voor.
Het gaat om een belangrijk inhoudselement, want het gegeven dat de kinderen
vieze schoenen hebben, is de aanleiding voor de gebeurtenissen in de rest van
het verhaal. Dat vader de kinderen beloont met iets te eten en te drinken wordt
al door veel minder kinderen genoemd. Alleen in de spreekprestaties van de
percentiel-90 leerlingen komt dit element waarschijnlijk voor; in die van de
percentiel-10 leerlingen heeft het slechts een kleine kans om voor te komen.
Dat vader de kinderen beloont met het eten en drinken, is extra informatie die
niet noodzakelijk is om de verhaallijn te kunnen volgen.
Daarnaast wordt door vrijwel geen enkele leerling genoemd dat het buiten
modderig is. Met andere woorden, de oorzaak van de vieze schoenen wordt
nauwelijks genoemd, terwijl het hebben van de vieze schoenen zelf – zoals in
de alinea hiervoor werd aangegeven – juist wel een grote kans heeft genoemd te
worden. In feite is ook hier de oorzaak van het hebben van vieze schoenen van
secundair belang voor de verhaallijn en vormt dus extra informatie.

Bij Oversteken heeft het inhoudselement ‘Drukt de leerling uit dat de kinderen
oversteken?’ bij vrijwel alle kinderen een grote kans om genoemd te worden.
Dit inhoudselement vormt de belangrijkste informatie uit het verhaal.
Verder is het waarschijnlijk dat in de spreekprestatie van de percentiel-90 leerling
genoemd wordt ‘dat de twee kinderen naar het vriendje toe willen’, terwijl dit
inhoudselement bij de overige leerlingen maar een kleine kans heeft om voor te
komen. Het betreft informatie die niet concreet op de plaatjes te zien is.

Grote kans Waarschijnlijk Kleine kans

percentiel-10 leerling 6 9 25

gemiddelde leerling 12 10 18

percentiel-90 leerling 17 13 10



Pagina 81

Twee inhoudselementen die een (zeer) kleine kans hebben voor te komen bij
alle leerlingen zijn ‘Drukt de leerling uit dat er geen verkeer aankomt’ en
‘Drukt de leerling uit dat het vriendje de twee kinderen begroet’. Dit zijn
inhoudselementen die niet zo van belang zijn voor de kern van het verhaal.
Deze twee elementen komen, net als het oversteken van de kinderen, van het
laatste plaatje uit het beeldverhaal. Daar is de handeling dat de kinderen
oversteken duidelijk het belangrijkste.

Verschillen tussen de leerlingen 

Jaargroep

Zoals uit het voorafgaande al duidelijk is geworden, zijn er twee beeldverhalen
die door alle leerlingen werden verteld: Verschillende sokken en Poppen maken.
De vraag is nu of de verschillende groepen leerlingen (jaargroep 5, 8 en speciaal
basisonderwijs) verschillen in de inhoud die wordt weergegeven van de twee
verhalen.

Uit de beschrijvingen en voorbeelden van de gerealiseerde verhalen komt al het
beeld naar voren dat de leerlingen uit de verschillende jaargroepen niet zoveel
verschillen wat betreft de hoeveelheid gerealiseerde inhoudselementen.
Dit kunnen we nog duidelijker laten zien wanneer we de geschatte proporties
leerlingen uit de onderscheiden jaargroepen die een bepaald inhoudselement
noemen naast elkaar zetten.
Omdat het voor de analyse voor de vaardigheidsschaal soms nodig was
inhoudselementen samen te nemen, vormt de opsomming op pagina 82 geen
een-op-een-relatie met de vaardigheidsschalen voor de genoemde beeld-
verhalen.

Het blijkt dat er tussen de leerlingen uit de verschillende jaargroepen over het
algemeen niet veel verschillen zijn met betrekking tot het voorkomen van de
inhoudselementen. De gemiddelde geschatte proporties voor Verschillende

sokken zijn respectievelijk .54, .53 en .53 voor jaargroep 5, jaargroep 8 en
speciaal basisonderwijs. Voor Poppen maken is dit respectievelijk .49, .51 en .51.
We noemen nog een aantal opmerkingen. Bij Verschillende sokken wordt het
inhoudselement ‘Drukt de leerling uit dat de klasgenoten de jongen uitlachen’
vaker genoemd door de leerlingen uit jaargroep 5 en speciaal basisonderwijs dan
door de leerlingen uit jaargroep 8. Kijken we daarnaast naar wie ontdekt dat de
jongen twee verschillende sokken aanheeft, dan valt op dat bij jaargroep 5 en
speciaal basisonderwijs vaker genoemd wordt dat de klasgenootjes het
ontdekken en bij jaargroep 8 dat de leerling het zelf ontdekt. Beide interpretaties
zijn overigens mogelijk.

Geslacht
Meisjes blijken over alle vier de beeldverhalen heen iets meer inhoudselementen
te noemen dan jongens, maar dit kleine verschil is alleen voor de leerlingen uit
jaargroep 5 en het speciaal basisonderwijs significant (z = 2.99, p < .05).

Herkomst

Het aantal leerlingen van buitenlandse herkomst blijkt te gering om uitspraken
te kunnen doen over eventuele verschillen met leerlingen van Nederlandse
herkomst.
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Verband tussen relatief oordeel en aantal inhoudselementen

Om na te gaan of het aantal inhoudselementen inderdaad een indicatie is voor
kwaliteit van de spreekprestaties is voor iedere respons van de leerlingen uit
groep 8 aan de beoordelaar de vraag gesteld wat de kwaliteit van het vertelde

Geschatte proporties leerlingen uit de onderscheiden jaargroepen dat een bepaald

inhoudselement noemt

Inhoudselement Jaargroep 5 Einde basis- Speciaal basis-

onderwijs onderwijs

Verschillende sokken

dat jongen zich verslapen heeft .70 .75 .69

dat de jongen zich aankleedt .93 .88 .90

dat de jongen zich snel aankleedt .63 .72 .59

dat de jongen haast heeft en naar buiten gaat .60 .66 .63

dat de jongen zijn jas aandoet .42 .35 .33

dat de jongen zijn jas snel aandoet .08 .12 .15

dat de jongen twee verschillende sokken aanheeft .82 .82 .82

dat de klasgenootjes wijzen op de twee 

verschillende sokken* .41 .34 .40

dat de jongen zelf ontdekt dat hij twee 

verschillende sokken aanheeft* .21 .27 .21

dat de klasgenoten hem uitlachen .55 .43 .53

Gemiddeld .54 .53 .53

Inhoudselement Jaargroep 5 Einde basis- Speciaal basis-

onderwijs onderwijs

Poppen maken

geeft de leerling een korte samenvatting van 

de driedingen die de leerlingen gaan doen om 

tot een pop te komen? .36 .29 .30

dat de leerlingen handvaardigheidles hebben van de juf .42 .41 .44

dat de kinderen poppen gaan maken .48 .59 .50

dat het poppenkastpoppen zijn .16 .25 .17

dat de juf uitlegt hoe poppen gemaakt moeten worden .41 .46 .50

dat leerling een hoofd op een stok doen** .65 .59 .60

dat leerling het hoofd beschildert** .73 .69 .75

dat leerling kleertjes naait** .76 .81 .84

dat leerlingen klaar zijn met maken van de poppen .22 .26 .26

dat leerlingen op het eind een poppenkastvoorstelling geven .75 .74 .71

Gemiddeld .49 .51 .51

* Deze twee elementen zijn voor de vaardigheidsschaal samengenomen tot het inhoudselement

‘Drukt de leerling uit wie ontdekt dat de jongen twee verschillende sokken aanheeft?’.

** Deze drie elementen zijn voor de vaardigheidsschaal van jaargroep 5 en speciaal basis-

onderwijs samengenomen tot het inhoudselement ‘Noemt de leerling noemt minstens 2 van

de 3 stappen van poppen maken?’.
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verhaaltje was. De beoordelaar had daarbij de keuze uit ‘beter dan gemiddeld’,
‘gemiddeld’ en ‘slechter dan gemiddeld’. In de tabel staan de resultaten.

Kwaliteit van de respons en gemiddeld aantal inhoudselementen

Voor alle beeldverhalen geldt dat de leerlingen die een oordeel ‘beter dan
gemiddeld’ krijgen, gemiddeld meer samenhangrelaties hebben dan de
leerlingen die een oordeel ‘gemiddeld’ krijgen. Die leerlingen hebben op hun
beurt weer gemiddeld meer samenhangrelaties dan leerlingen die ‘slechter dan
gemiddeld’ als oordeel krijgen.
De verschillen zijn niet significant voor Verschillende sokken. Bij de overige
verhalen zijn alleen de verschillen tussen de leerlingen die ‘gemiddeld’ en
‘slechter dan gemiddeld’ scoren significant (steeds p ≤ .000).

4.6 Samenhangrelaties in de beeldverhalen

Net als voor inhoud zijn voor het aspect samenhang voor de onderscheiden
(jaar)groepen vaardigheidsschalen samengesteld. We bespreken de resultaten
per jaargroep. Daarna maken we een vergelijking tussen de jaargroepen.
Zoals al eerder vermeld, gaat het bij samenhangrelaties niet zozeer om of deze
expliciet voorkomen, maar of een beoordelaar een dergelijke relatie kan
onderkennen op grond van de inhoudselementen die een leerling heeft genoemd.

Jaargroep 5 en speciaal basisonderwijs

In totaal is er bij de vier beeldverhalen die naverteld zijn door de leerlingen in
jaargroep 5 en speciaal basisonderwijs sprake van veertien beoordelingselementen
voor samenhang: Voor het verhaal Paardenstaart werden drie samenhangrelaties
vastgesteld die de beoordelaars konden scoren, voor Ruzie vier. Voor Verschillende

sokken werden vijf samenhangrelaties vastgesteld die de beoordelaars konden
scoren, bij Poppen maken waren dat er drie. Omdat er bij Poppen maken in de analyse
voor inhoud een aantal inhoudselementen zijn samengenomen, is het aantal
samenhangrelaties daar uiteindelijk teruggebracht van drie naar twee.
Meestal betroffen het causale relaties, maar in een enkel geval, met name in het
verhaal Poppen maken, werd een opeenvolgingsrelatie bevraagd. Op basis van
deze veertien beoordelingselementen is het voorkomen van samenhangrelaties
voor de leerlingen in jaargroep 5 en speciaal basisonderwijs vastgesteld.
Van de samenhangrelaties zijn er twaalf afgebeeld op de vaardigheidsschaal op
pagina 84. De voorbeelden die genoemd zijn, staan ernaast op pagina 85.

Verschillende Poppen maken Vieze voeten Oversteken

sokken

Oordeel Aantal Gem. Aantal Gem. Aantal Gem. Aantal Gem.

Slechter dan gemiddeld 74 9,66 87 8,98 44 7,73 98 9,21

Gemiddeld 102 10,82 91 11,66 124 11,05 77 11,94

Beter dan gemiddeld 18 12,83 14 13,00 25 12,68 11 13,36
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In de spreekprestaties van de percentiel-10 leerling heeft geen enkele
samenhangrelatie een grote kans onderkend te worden.
Wel worden er twee samenhangrelaties waarschijnlijk onderkend in de spreek-
prestaties. Het gaat om voorbeelden 1 en 4. Voorbeeld 1 is de samenhangrelatie
tussen ‘de jongen trekt aan het haar van het meisje’ enerzijds en ‘het meisje
gilt OF het meisje heeft pijn OF het meisje huilt’ anderzijds. Opvallend is dat
geen van de drie genoemde reacties van het meisje op zich met een grote kans
of waarschijnlijk voorkomen in de spreekprestatie van de percentiel-10 leerling.
Dat de samenhangrelatie toch nog waarschijnlijk onderkend wordt, geeft echter
aan dat leerlingen wellicht een van de drie elementen noemen, ze zijn
onderling verwisselbaar. Voorbeeld 4 is een samenhangrelatie uit Ruzie.
Twee inhoudselementen waartussen deze relatie gelegd kan worden, komen
met een grote kans of waarschijnlijk voor en de samenhangrelatie wordt
daarom wellicht ook waarschijnlijk onderkend.
De overige twaalf samenhangrelaties hebben in de spreekprestaties van de
percentiel-10 leerling een kleine kans onderkend te worden.

Beoordelingselementen aspect Samenhang voor jaargroep 5 en speciaal basisonderwijs

Paardenstaart

1. de jongen trekt aan het haar van het meisje – het meisje gilt OF het meisje heeft pijn OF

het meisje huilt

2. het meisje gilt OF het meisje heeft pijn OF het meisje huilt – de meester wordt boos OF de

meester straft het jongetje

3. de jongen trekt aan het haar van het meisje – de meester wordt boos OF de meester straft

het jongetje

Ruzie

4. een jongetje rent naar de juffrouw OF een jongetje wijst de juffrouw op de ruzie OF een

jongetje gaat de juffrouw halen – de juffrouw haalt de ruziemakers uit elkaar OF dan

moeten ze het weer goed maken

5. er is ruzie – een jongetje rent naar de juffrouw OF een jongetje wijst de juffrouw op de

ruzie OF een jongetje gaat de juffrouw halen

6. de juffrouw haalt de ruziemakers uit elkaar – dan moeten ze het weer goed maken OF en

ze maken het weer goed

7. er is ruzie – de juffrouw haalt de ruziemakers uit elkaar

Verschillende sokken

8. de jongen verslaapt zich – de jongen kleedt zich snel aan

9. de jongen heeft twee verschillende sokken aan – klasgenoten lachen de jongen uit

10. de jongen verslaapt zich/de jongen kleedt zich snel aan – de jongen heeft twee

verschillende sokken aan

11. de jongen verslaapt zich – de jongen heeft haast en gaat naar buiten

Poppen maken

12. beoordelaar onderkent temporele relaties binnen de opeenvolging van de fasen van het

poppen maken.
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Bij de gemiddelde leerling hebben drie samenhangrelaties een grote kans

onderkend te worden, te weten voorbeelden 4, 5 en 6. Voorbeeld 5 en 6 komen,
net als het al eerder besproken voorbeeld 4, uit Ruzie. Bij voorbeeld 5 gaat het
om een samenhangrelatie tussen een inhoudselement dat met zeer grote kans
bij een leerling voorkomt (‘er is ruzie’) en een inhoudselement dat
waarschijnlijk voorkomt in de spreekprestaties van de percentiel-50 leerling.
Ook bij voorbeeld 6, de relatie tussen ‘de juffrouw haalt de ruziemakers uit
elkaar’ en ‘dan moeten ze het weer goed maken OF en ze maken het weer goed’,
komen de inhoudselementen waartussen de relatie gelegd kan worden
respectievelijk met een grote kans of waarschijnlijk voor.
Daarnaast zijn er vijf samenhangrelaties die waarschijnlijk onderkend worden,
namelijk voorbeelden 1, 2, 3, 8 en 12. Voorbeelden 1, 2 en 3 komen uit
Paardenstaart. Voorbeeld 1 is de samenhangrelatie tussen ‘de jongen trekt aan
het haar van het meisje’ enerzijds en ‘het meisje gilt OF het meisje heeft pijn
OF het meisje huilt’ anderzijds. Voorbeeld 2 is de samenhangrelatie tussen
enerzijds ‘het meisje gilt OF het meisje heeft pijn OF het meisje huilt’ en
anderzijds ‘de meester wordt boos OF de meester straft het jongetje’.
Voor voorbeeld 1 en 2 geldt een vergelijkbare redenering als hiervoor bij
voorbeeld 1 van de percentiel-10 leerling: Opvallend is dat geen van de drie
genoemde reacties van het meisje (de inhoudselementen) op zich met een grote
kans of waarschijnlijk voorkomen in de spreekprestatie van de gemiddelde
leerling. Dat de samenhangrelaties toch nog waarschijnlijk onderkend worden,
geeft echter aan dat leerlingen wellicht een van de drie elementen noemen, ze
zijn immers onderling verwisselbaar.
Voorbeeld 3 geeft de samenhangrelatie weer tussen de inhoudselementen die
bij de percentiel-50 leerling met grote kans voorkomen
Voorbeeld 8 komt uit Verschillende sokken en is een samenhangrelatie tussen
twee inhoudselementen die bij de percentiel-50 leerling met grote kans
voorkomen. Voorbeeld 12 komt uit Poppen maken. Deze relatie betreft het
uitdrukken van een temporele opeenvolgingsrelatie tussen de verschillende
fasen van het poppen maken. Die fasen worden met grote kans genoemd door
de leerlingen (zoals te zien is bij inhoudselementen). Bij dergelijke temporele
opeenvolgingsrelaties hoeven de inhoudselementen alleen in goede volgorde te
staan om een samenhangrelatie te kunnen onderkennen.
De overige zes samenhangrelaties hebben een kleine kans om in de spreek-
prestaties van de percentiel-50 leerling onderkend te worden.

In de spreekprestaties van de percentiel-90 leerling zijn acht samenhangrelaties
die een grote kans hebben onderkend te worden, namelijk de opgaven die ook bij
de percentiel-50 leerling een grote kans maken onderkend te worden
(voorbeelden 4, 5 en 6), en daarnaast de voorbeelden 1, 2, 3, 7 en 10. Voorbeeld 7
komt uit Ruzie en is een samenhangrelatie tussen twee inhoudselementen die
een grote kans hebben bij de percentiel-90 leerling voor te komen. Dit geldt ook
voor voorbeeld 10, uit Verschillende sokken.
Verder komen er bij deze leerling vier samenhangrelaties voor die waarschijnlijk

onderkend worden in de spreekprestaties, te weten voorbeelden 8, 9, 11 en 12.
Voorbeeld 9 en 11 komen beide uit Verschillende sokken en zijn samenhang-
relaties tussen respectievelijk een inhoudselement dat met grote kans en een
inhoudselement dat waarschijnlijk voorkomt, en tussen twee inhouds-
elementen die beide een grote kans hebben voor te komen.
De resterende twee samenhangrelaties maken slechts een kleine kans erkend te
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worden in de spreekprestaties van de percentiel-90 leerling. Deze relaties zijn
overigens niet opgenomen in de vaardigheidsschaal. De bouwstenen voor deze
samenhangrelaties blijken zo weinig voor te komen, dat samenhangrelaties niet
te verwachten zijn.

Aantal samenhangrelaties en kans van voorkomen bij drie percentielniveaus in jaargroep 5 en

speciaal basisonderwijs

Einde basisonderwijs

In totaal is er bij de vier beeldverhalen die naverteld zijn door de leerlingen in
groep 8 sprake van negentien beoordelingselementen voor samenhang. Voor het
verhaal Verschillende sokken zijn vijf samenhangrelaties vastgesteld die de
beoordelaars konden scoren, bij Poppen maken zijn dat er drie. Voor Vieze voeten

zijn zes samenhangrelaties vastgesteld en voor Oversteken vijf. Meestal
betroffen het causale relaties, maar in een enkel geval, met name in het verhaal
Poppen maken, werd een opeenvolgingsrelatie bevraagd. Op basis van deze
negentien beoordelingselementen is het voorkomen van samenhangrelaties
voor de leerlingen aan het einde van het basisonderwijs vastgesteld. Van die
negentien zijn er zestien afgebeeld op de vaardigheidsschaal op pagina 88.
Zoals al eerder vermeld, gaat het er bij samenhangrelaties niet zozeer om of
deze expliciet voorkomen, maar of een beoordelaar een dergelijke relatie kan
onderkennen op grond van de inhoudselementen die een leerling heeft
genoemd.

In de spreekprestaties van de percentiel-10 leerling wordt geen enkele van de
negentien samenhangrelaties met grote kans of waarschijnlijk onderkend.
Dit betekent wellicht dat een percentiel-10 leerling inhoudselementen noemt
zonder dat er een relatie tussen de inhoudselementen onderkend kan worden.
Het kan echter ook zijn dat de percentiel-10 leerling zo weinig inhouds-
elementen noemt dat hij niet beide inhoudselementen noemt waartussen de
relatie gelegd kan worden. De leerling noemt bijvoorbeeld niet dat de jongen
zich verslaapt en/of dat de jongen zich snel aankleedt, maar noemt wel dat de
jongen twee verschillende sokken aanheeft (Verschillende sokken). Dan kan er
bijgevolg geen causaal verband tussen het verslapen en het dragen van twee
verschillende sokken worden gelegd.

Grote kans Waarschijnlijk Kleine kans

percentiel-10 leerling 0 2 12

gemiddelde leerling 3 5 6

percentiel-90 leerling 8 4 2



Pagina 88

50

25

75

10

90

De vaardigheidsschaal voor het aspect 

Samenhang in 

vier beeldverhalen  voor jaargroep 8

400

350

300

250

200

150

100

Ve
rs

ch
ill

en
de

 s
ok

ke
n

Po
pp

en
 m

ak
en

Ov
er

st
ek

en

Vi
ez

e 
vo

et
en

Vaardigheids-
score

PercentielSamenhangrelaties

1  2  3   4  8  9   10  11 12  13 14 15 165  6  7 

Laag (< 50%)

Waarschijnlijk

Hoog (> 80%) 

Kans dat relatie voorkomt



Pagina 89

In de spreekprestaties van de gemiddelde leerling wordt geen enkele
samenhangrelatie met grote kans onderkend. Wel komen er zes waarschijnlijk

voor. Hieronder vallen onder meer voorbeelden 1 en 5. Voorbeeld 1 betreft de
samenhangrelatie tussen ‘De jongen verslaapt zich’ en ‘De jongen kleedt zich
snel aan’ in het verhaal Verschillende sokken. Dit kan zowel als een temporele als
een causale relatie worden gezien. (Het ene gebeurt na het andere, maar het ene
kan daarnaast ook nog juist gebeuren vanwége het andere, waarbij het
verslapen de reden is waarom de jongen zich snel aankleedt.) Een leerling kan
alleen door het gebruik van een expliciet voegwoord laten zien welke relatie hij
tussen beide elementen wil aanbrengen. Het is dus aan de interpretatie van de
beoordelaar overgelaten of hij een relatie onderkent, en zoja, wat voor relatie.
Voorbeeld 5 is de opeenvolgingsrelatie tussen de inhoudselementen ‘de
leerling(en) beschildert/beschilderen het hoofd’ en ‘De leerling(en) naait/naaien
kleertjes voor de pop’ in het verhaal Poppen maken.

Beoordelingselementen aspect Samenhang einde basisonderwijs 

Verschillende sokken

1. jongen verslaapt zich – jongen kleedt zich snel aan

2. de jongen verslaapt zich – de jongen heeft haast en gaat naar buiten 

3. de jongen verslaapt zich/de jongen kleedt zich snel aan – de jongen heeft twee

verschillende sokken aan

4. de jongen heeft twee verschillende sokken aan – klasgenoten lachen de jongen uit

Poppen maken

5. de leerling(en) beschildert/beschilderen het hoofd – de leerling(en) naait/naaien kleertjes

voor de pop

6. de leerling(en) doet/doen een hoofd op een stok – de leerling(en) beschildert/beschilderen

het hoofd 

7. de leerlingen zijn klaar met het maken van de poppen – de leerlingen geven een

poppenkastvoorstelling

Vieze voeten

8. vader is boos – twee kinderen maken vloer schoon / twee kinderen moeten vloer

schoonmaken van vader

9. twee kinderen spelen buiten/het is buiten modderig – de twee kinderen hebben vieze

schoenen

10. vloer is vies / vader ziet vieze vloer – twee kinderen maken vloer schoon / twee kinderen

moeten vloer schoonmaken van vader

11. de vloer is vies/vader ziet de vieze vloer – vader is boos

12. de twee kinderen hebben vieze schoenen – de vloer is vies

Oversteken

13. kinderen kunnen niet zien of ze over kunnen steken – de kinderen lopen een stukje verder

14. er staat een vrachtwagen geparkeerd – de kinderen kunnen niet zien of ze over kunnen

steken

15. de twee kinderen willen naar vriendje toe – de kinderen proberen te kijken of ze over

kunnen steken

16. er komt geen verkeer aan – de kinderen steken over
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De overige dertien samenhangrelaties hebben een kleine kans om bij de
gemiddelde leerling voor te komen.

Acht van de negentien samenhangrelaties hebben bij de percentiel-90 leerling
een grote kans onderkend te worden, waaronder voorbeelden 1, 5 en 11.
Voorbeeld 11, uit Vieze voeten, is de samenhangrelatie tussen enerzijds de
inhoudselementen ‘De vloer is vies’ of ‘Vader zie de vieze vloer’ en anderzijds
‘Vader is boos’. Deze relatie is duidelijk zichtbaar in het beeldverhaal en weinig
complex.
Verder komen in de spreekprestaties van deze leerling vier opgaven waarschijnlijk

voor, waaronder voorbeelden 3, 12 en 13. Voorbeeld 3 (uit Verschillende sokken) is
de samenhangrelatie tussen de inhoudselementen ‘de jongen verslaapt zich’ of
‘de jongen kleedt zich snel aan’ enerzijds en ‘de jongen heeft twee verschillende
sokken aan’ anderzijds. Dit is op zich een vrij cruciale relatie die toch maar een
redelijke kans van voorkomen heeft bij de percentiel-90 leerlingen. Voorbeeld 12
komt uit het verhaal Vieze voeten en geeft de relatie weer tussen ‘de twee
kinderen hebben vieze voeten’ en ‘de vloer is vies’. Voorbeeld 13 is het eerste
voorbeeld uit Oversteken en betreft de relatie tussen ‘de kinderen kunnen niet
zien of ze over kunnen steken’ en ‘de kinderen lopen een stukje verder’.
In de spreekprestaties van de percentiel-90 leerling hebben daarnaast zeven
opgaven een kleine kans voor te komen. Voorbeelden hiervan zijn 7 en 15.
Voorbeeld 7 is de relatie tussen de inhoudselementen ‘de leerlingen zijn klaar
met het maken van de poppen’ en ‘de leerlingen geven een poppenkast-
voorstelling’ uit het verhaal Poppen maken. Omdat het eerste inhoudselement
van dit paar niet vaak genoemd wordt, is ook hier het onderkennen van een
samenhangrelatie in veel gevallen niet aan de orde, simpelweg omdat er geen
paar aangetroffen wordt waarbinnen een relatie aangegeven kan worden.
Voorbeeld 15, ten slotte, komt uit het verhaal Oversteken en betreft de
samenhangrelatie tussen ‘de twee kinderen willen naar hun vriendje toe’ en ‘de
kinderen proberen te kijken of ze over kunnen steken’. Waarschijnlijk is de
reden voor de kleine kans van onderkennen dat beide inhoudselementen bij de
percentiel-90 leerling waarschijnlijk voorkomen, en dat het noemen van beide
inhoudselementen samen niet vaak voorkomt. Als dat niet het geval is, kan er
ook geen samenhang meer uitgedrukt worden: een van de twee bouwstenen
ontbreekt dan als het ware.

Aantal samenhangrelaties en kans van voorkomen bij drie percentielniveaus in jaargroep 8

Verschillen tussen leerlingen met betrekking tot samenhangrelaties

Jaargroep

Net als bij het aspect inhoud zijn er ook voor de samenhangrelaties weinig
verschillen tussen de groepen.

Grote kans Waarschijnlijk Kleine kans

percentiel-10 leerling 0 0 19

gemiddelde leerling 0 6 13

percentiel-90 leerling 8 4 7
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Van de vijf samenhangrelaties in het beeldverhaal Verschillende sokken is het
gemiddelde geschatte proportie in jaargroep 5 .35, in jaargroep 8 .39 en in het
speciaal basisonderwijs .37. Voor de drie samenhangrelaties in Poppen maken

zijn de gemiddelde geschatte proporties .45 voor jaargroep 5, .43 voor jaargroep
8 en .45 in het speciaal basisonderwijs.
Het grootste verschil is .12 voor de tweede samenhangrelatie in Verschillende

sokken tussen jaargroep 5 en jaargroep 8.

Net als bij de inhoudselementen zijn ook bij de samenhangrelaties de verschillen
binnen de groepen groter dan de verschillen tussen de groepen. Dit was ook wel
te verwachten gezien de afhankelijkheid van de samenhangrelaties van de
inhoudselementen.

Geschatte proportie leerlingen uit de onderscheiden jaargroepen waarbij een bepaalde

samenhangrelatie (SHx) wordt onderkend 

Geslacht

Wat betreft het realiseren van samenhangrelaties geldt voor alle jaargroepen
dat er geen verschillen zijn tussen jongens en meisjes.

Herkomst

In verband met het lage aantal 1.90-leerlingen doen we geen uitspraken over
verschillen ten opzichte van andere leerlingen.

4.7 Overige aspecten van spreekvaardigheid

Om een indruk te krijgen van de manier waarop de spreektaken zijn uitgevoerd is
er gekeken naar narratieve structuur, woordkeuze, spreekgemak en verstaanbaarheid.
Voor deze onderdelen zijn alleen frequentietellingen uitgevoerd. Deze frequenties

Inhoudselement Jaargroep 5 Einde basisonderwijs Speciaal basisonderwijs

Verschillende sokken

SH1 .53 .61 .51

SH2 .32 .44 .38

SH3 .34 .44 .37

SH4 .12 .09 .11

SH5 .44 .35 .46

gemiddeld .35 .39 .37

Inhoudselement Jaargroep 5 Einde basisonderwijs Speciaal basisonderwijs

Poppen maken

SH1 .54 .50 .49

SH2 .57 .60 .58

SH3 .23 .18 .27

gemiddeld .45 .43 .45
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geven echter ook een goed beeld van de resultaten op deze onderdelen.

Narratieve structuur

Voor het onderdeel narratieve structuur zijn, zoals ook genoemd in paragraaf 4.1,
een aantal elementen onderscheiden van de inhoudselementen zoals die
hierboven zijn genoemd. Het gaat om elementen in het verhaal die vooruit- of
terugwijzen in het verhaal en zo structuur aanbrengen. De elementen stijgen
als het ware boven de doorgaande verhaalllijn uit. Het gaat daarbij om een
samenvatting vooraf, een titel voor het verhaal of een afsluitende opmerking
waarmee de leerling terugkijkt op het verhaal.

Het betreft de volgende vragen:

Bij ieder beeldverhaal:
Noemt de leerling een titel van het verhaal?
Kijkt de leerling terug op het verhaal door middel van bijvoorbeeld een
afsluitende opmerking?

Bij Paardenstaart:
Drukt de leerling uit dat hij/zij een verhaal gaat vertellen over een jongen die
een meisje plaagt?

Bij Ruzie:
Zegt de leerling dat hij een verhaal gaat vertellen over een ruzie (op het school-
plein)?

Bij Verschillende sokken:
Zegt de leerling dat hij/zij een verhaal gaat vertellen over een jongen die zich
verslapen heeft?

Bij Poppen maken:
Zegt de leerling dat hij/zij een verhaal gaat vertellen over een klas die
poppenkastpoppen gaat maken in de handvaardigheidsles?

Bij Vieze voeten:
Zegt de leerling dat hij/zij een verhaal gaat vertellen over kinderen die iets vies
maken en het dan moeten schoonmaken?

Bij Oversteken

Zegt de leerling dat hij/zij een verhaal gaat vertellen over hoe twee kinderen
proberen over te steken?

Jaargroep 5, speciaal basisonderwijs en einde basisonderwijs

Met betrekking tot dit onderdeel kunnen we concluderen dat de elementen die
op narratieve structuur wijzen zeer weinig voorkomen in de spreekprestaties
van de leerlingen, ongeacht de groep.
Dit geldt vooral voor de elementen aan het begin van een verhaal, zoals het
geven van een vooruitblik en een titel, die slechts sporadisch voorkomen.
Afsluitende opmerkingen komen iets vaker voor, variërend van 2% van de
leerlingen einde basisonderwijs voor Vieze voeten of 2% van de leerlingen in het
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speciaal basisonderwijs voor Paardenstaart, tot 6% van de leerlingen in jaargroep
5 voor Ruzie. Ook voor dit onderdeel constateren we wederom geen verschillen
tussen de groepen.

Woordkeuze

Voor het onderdeel woordkeuze is voor alle vier de verhalen aan de beoordelaars
gevraagd of een leerling opvallende woorden gebruikt en of er sprake was van
een storende invloed van een dialect of vreemde taal.

Jaargroep 5

Er is bij vrijwel geen enkele leerling sprake van een storende invloed van een
dialect of vreemde taal bij de woordkeuze. De percentages voor storende invloed
variëren slechts licht van 0% (Paardenstaart) tot 1% (Poppen maken). Ook wordt
vrijwel geen enkele respons onduidelijker door het gebruik van onverwachte,
opvallende woorden in de gegeven context. De percentages variëren van minder
dan 1% (Paardenstaart) tot 2% (Verschillende sokken en Poppen maken).

Speciaal basisonderwijs

Net als bij de leerlingen uit jaargroep 5 is er bij vrijwel geen enkele leerling
sprake van een storende invloed van een dialect of vreemde taal bij de
woordkeuze. De percentages voor storende invloed variëren van 2%
(Verschillende sokken) tot 3% (Paardenstaart en Poppen maken). Ook wordt vrijwel
geen enkele respons onduidelijker door het gebruik van onverwachte,
opvallende woorden in de gegeven context. De percentages variëren hierbij van
2% (Ruzie en Verschillende sokken) tot 4% (Paardenstaart).

Einde basisonderwijs

Ook bij deze groep is er bij vrijwel geen enkele leerling sprake van een storende
invloed van een dialect of vreemde taal bij de woordkeuze. De percentages voor
storende invloed schommelen rond de 1%. Ook wordt vrijwel geen enkele
respons onduidelijker door het gebruik van onverwachte, opvallende woorden
in de gegeven context. Het hoogste percentage blijft net onder 4% (Oversteken).

Spreekgemak

Bij spreekgemak is voor alle vier de verhalen nagegaan hoe gemakkelijk de
leerling spreekt. Er is gekeken of de leerlingen aarzelend spraken, veel stiltes

lieten vallen, monotoon spraken of veel valse starts nodig hadden.
Een valse start is een aanzet tot/eerste begin van spreken die door de spreker
zelf gecorrigeerd wordt. Bijvoorbeeld het begin van de onderstaande regel:

Tom [die zag de] die werd wakker en toen keek ‘ie op de wekker
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Voorkomen van belemmerende factoren voor spreekgemak in de verschillende groepen leerlingen

(% leerlingen)

Jaargroep 5

Voor de leerlingen in jaargroep 5 waren, over alle vier de beeldverhalen samen,
de gemiddelde resultaten voor aarzelend 10%, voor veel stiltes 5%, voor monotone

intonatie 13% en voor veel valse starts 9%.
Het iets hogere percentage leerlingen dat met een monotone intonatie spreekt,
valt op, maar is misschien ook te begrijpen gezien de aard van de opdracht.
De leerlingen spraken hun verhaal tegen een proefleider die het verhaal al
kende, en het waren geen spannende of grappige verhalen. Ook was de
leerlingen niet gevraagd er bijvoorbeeld een spannend verhaal van te maken,
maar om alleen te vertellen wat ze zien gebeuren. Dit lokt niet direct een
verhaal met een interessante intonatie uit.

Al met al kunnen we concluderen dat leerlingen over het algemeen over
voldoende spreekgemak beschikken .

Speciaal basisonderwijs

Voor de leerlingen in het speciaal basisonderwijs waren, over alle vier de beeld-
verhalen samen, de gemiddelde resultaten voor aarzelend 14%, voor veel stiltes

6%, voor monotone intonatie 22% en voor veel valse starts 6%. Het hogere
percentage leerlingen dat met een monotone intonatie spreekt, valt wederom op.

Belemmerende factoren

Aarzelend

Jaargroep 5 10 8 10 14 - - 10

Speciaal basisonderwijs 11 14 13 17 - - 14

Jaargroep 8 - - 13 23 12 12 15

Veel stiltes

Jaargroep 5 8 3 4 6 - - 5

Speciaal basisonderwijs 4 7 6 8 - - 6

Jaargroep 8 - - 7 10 2 4 6

Monotoon

Jaargroep 5 14 12 13 13 - - 13

Speciaal basisonderwijs 21 21 21 24 - - 22

Jaargroep 8 - - 19 20 20 19 20

Veel valse starts

Jaargroep 5 7 8 12 10 - - 9

Speciaal basisonderwijs 8 5 7 4 - - 6

Jaargroep 8 - - 7 14 5 10 9
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Einde basisonderwijs

Voor de leerlingen aan het einde van het basisonderwijs waren, over alle vier de
beeldverhalen samen, de gemiddelde resultaten voor aarzelend 15%, voor veel

stiltes 6%, voor monotone intonatie 20% en voor veel valse starts 9%.
Het hogere percentage leerlingen dat met een monotone intonatie spreekt,
springt er ook hier weer uit. Ook het relatief hoge gemiddelde percentage bij
‘aarzelend’ valt op. Het verschil echter met ‘monotoon’ is dat het gemiddelde bij
‘aarzelend’ wordt veroorzaakt door een specifiek beeldverhaal (Poppen maken)
terwijl bij ‘monotoon’ alle beeldverhalen hoog scoren. Ook de overige aspecten
van spreekgemak bij Poppen maken vallen op door hun relatief hoge frequenties.
Dit zou verklaard kunnen worden doordat er in Poppen maken in mindere mate
sprake is van een echte verhaallijn. Men kan zich voorstellen dat leerlingen zich
bij dit beeldverhaal afvragen wat ze er over moeten vertellen.

Al met al kunnen we concluderen dat leerlingen het er in het algemeen qua
spreekgemak goed vanaf brengen. Wel is het zo dat de leerlingen aan het einde
van het basisonderwijs en in het speciaal basisonderwijs vaker met monotone
informatie lijken te spreken dan de leerlingen uit groep 5. Wellicht dat de
leerlingen uit jaargroep 8 en speciaal basisonderwijs iets minder moeite doen
om de verhalen op een leuke manier te vertellen omdat ze de taak flauw
vinden. Hiervoor kunnen we echter geen ervaringen van kinderen met de taak
aanvoeren.

Verstaanbaarheid

Voor het onderdeel Verstaanbaarheid zijn twee vragen gesteld, namelijk of het
spreektempo de informatieoverdracht belemmert en of de uitspraak (mompelen,
binnensmonds spreken) de informatieoverdracht belemmert.

Jaargroep 5

De resultaten van beide vragen wijzen uit dat er vrijwel geen problemen zijn
met de verstaanbaarheid van de leerlingen in jaargroep 5. Bij gemiddeld 4% van
de leerlingen belemmert het spreektempo de informatieoverdracht en bij
gemiddeld 5% de uitspraak.

Speciaal basisonderwijs

Ook bij het speciaal basisonderwijs wijzen de resultaten van beide vragen uit
dat er weinig problemen zijn met de verstaanbaarheid van de leerlingen.
Bij gemiddeld 6% van de leerlingen belemmert het spreektempo de informatie-
overdracht en bij gemiddeld 11% de uitspraak.

Einde basisonderwijs

Ten slotte wijzen ook de resultaten van beide vragen bij einde basisonderwijs
uit dat er vrijwel geen problemen zijn met de verstaanbaarheid van de
leerlingen. Bij gemiddeld 3% van de leerlingen belemmert het spreektempo de
informatieoverdracht en bij gemiddeld 6% de uitspraak.
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Samenvatting

Wat betreft de aspecten narratieve structuur, woordkeuze, spreekgemak en
verstaanbaarheid zijn er weinig of geen verschillen tussen de verschillende
groepen leerlingen. Wat narratieve structuur betreft, valt op dat in alle groepen
slechts een zeer gering aantal van de leerlingen die aanbrengt in de beeld-
verhalen. Voor woordkeuze en verstaanbaarheid kunnen we stellen dat er over het
algemeen geen problemen zijn om de juiste woorden te vinden en om duidelijk
verstaanbaar te spreken. Met betrekking tot spreekgemak kunnen we stellen dat
er weinig verschillen zijn tussen de leerlingen voor aarzelend spreken, stiltes en
valse starts. Wel lijken de leerlingen in jaargroep 8 en het speciaal basis-
onderwijs vaker met monotone intonatie te spreken dan de leerlingen in
jaargroep 5. De hogere leeftijd van de kinderen zou daarmee samen kunnen
hangen: het vertellen van een vrij simpel beeldverhaal vinden ze misschien niet
zo stoer, waardoor ze er niet zo hun best voor doen.

4.8 Conclusie

In het kader van het onderzoek naar spreekvaardigheid hebben we gekeken
naar het navertellen van beeldverhalen. Om de kwaliteit van de beeldverhalen
te beoordelen, hebben we gekeken naar:
● inhoudselementen;
● samenhangrelaties;
● narratieve structuur;
● woordkeuze;
● spreekgemak;
● verstaanbaarheid.

We gingen daarbij uit van de a priori assumptie dat de kans dat een inhouds-
element of samenhangrelatie in een spreekprestatie voorkomt direct
gerelateerd is aan de spreekvaardigheid van de leerling. Een grotere spreek-
vaardigheid betekent in dat kader een grotere kans op het voorkomen van een
inhoudselement of een samenhangrelatie.
Zwakke spreekprestaties worden dan gekenmerkt doordat er relatief weinig
inhoudselementen en samenhangrelaties in voorkomen, terwijl goede spreek-
prestaties juist gekenmerkt worden door relatief veel inhoudselementen en
samenhangrelaties.
Daarnaast veronderstelden we ook een kwalitatief verschil tussen de
verschillende inhoudselementen en samenhangrelaties. Verder gingen we ervan
uit dat met de schoolloopbaan de kwaliteit van de spreekprestaties zal
verbeteren en leerlingen dus meer inhoudselementen en samenhangrelaties
realiseren naarmate ze in een hogere groep zitten. Ook veronderstelden we dat
met de schoolloopbaan het voorkomen van narratieve structuur zou toenemen.

Uit de analyses blijkt dat er voor alle onderscheiden aspecten geen (grote)
verschillen zijn gevonden tussen de verschillende (jaar)groepen. Er is dus, in
weerwil van de verwachtingen, geen toename van het aantal inhoudselementen
en samenhangrelaties met de schoolloopbaan, en ook geen toename van het
realiseren van narratieve structuur. Daarnaast blijken er geen verschillen te zijn
met betrekking tot woordkeuze, spreekgemak en verstaanbaarheid.
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Er blijken dus geen verschillen te zijn tussen de (jaar)groepen met betrekking
tot de inhoudselementen en samenhangrelaties. Maar bij deze aspecten zijn er
wel verschillen binnen de (jaar)groepen, tussen de verschillende typen
leerlingen. De percentiel-10 leerlingen in alle (jaar)groepen realiseren minder
inhoudselementen en samenhangrelaties dan de percentiel-50 leerlingen en die
weer minder dan de percentiel-90 leerlingen. Ook zijn er wat kwalitatieve
verschillen: de percentiel-90 leerlingen realiseren vaker inhoudselementen die
verder gaan dan de kern van het verhaal.

De gehanteerde analysemethode is bruikbaar in zoverre dat er objectief,
gereguleerd en taakonafhankelijk geïnventariseerd is hoeveel en wat de leerlingen
vertellen. Uit het onderzoek bij de leerlingen uit groep 8 blijkt dat het realiseren
van inhoudselementen samenhangt met het relatieve oordeel over de spreek-
prestaties: Leerlingen waarvan de respons als ‘beter dan gemiddeld’ is beoordeeld,
realiseren gemiddeld meer inhoudselementen dan de leerlingen die ‘gemiddeld’
krijgen voor hun respons. Op hun beurt realiseren leerlingen waarvan de respons
als ‘gemiddeld’ is beoordeeld gemiddeld meer inhoudselementen dan leerlingen
waarvan de respons als ‘slechter dan gemiddeld’ is beoordeeld. Hoewel de
verschillen klein zijn, ondersteunt dit toch de aanname dat het aantal inhouds-
elementen de kwaliteit van de spreekprestaties mede bepaalt.

De vraag is nu: hoe komt het dat er geen verschillen zijn gevonden tussen de
verschillende (jaar)groepen voor inhoudselementen, samenhangrelaties en
narratieve structuur?
Het kan zijn dat er voor deze aspecten geen ontwikkeling meer plaatsvindt met
toename van leeftijd. Voor narratieve structuur is dat niet waarschijnlijk, omdat
uit de literatuur blijkt dat er wel degelijk verschillen zijn gevonden op dit punt.
Het kan ook zijn dat het gehanteerde analyse-instrument niet die aspecten
bevatte waarop nog verschillen te vinden zijn tussen leerlingen uit verschillende
(jaar)groepen.
Daarnaast is het wellicht zo dat de taak niet geschikt genoeg was om verschillen
te kunnen genereren: de beeldverhalen die gebruikt zijn, zijn vrij kort en
eenvoudig zodat leerlingen al snel tot het noemen van dezelfde inhouds-
elementen besluiten. Bovendien is de leerling in de instructie gezegd niet meer
te vertellen dan wat er op de plaat staat. Ook was de tijd tussen het bekijken van
de beeldverhalen en het vertellen erg kort. Leerlingen hadden derhalve weinig
impuls en voorbereidingstijd om er iets extra’s van te maken. Tegen deze laatste
drie verklaringen is echter in te brengen dat er wel degelijk verschillen zijn
binnen de groepen.

Nader onderzoek naar spreekvaardigheid bij leerlingen in jaargroep 5 en 8 met
behulp van beeldverhalen is naar onze mening mogelijk met gebruikmaking van
een vergelijkbaar analysemodel voor inhoudselementen en samenhangrelaties
als in dit onderzoek gebruikt is. Wel moet er in de analyses daarnaast specifieker
ingegaan worden op het type inhoudselementen dat de leerlingen noemen en de
onderlinge verbanden tussen de inhoudselementen. Ook zouden nog andere
beoordelingsaspecten in het model kunnen worden opgenomen, zoals manier
van vertellen (directe rede versus indirecte rede; gebruik van namen, gebruik
van ‘vertelintonatie’).
Hierbij moet dan wel gebruik worden gemaakt van langere beeldverhalen
Daarnaast moeten de leerlingen meer voorbereidingstijd krijgen en de
instructie krijgen er een goed verhaal van te maken.
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In dit hoofdstuk vindt u een beschrijving van het onderzoek met de

reeks opdrachten die we bij elkaar de korteresponstoets hebben

genoemd. We geven een beschrijving van de inhoud en de wijze van

afnemen van de opdrachten bij leerlingen. Vervolgens rapporteren

we de resultaten, waarbij we onderscheid maken in inhoud en

vormaspecten. Tot slot komen de eventuele verschillen in prestaties

tussen categorieën van leerlingen aan de orde.

5.1 Evaluatie van spreekvaardigheid met de
korteresponstoets

Zoals beschreven in hoofdstuk 1 is de centrale vraag in dit onderzoek: Hoe goed
is een leerling in staat om inhoud, van welke aard dan ook, mondeling over te
brengen op een ontvanger? Spreekvaardigheid is in dit onderzoek gedefinieerd
als de vaardigheid om mondeling informatie, passend in de leefwereld van
leerlingen in de basisschoolleeftijd, functioneel en effectief over te kunnen
dragen.
Spreektaken waarmee deze vaardigheid kan worden gemeten, worden
onderscheiden door te kijken naar het type informatie dat moet worden
overgedragen en de situatie waarin dat moet gebeuren.
Als een van de opgavenvormen hebben we gekozen voor de situatie van de
korte informatie-uitwisseling tussen twee personen: de leerling en iemand
anders. Veruit de meeste functionele spreeksituaties van leerlingen in het
basisonderwijs zijn immers te karakteriseren als situaties waarin korte
dialogen de overhand hebben. Verder heeft de vorm van deze taak specifieke
voordelen ten opzichte van andere operationaliseringen.
Zo is het vanuit een meettechnisch standpunt interessant om zoveel mogelijk
controle te houden over de informatie die wordt uitgewisseld. Dat kan de
onderlinge vergelijkbaarheid van de uitingen van de leerlingen namelijk sterk
verbeteren. In een vrij gesprek is een dergelijke controle uiteraard onmogelijk.
Verder biedt het onderzoeken van korte interacties de mogelijkheid om aan een
en dezelfde leerling een reeks van vergelijkbare taken voor te leggen, waarin
wel inhoudelijk sterk wordt gevarieerd, maar waarbij eigenlijk steeds dezelfde
toetsing wordt uitgevoerd, namelijk hoe functioneel en effectief spreekt deze
leerling? Dit is een situatie vergelijkbaar met een schriftelijke toets en dat kan
een hoog consistente meting opleveren.

We sluiten met deze benadering aan op het concept spreekvaardigheid van Weir
(1993). Deze definieert twee vormen van spreekvaardigheid: ‘routine skills’ en
‘improvisation skills’. De laatste vaardigheden zijn vooral van belang als de
communicatie stokt. Het gaat ons in de korte responstoets om de ‘routine skills’.
Deze worden verder onderscheiden in informatievaardigheden (’informational
skills’) en interactievaardigheden (’interactional skills’). Bij informatie-
vaardigheden gaat het om activiteiten als beschrijven, vertellen, instrueren,
verklaren, uitleggen en presenteren. De nadruk ligt dan op het vermogen
informatie over te dragen zodanig dat de ontvanger het goed kan begrijpen.

5 De korteresponstoets
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Bij interactievaardigheden wordt gedoeld op situaties met korte interacties,
zoals iets kopen, iemand ontmoeten, een boodschap doorgeven, de telefoon
beantwoorden en gerichte informatie vragen. Bij deze vaardigheid ligt de
nadruk meer op het kunnen gebruiken van conventionele middelen bij veel
voorkomende communicatiepatronen in het leven van alledag.

De vraag die we in deze taak dus proberen te beantwoorden is: 
hoe functioneel en effectief spreken basisschoolleerlingen in situaties uit hun
leefwereld wanneer het gaat om korte interacties tussen twee personen? 
We onderzoeken daartoe spreeksituaties waarin de leerling tot een korte
interactie wordt uitgenodigd en waarin deze wordt uitgelokt om informatie uit
te wisselen of te genereren die vanuit de gecreëerde situatie redelijk
voorspelbaar is. Met voorspelbaarheid duiden we dan op de inhoud van de
informatie en de wijze waarop deze wordt uitgewisseld. De situaties zijn
zodanig gekozen dat ze een aantal aspecten met betrekking tot inhoud en vorm
van de respons goed observeerbaar kunnen maken.
De observeerbare aspecten bespreken we in drie clusters: inhoud, vorm en
spreektechniek.

Bij inhoud gaat het om wat er concreet wordt verwoord door de leerling.
Het gaat om situaties die representatief zijn voor wat een leerling op die leeftijd
kan tegenkomen op school, thuis en in de maatschappij. De informatie die door
de leerling moet worden overgedragen of gegenereerd moet passen in de
gegeven situatie. Of dat het geval is kan vaak simpel worden vastgesteld.
Als bijvoorbeeld wordt gevraagd om bij de bakker een bestelling te doen van
twee witte bolletjes en een halfje bruin gesneden, dan kan concreet worden
gecontroleerd in de respons of de leerling dat ook zegt. Ook kan het zijn dat de
informatie niet onmiddellijk naar specifieke bewoordingen verwijst, maar op
verschillende manieren is geformuleerd. Als de leerling bijvoorbeeld een
routebeschrijving moet geven aan de hand van een plattegrond, dan is
uiteindelijk wel duidelijk of de beschrijving correct is of niet, dat wil zeggen tot
de juiste bestemming kan leiden, maar er zijn meerdere correcte beschrijvingen
mogelijk. Er zijn ook situaties waarin het niet zal gaan om logische correctheid,
maar om geschiktheid in de betreffende situatie.

Bij vorm gaat het om elementen in de respons van de leerling die te maken
hebben met de wijze waarop iets wordt gecommuniceerd. Ze bepalen hoe de
informatie van de leerling over zal komen bij de ander, door de wijze waarop
die informatie is gestructureerd en getoonzet. Er is een aantal elementen te
noemen die goed waarneembaar zijn in een situatie met korte interacties.
Ten eerste moet de bijdrage van een leerling voldoen aan bepaalde formulerings-
eisen. Die eisen zullen moeten aansluiten bij de situatie waarin ze worden
waargenomen, namelijk situaties van mondelinge communicatie met zowel een
formeel als een informeel karakter, en waarin slechts een beperkte interactie
mogelijk is. Bovendien zal de interactie in de onderzoekssituatie veelal een
kunstmatig karakter dragen. Onder deze condities mogen er geen strenge eisen
aan de formulering worden gesteld, maar kan wel minimaal geregistreerd
worden of er zich problemen hebben voorgedaan, zodanig dat het de
communicatie heeft belemmerd. Als specifiek aandachtspunt is het mogelijk
het gebruik van structurerende middelen te onderzoeken zoals volgorde-
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markeerders en meningmarkeerders. Daarbij gaat het om de inzet van bepaalde
bekende patronen die kunnen helpen de boodschap meer effectief te maken.
We onderscheiden dan ‘volgordemarkeerders’, waar gaat het om het gebruik
van verbindingsfrasen als ‘eerst ... en dan ... en daarna ...’, en ‘mening-
markeerders’, waarbij we doelen we op het gebruik van frasen als ‘Ik vind ...’ of
‘Volgens mij’, of ‘Ik denk dat ...’. Het gebruik van dit soort frasen helpt de
ontvanger van de informatie bij de interpretatie van wat wordt verteld.
Ten tweede zullen omgangsaspecten, zoals het zich voorstellen, het gebruiken
van een aanspreekvorm en het al of niet groeten een rol spelen. Ook hier geldt
uiteraard dezelfde beperking wat betreft de onderzoekssituatie. Het hanteren
van deze omgangsaspecten zal eveneens invloed hebben op de effectiviteit van
de communicatie.
Ten derde kan worden geregistreerd of er intonatie wordt gebruikt om een
reactie of een boodschap kracht bij te zetten.

Het derde cluster dat we aanduiden als spreektechniek, beperkt zich tot het
inventariseren van enkele elementen die eventueel belemmerend kunnen
werken in de mondelinge communicatie, namelijk de invloed van een dialect of
tweede/vreemde taal, het spreekgemak en de verstaanbaarheid. Een verdere
specificatie van deze aspecten geven we bij de beschrijving van het
beoordelingsmodel.

Met deze drie clusters van elementen trachten we een beeld te schetsen van de
kwaliteit van de spreekvaardigheid van basisschoolleerlingen in situaties van
kortdurende communicaties in het dagelijkse leven.
Er zijn uiteraard meer aspecten in de interactie die invloed kunnen hebben op
de effectiviteit van de communicatie. Te denken valt bijvoorbeeld aan
elementen van de non-verbale communicatie, zoals oogopslag en lichaams-
houding. Gezien de mogelijkheden van de onderzoekssituatie zijn we echter
genoodzaakt ons beperkingen op te leggen. We richten ons alleen op die
elementen die goed zijn in te passen in de onderzoekssetting en die binnen die
condities goed zijn waar te nemen en te registreren.

Als uitgangspunt voor de analyse hebben we gekozen voor een analytische
benadering (zie hoofdstuk 1). Vertaald naar de bovenstaande structuur impliceert
die keuze een onderzoek waarbij voor elk aspect een analyse zal worden
gedaan. Bij die analyse speelt, algemeen geformuleerd, de veronderstelling dat
een leerling met een hogere spreekvaardigheid ook betere kwaliteit zal laten
zien ten aanzien van de inhoud van de respons: de respons is dan vaker
adequaat en correct of met andere woorden past beter in de situatie en is vaker
inhoudelijk juist. Bij de vormaspecten geldt eenzelfde redenering: de goede
leerling zal vaker de juiste vorm weten te vinden en de verwachte taal-
conventies laten zien: een aanspreekvorm gebruiken en waar mogelijk zich
voorstellen en groeten. Voor spreektechniek verwachten we dat de meer
spreekvaardige leerling minder last heeft van de invloed van een dialect of een
tweede taal, o.a. minder aarzelend zal spreken, en goed verstaanbaar zal zijn.
Verwacht mag worden dat leerlingen in de loop van de basisschool in
vaardigheid toenemen op dit terrein. Bij vergelijking van groep 8 met groep 5
zou dus een toename in vaardigheid te zien moeten zijn. De vaardigheid van de
leerlingen in het speciaal basisonderwijs zal tussen die van groep 5 en groep 8
in liggen. Als we de positie bij spreekvaardigheid voor deze groep op hetzelfde



Pagina 103

niveau inschatten als in de vorige peilingen bij andere taalvaardigheden is
geconstateerd (zie Van Weerden, 2002), dan ligt het vaardigheidsniveau dichter
bij dat van groep 5 dan bij dat van groep 8.

5.2 Beschrijving voor de korteresponstoets

Het gaat hier om een reeks opgaven die gemeenschappelijk hebben dat ze
doorgaans met een korte respons kunnen worden beantwoord. Te denken valt
aan reacties op veel voorkomende situaties op school of daarbuiten waarin van
leerlingen wordt verwacht dat ze op een passende, correcte en communicatief
effectieve wijze reageren. Daarbij spelen vaak conventies in taalgebruik en
omgangsvormen een rol. De vorm van deze toets is vergelijkbaar met wat in de
toetsing van Nederlands als tweede taal gebruikelijk is. Doel is een effectieve
communicatie, waarin doorgaans de inhoudelijke juistheid de belangrijkste rol
speelt, maar waarin andere spreekvaardigheidaspecten al naar gelang de
context een belangrijke toegevoegde waarde hebben. Als aanvullende aspecten
hebben we vorm en spreektechniek uitgewerkt.

De situaties die voor deze toets zijn gekozen, zijn zo gevarieerd dat ze als
representatief kunnen worden beschouwd voor verschillende belangrijke
aspecten van functionele spreekvaardigheid, voor zover ze betrekking hebben
op een korte responssituatie. Bovendien passen ze in de leefwereld van
leerlingen in de hogere leerjaren van de basisschool. De opgaven zijn globaal
beschreven in de opgaventabel, een tabel waarin alle opgaven op een aantal
kenmerken zijn ingedeeld.
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Opgaventabel van de korteresponstoets

Indicatie van de inhoud

1 benoem verschil in 2 plaatjes: 

auto in stad / bos A1 I Pl D T

2 beschrijf bakken van ei A2 I S Pl D T

3 beschrijf weggelopen kat A1 I OV Z F

4 beschrijf poster A1 I BV D T

5 beschrijf camping A1 I BL D A T

6 appels en citroenen kopen op de 

markt B A GI OV Z A I

7 sleutel van voordeur vragen B A AGI BV Z A

8 boodschap doorgeven: trui (telefoon) B A AGI BL Z A

9 bestelling bij bakker B A GI OV Z A I

10 pakje versturen B A GI OV Z A I

11 vragen over gevaarlijke hond C A G BL P A I

12 klacht uiten: verkouden C A AI BV P A

13 telefoonnummer vragen B A AGI BL Z A

14 sportschoenen vragen C A A BV P A

15 uitnodiging beatwoorden B A A BL P A

16 waarschuwen voor hondenpoep C A S BL P A

17 geen tijd voor opruimen C A SA BV S

18 de weg vragen C I AGI OV D

19 geplaagde vriend troosten C A S BL P

20 klagen over te weinig licht C A AI BV S

21 inhoud weerbericht vragen C A A BV P

22 mening geven over honden D I S Pl Z

23 kiezen: sporten of muziek? Waarom D I S Pl S

24 kiezen: zwembad of dierentuin? 

Waarom D I S Pl S

25 uitleg kamer schooldirecteur A2 I I OV S T

26 weg naar station uitleggen A2 I I OV Z A T

27 afspraak dokter verifiëren (telefoon) B A AG OV Z A

28 ziekte leraar doorgeven (telefoon) B A AG OV Z A

29 vragen naar verloren horloge 

(telefoon) B A AG OV Z A

30 uitleg plaats afspraak (telefoon) B I BL Z A T

31 uitstel taak vragen C A SA BV P A

32 attentie vragen voor gevallen 

voorwerp C A SI OV D

33 klacht over badkamergebruik C A SI BL P

34 verzoek om te bellen i.v.m ziekte C A AGI BV S

35 uitleggen hoe boerenkool te maken A2 I S BL D T

36 de weg wijzen naar Bart A2 I S BL D T

37 uitleggen band plakken A2 I S Pl D T

38 dagje uit voorstellen D I I Pl S
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Een eerste indeling is afgeleid van wat er in de kerndoelen wordt opgesomd,
waarbij een structurering is gemaakt, passend bij de situatie van de kort-
durende interacties (zie Hoofdstuk 1). In de rubricering kan een dimensie
worden gezien die gaat van informatief (A) en formeel (B) naar meer sociaal en
persoonlijk (C en D). Bij ‘informatie geven’ kan nog worden onderscheiden naar
complexiteit van de te communiceren informatie, variërend van benoemen en
beschrijven tot het uitleggen van een complexe activiteit. De toekenning van
opgaven aan deze activiteiten is terug te vinden in het opgavenoverzicht.
Als kanttekening bij deze indeling merken we op dat de toewijzing aan een
activiteit soms arbitrair is. De toedeling is soms geforceerd omdat opgaven vaak
meerdere activiteiten omvatten en de vraag is dan welke de boventoon voert.
In het opgavenoverzicht is aangegeven in welke rubriek een opgave is onder-
gebracht en zijn ook andere kenmerken van de opgaven weergegeven.

Een tweede rubricering is ontleend aan de reeds eerder genoemde indeling van
Weir (1993) in informatievaardigheid en interactievaardigheid. Ook dit zijn
elkaar niet uitsluitende rubrieken. De toekenning berust op een afweging van

Activiteit

A Informatie geven: 

1. benoemen, beschrijven

2. uitleggen

B Formele interactie

C Sociale interactie

D Betogen

Totaal aantal opgaven

Inhoud

Benoemen, een korte beschrijving geven, uitleggen

van een complexe handeling of proces (visueel

aangeboden informatie)

Verzoeken om informatie, een opdracht geven, een

bestelling doen, vragen om actie, boodschap doen

Uiten van een klacht, excuus / hulp vragen, iemand

waarschuwen of troosten

Keuze maken, keuze toelichten, betogen,

argumenteren

Aantal

10

11

13

4

38

Activiteit: A1 = informatie geven: benoemen of beschrijven, A2 = informatie geven: uitleggen,

B = formele interactie, C = sociale interactie, D = betogen;

Vaardigheid: I = informatief, A = interactief;

Vorm S = structurerende middelen, A = aanspreekvorm, G = groet, I = intonatie;

Ontvanger: Pl = proefleider, BV = bekende volwassene, BL = bekende leeftijdsgenoot,

OV = onbekende volwassene;

Situatie: A = algemeen, Z = zakelijk, P = privé, persoonlijk, S = schools;

Auditief A = aanvullend audiofragment aanwezig;

Visueel T = tekening, F = foto, I = illustratie.

Opgaventabel van de korteresponstoets (vervolg)
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wat de boventoon voert. Kenmerkend voor deze korte respons situaties is nu
juist dat er vaak zowel een interactieve component als een informatieve
component aanwezig is. Alleen situaties die duidelijk een accent hebben op
informatieoverdracht zijn als ‘informatief’ geafficheerd (16 opgaven). De overige
als ‘interactief’ (22 opgaven).

Verder is gezorgd voor een verdeling op de kenmerken ‘ontvanger’ en ‘situatie’.
Bij de ontvanger van de respons gaat het deels om responsen gericht aan de
proefleider als proefleider (7 opgaven), deels aan de proefleider in de persoon van
een ander (13 opgaven) en deels aan een gesimuleerde gesprekspartner, een
andere persoon te horen via de cassetterecorder (18 opgaven). De ontvanger van
de respons is voorts te kenmerken als leeftijdsgenoot (11 opgaven) of volwassene
(27 opgaven) en als bekende (20 opgaven) of onbekende (18 opgaven).
De situaties zijn gevarieerd naar formeel/zakelijk (5 opgaven), schools 
(8 opgaven), privé (16 opgaven) en algemeen (9 opgaven). Algemeen staat dan voor
taken die in de toetssetting aspecifiek voorkomen, zoals het laten beschrijven
van plaatjes zonder verdere context. Uiteraard is ook hier het onderscheid soms
kunstmatig: situaties die in de privé-sfeer voorkomen, kunnen zich op gelijke
wijze in de schoolse situatie voordoen. Om de opgaven levensechter (authentiek)
te maken is in een aantal gevallen een extra auditieve stimulus aangeboden in de
vorm van een stem van de fictieve gesprekspartner (18 opgaven). In een aantal
gevallen zijn de opgaven voorzien van een illustratie, soms alleen ter versterking
van de context (4 opgaven), meestal omdat er op die wijze informatie wordt
gegeven die moet worden gebruikt in de respons (11 opgaven).

Naast een indeling op inhoudelijke gronden is het ook van belang opgaven te
bezien op hun mogelijkheid om informatie te leveren over de vaardigheid van
de leerling om op de juiste wijze te communiceren. Het gaat dan om de
kenmerken die we hebben beschreven onder vormelementen.
De volgende kenmerken zijn onderscheiden:

Het eerste kenmerk, de kwaliteit van de formulering wordt bij elke opgave
geregistreerd, de andere kenmerken zijn niet bij elke opgave waarneembaar.
In het opgavenoverzicht is voor elke opgave te zien welke kenmerken daar bij
passen. Als voorbeeld nemen we opgave 7. Bij deze opgave wordt van de leerling
gevraagd bij de buurvrouw de sleutel van zijn huisdeur te vragen. De opgave
valt wat activiteit betreft onder formele interactie (B) en is wat vaardigheid
betreft eerder interactief, dan informatief (A). Als vormelementen zijn
registreerbaar het gebruik van een aanspreekvorm, het groeten en het inzetten
van intonatie (AGI). Verdere kenmerken geven aan dat de ontvanger van de
boodschap een bekende volwassene is (BV), dat de situatie een zakelijk karakter

Gebruik van een gebrekkige formulering 38 opgaven*

Gebruik van structurerende middelen 13 opgaven

Gebruik van aanspreekvorm 16 opgaven

Gebruik van een groet 12 opgaven

Gebruik van intonatie 14 opgaven

* Aantal opgaven waarbij dit kenmerk kan worden geregistreerd
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heeft (Z) en dat er een extra auditieve stimulus wordt gebruikt (A). In dit geval
betekent het dat de buurvrouw wordt gesimuleerd met een geluidsfragment op
de audiocassette.

Voor de definitieve peiling zijn de 38 opgaven verdeeld over twee boekjes van
elk 24 opgaven, een eenvoudige versie voor groep 5 en het speciaal basis-
onderwijs en een wat moeilijker versie voor de leerlingen van groep 8. Tien van
de 38 opgaven zijn in beide boekjes opgenomen. Daardoor bestaat er een
overlap in opgaven en kunnen we in de analyse toch van één toets spreken.
De twee versies onderscheiden zich vooral in de complexiteit van de opgaven,
de versie voor groep 8 bevat meer opgaven met een grotere hoeveelheid
informatie, waarbij ook een relatief langere respons wordt verwacht, en tevens
meer opgaven die om een argumentatie of persoonlijke toelichting vragen.

Afnameprocedure en instructie

De afname geschiedde per individuele leerling door een goed geïnstrueerde
proefleider op school in een afzonderlijke ruimte, waar ongestoord kon worden
gewerkt. De stimulus werd aangeboden in de vorm van een ringband met per
bladzijde (A4-formaat) de tekst en eventuele afbeelding van één opgave.
De tekst van de opgave werd tegelijkertijd afgespeeld met behulp van een
cassetterecorder. De leerling kon de tekst meelezen en tegelijkertijd de
eventuele afbeelding bestuderen. De aanbieding was dus zowel visueel als
auditief. Na het beluisteren van de tekst en de eventueel aanvullende auditieve
stimuli werd de audiotape gestopt en werd de respons van de leerling
opgenomen op een tweede cassetterecorder. Na het antwoord werd de volgende
opgave voorgelegd en afgespeeld.
De afname startte met het behandelen van enkele voorbeeldopgaven. De rol van
de proefleider was daarna vriendelijk, maar zeer terughoudend wat betreft het
geven van verdere stimuli. De afname van de hele toets duurde per leerling
gemiddeld 20 minuten.

5.3 De beoordeling 

Voor het beoordelen van de resultaten voor deze toets is grotendeels langs
dezelfde lijnen gewerkt als bij de beoordeling van de beeldverhalen
(zie hoofdstuk 4). Er is een analytisch beoordelingsschema ontwikkeld waarop
beoordelaars voor iedere leerling konden aanvinken of een bepaalde uitspraak
van toepassing was op de respons van de leerling. Van de beoordelaar is op die
manier in principe alleen gevraagd responsen te inventariseren en niet om ze te
waarderen. Slechts op enkele punten was het nodig iets op te schrijven of zelf
een oordeel te geven over de kwaliteit. Vanwege de relatieve eenvoud van de
meeste opgaven kon bij de beoordeling worden volstaan met een uniform ogende
lijst van vragen die voor alle 38 opgaven precies dezelfde onderdelen bevatte:
a. inhoudselementen
b. inhoudselementen plus
c. vormelementen
d. invloed van een dialect of tweede/vreemde taal
e. spreekgemak
f. verstaanbaarheid.
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Dit levert bij elkaar voor elk opgave een checklist op, die alleen in de uitwerking
op de onderdelen inhoud en vorm van elkaar verschillen. Een voorbeeld van een
dergelijke checklist is opgenomen.

Item 13

A 

❏ Er is geen respons -> ga naar item 14.

❏ Het item is niet te beoordelen vanwege de slechte opnamekwaliteit -> ga naar item 14.

❏ De respons heeft in het geheel geen verband met de opdracht -> ga naar item 14.

B Inhoud

❏ De leerling vraag het telefoonnummer van Daphne.

❏ De leerling zegt dat hij/zij het telefoonnummer van Daphne kwijt is.

C Inhoudplus

❏ De leerling noemt iets anders dan bij B genoemd, namelijk:

Beoordeling hiervan qua passendheid:

❏ Dit is passend in de gegeven context. 

❏ Dit is deels passend, deels niet passend in de gegeven context.

❏ Dit is niet passend in de gegeven context.

Beoordeling hiervan qua duidelijkheid:

❏ Dit maakt de reactie duidelijker.

❏ Dit heeft geen invloed op de duidelijkheid van de reactie.

❏ Dit maakt de reactie deels duidelijker, deels onduidelijker.

❏ Dit maakt de reactie juist onduidelijker.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige formulering. 

❏ Deze gebrekkige formulering belemmert de informatieoverdracht wel.

❏ Deze gebrekkige formulering belemmert de informatieoverdracht niet.

❏ De leerling spreekt een wedergroet uit zoals ‘Hoi’.

❏ De leerling stelt zich voor/noemt zijn/haar naam.

❏ De leerling drukt door formulering of intonatie beleefdheid uit.

E Invloed van een dialect of tweede/vreemde taal

❏ De invloed van een dialect maakt de reactie onduidelijker.

❏ De invloed van een tweede/vreemde taal maakt de reactie onduidelijker.

F Spreekgemak

❏ De leerling spreekt aarzelend.

❏ De leerling laat veel stiltes vallen.

❏ De leerling spreekt met monotone intonatie.

❏ De leerling spreekt met veel hinderlijke valse starts.

G Verstaanbaarheid

❏ Het spreektempo belemmert de informatieoverdracht.

❏ De uitspraak (mompelen, binnensmonds praten) belemmert de informatieoverdracht.

❏ De verstaanbaarheid is niet te beoordelen vanwege de slechte opnamekwaliteit.

Voorbeeld van een

pagina uit het

beoordelingsschema

voor de

korteresponstoets
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Inhoud is voor elke opgave uniek uitgewerkt en bevat een of meer elementen die
passen bij de informatie die in de betreffende taak moet worden uitgewisseld of
overgedragen of bevat een of meer te verwachten reacties in veel voorkomende
bewoordingen. Het aantal te onderscheiden elementen is afhankelijk van de
inhoud van de taak en bij een meer gecompliceerde taak met veel over te
dragen informatie kan het aantal elementen zelfs oplopen tot 19. Er zijn echter
ook opgaven waarbij slechts één adequate reactie valt te voorspellen, die zich
wel of niet kan voordoen.
Inhoudplus is een onderdeel dat in het verlengde ligt van Inhoud, maar waarin
de beoordelaar zelf een formulering kan noteren. Dit is van belang als geen van
de voorziene elementen de te beoordelen respons naar de mening van de
beoordelaar goed weergeeft. Naast een letterlijke weergave van de gesproken
tekst of een samenvatting daarvan, moet ook worden vastgelegd in welke mate
deze uiting passend is en de reactie duidelijker maakt. Deze verdere kwalificatie
kan weer plaatsvinden door aanvinken van een alternatief. In de verwerking
van de resultaten zijn deze formuleringen geïnventariseerd en achteraf
toegevoegd aan de al bestaande elementen voor inhoud. Het bleek niet nodig
nieuwe elementen toe te voegen of hier een afzonderlijke categorie van te
maken (zoals dat bij de analyse van schrijfproducten wel het geval bleek te zijn,
zie Krom, 2004).
Het aspect Vorm is weliswaar variabel ingevuld, afhankelijk van de inhoud van
de opgave, maar kent zowel vaste elementen die voor elk opgave gelden als
wisselende elementen die alleen bij een aantal en soms maar bij één opgave
van toepassing kan zijn. Een vast element is de constatering of er sprake is van
gebrekkige formulering en indien dat het geval is of dat wel of niet belemmerend
is voor de informatieoverdracht. Varianten die bij een aantal opgaven
voorkomen betreffen het al of niet uitspreken van een groet of het door
formulering en intonatie uitdrukken van beleefdheid.
De eventuele invloed van een dialect of tweede/vreemde taal wordt geregistreerd met
de vraag of dit de reactie onduidelijker maakt.
Bij Spreekgemak wordt geïnventariseerd of de leerling aarzelend spreekt, veel
stiltes laat vallen, monotone intonatie gebruikt of met veel valse starts spreekt.
Bij Verstaanbaarheid wordt gecheckt of de informatieoverdracht wordt
belemmerd door spreektempo of uitspraak.
Deze laatste drie aspecten zijn voor elke taak hetzelfde en komen op dezelfde
wijze voor in het beoordelingsschema van de beeldverhalen. Aangezien elke
leerling een toets maakte met 24 opgaven bestond het beoordelingsschema uit
een checklist met 24 opgaven, waarbij voor elke opgave de bovenstaande zes
onderdelen werden gecheckt.
Aan het einde van de beoordelingslijst werd gevraagd een globale waardering te
geven van de gehele spreekprestatie van een leerling op een toets, dus van alle
24 opgaven bij elkaar. Er zijn daartoe twee vragen gehanteerd: één naar de mate
waarin de leerling een beknopte respons gaf dan wel lang van stof was en één
vraag naar de mate waarin overwegend in afgebroken zinnen dan wel in
volledige zinnen is gesproken.

Beoordelingsprocedure

Als beoordelaars zijn een 20-tal leerkrachten van basisscholen en mensen met
onderwijservaring geworven die wat herkomst betreft verspreid waren over het
land. Deze beoordelaars volgden voorafgaand aan de beoordelingstaak een
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instructiemiddag. Tijdens deze instructiemiddag is het beoordelingsschema
gepresenteerd en uitgelegd met behulp van een uitgebreide bespreking van
enkele leerlingen en hun spreekprestaties. Ook ontvingen de beoordelaars een
uitgebreide schriftelijke toelichting op het schema. De toepassing van het
beoordelingsschema is geoefend: alle beoordelaars beoordeelden spreek-
prestaties van een zelfde leerling die ze via de computer konden afluisteren.
De resultaten van de beoordelingen zijn besproken en onduidelijkheden
uitgelegd. Het belangrijkste van de instructie was dat de beoordelaars op een en
dezelfde wijze met het beoordelingsschema konden omgaan. De ruimte voor
eigen interpretatie is bij spreekprestaties immers groot en de beoordelings-
schema’s konden niet uitputtend alle te verwachte spreekprestaties beschrijven.
Juist daarom was het belangrijk maximale eenduidigheid te krijgen over wat er
wel past in de beschreven categorieën van reacties en wat niet past en dus
afzonderlijk genoteerd dient te worden.
Na afloop van de instructie kregen de beoordelaars de opnames van de spreek-
prestaties van de hun toegewezen leerlingen op een cd-rom mee naar huis.
Iedere beoordelaar beoordeelde in principe de prestaties van circa 40 leerlingen.
De beoordelaars vulden hun antwoorden in op papier. De antwoorden zijn
vervolgens door datatypisten ingevoerd.

Beoordelaardesign

Uit het totale aantal beschikbare leerlingen met bruikbare spreekprestaties is
een steekproef getrokken van een gelijk aantal leerlingen voor de drie
subgroepen: groep 8, groep 5 en speciaal basisonderwijs. Per groepering konden
ruim 200 leerlingen worden geanalyseerd. Rekening houdende met een verlies
aan beoordeelbare spreekprestaties van 10% kwam het totaal aan te selecteren
spreekprestaties op 660. Elke beoordelaar beoordeelde 40 tot 44 leerlingen.
De maximale beoordelingstijd bedroeg circa 30 minuten per leerling. Om de
interbeoordelaarsovereenstemming te kunnen bepalen, is 20% van de spreek-
prestaties door meerdere beoordelaars, doorgaans vier, verwerkt. Van de spreek-
prestaties die door vier beoordelaars zijn beoordeeld, is voor de analyse van het
resultaat steeds aselect de scoring van één beoordelaar geselecteerd.
Het aantal beoordeelde leerlingen is: 
Groep 5 208 leerlingen
Groep 8 203 leerlingen
Speciaal basisonderwijs 203 leerlingen
Uiteindelijk bleven er aan bruikbare beoordelingen spreekprestaties van
614 leerlingen over. Een aantal prestaties viel af vanwege technische
onvolkomenheden aan het materiaal, ontstaan tijdens de afname, uitmondend
in onverstaanbaarheid en incompleetheid van de geregistreerde respons. In de
meeste gevallen betrof het de zwakke geluidskwaliteit die een goede
beoordeling onmogelijk maakte. Enkele leerlingen vielen af vanwege storingen
in de beoordelaarsprocedure (overslaan van taak, onjuiste selectie van leerling).

5.4 Het beschrijvingskader

Op basis van de antwoorden van de beoordelaars op de vragen in de beoordelings-
modellen zijn vaardigheidsschalen ontwikkeld voor de aspecten inhoud en vorm.
Deze kwamen tot stand met behulp van een itemresponsmodel (zie bijlage 1).
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De resultaten van dergelijke analyses bieden een taakonafhankelijk beschrijvings-
kader voor de evaluatie van de spreekprestaties van leerlingen. Daarin verschilt
dit analysemodel wezenlijk van de globale beoordelingen zoals in eerdere
peilingsonderzoeken gebruikt (Zwarts, 1990, Sijtstra, 1992, 1997), die immers
slechts uitspraken mogelijk maakten over de spreekprestaties van leerlingen op
iedere taak afzonderlijk. In deze analyse worden de responsen op alle
opdrachten bij elkaar genomen.

De gedachte achter de beoordelingprocedure is dat we de beoordelaar niet zelf
de kwaliteit van de respons willen laten beoordelen, maar alleen maar de
feitelijke uitingen willen laten registreren. De waardering van de spreek-
prestatie vindt achteraf plaats op grond van de statistische procedures.
We laten eerst een inventarisatie maken van wat leerlingen zeggen.
Bij de inhoudselementen wordt er vervolgens een score toegekend aan de hand
van een scoringsvoorschrift, waarin is aangegeven welke inhoudselementen
passen bij de betreffende opdracht. Deze score kan dichotoom of polytoom zijn.
Bij een dichotome score wordt de respons bijvoorbeeld gewaardeerd als correct
of niet correct. Voorbeeld van een dergelijke scoring is: ‘indien van de
4 mogelijke elementen element 1 en 3 niet zijn genoemd is de score 0, anders is
de score 1’ (zie opgave 10(29), pagina 127). Bij een polytome scoring is vaak
sprake van een meer complexe waardering, in dit geval altijd in de vorm van
een driepuntsscoring. Een dergelijk voorschrift is bijvoorbeeld: ‘als twee,
specifieke elementen van de 4 mogelijk te noemen elementen bij de leerling
zijn waargenomen is de score 2, als slechts een er van is genoemd of er zijn
twee andere minder cruciale elementen genoemd dan is de score 1 en als er
geen enkele is geregistreerd is de score 0’ (zie opgave 12(28), pagina 128).
Al naar gelang de passing in het schaalmodel is het scoringsvoorschrift soms
nog bijgesteld naar aanleiding van de analyse. Meestal betrof het de omzetting
van een polytome scoring naar een dichotome scoring.
In dit systeem worden dus alle opgaven, wat het aspect inhoud betreft, voorzien
van één score, ongeacht de complexiteit van de opgave of de lengte van de
respons. Een opgave die veel respons oplevert in hoeveelheid uitingen,
bijvoorbeeld de beschrijving van een complexe handeling als het plakken van
een band, levert op die manier evenveel informatie op als een opgave waarbij
met slechts één korte uiting kan worden volstaan. In beide gevallen wordt de
respons omgezet in een eenvoudige score: 0 of 1.
Bij het aspect vorm is een andere werkwijze gevolgd. Daar is niet gewerkt met
een voorschrift per opgave, maar is geïnventariseerd of een element zich al of
niet voor doet. Dat levert dus alleen dichotome scores op.

We gaan uit van de veronderstelling dat de kans op een passende inhoudelijke
respons bij een opgave direct gerelateerd is aan de spreekvaardigheid van de
leerling. Een grotere spreekvaardigheid betekent dan een grotere kans op het
voorkomen van passende inhoudselementen. Deze relatie kan op meerdere
manieren worden uitgelegd.
Ten eerste kunnen we stellen dat een leerling met een hogere vaardigheid een
hogere kans heeft op het geven van een correcte respons. Dat geldt voor elke
opgave in de toets. Hoewel een leerling bij een specifieke opdracht weliswaar
feitelijk een correcte respons heeft of niet, spreken we in dit model bij elke
opgave over de kans op een correcte respons. Die kans is bepaald op grond van
de vaardigheid van de leerling, zoals die zich heeft gemanifesteerd over alle
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opgaven heen. Doordat statistisch is vastgesteld dat alle opgaven behoren tot
dezelfde meetschaal, is het zelfs mogelijk een uitspraak te doen over de kans op
succes voor opgaven die deze leerling feitelijk niet zijn voorgelegd.
Daarbij hanteren we drie kansniveaus:
1. De kans kan groot zijn en dat betekent dat de kans dat een passende 

inhoudelijke reactie voorkomt .80 of hoger is.
2. De kans kan waarschijnlijk zijn en dat betekent dat de kans kleiner is dan 

.80 maar groter dan .50.
3. De kans kan klein zijn en dat betekent dat de kans dat het element in de 

spreekprestatie voorkomt .50 of kleiner is.

Ten tweede kunnen we de opgaven beschrijven wat betreft hun positie op de
vaardigheidsschaal. Opgaven die een grote kans hebben een passende respons
op te leveren staan laag op de schaal. Als het rekensommen zou betreffen
zouden we ze ‘makkelijk’ noemen. Opgaven die bij maar weinig leerlingen een
correcte respons opleveren zijn dan als ‘moeilijk’ te benoemen.

Ten derde kunnen we stellen dat bij een leerling met een hogere vaardigheid er
meer correcte of adequate responsen zullen worden vastgesteld dan bij
leerlingen met een lage vaardigheid, immers voor deze leerling zullen er meer
opgaven zijn waarvoor een grote kans op een correcte respons bestaat.
De beschrijving van de responsen in vaardigheidsschalen maakt het dus
mogelijk zowel aan te geven wat de vaardigheid van de leerling is, als te
beschrijven wat de kwaliteit van de opgaven in een toets is.

De spreekvaardigheid drukken we uit in een vaardigheidsscore.
Deze vaardigheidsscore is weergegeven op een schaal met als gemiddelde 250
en als standaardafwijking 50 en is normaal verdeeld (zie verder bijlage 1).
Op deze schaal zijn percentielen afgebeeld. In de beschrijving van de resultaten
onderscheiden we steeds drie typische leerlingen gebaseerd op een ordening
van leerlingprestaties van laag naar hoog. Dit wordt uitgedrukt in percentielen.
We onderscheiden:
1. de P10-leerling of de zeer zwakke leerling; dit is de leerling op percentiel 10.

Per definitie heeft 90% van de leerlingen een hogere score.
2. de P50-leerling of de gemiddelde leerling. Dit is de leerling op percentiel 50.

Deze leerling behaalt een score precies in het midden van de verdeling;
50% behaalt dezelfde score of een lagere.

3. de P90-leerling of de zeer goede leerling; dit is de leerling op percentiel 90.
Per definitie wordt deze of een lagere score behaald door 90% van de
leerlingen. Slechts 10% van de leerlingen behaalt een hogere score.

Bij de rapportage maken we gebruik van een figuur die de uitkomsten van de
schaalanalyse samenvat. Een toelichting op deze figuur vindt u in bijlage 1.
De in de figuur gebruikte voorbeelden van opgaven worden aansluitend
weergegeven met de tekst en eventuele visuele ondersteuning van de opgave
aan de leerling, de inhoudelijke categorieën op het beoordelingsformulier en
het gehanteerde scoringsvoorschrift waarmee uiteindelijk de waarde van de
respons is bepaald.
Voor de aspecten formulering, spreekgemak, verstaanbaarheid en eigen indruk was
het om uiteenlopende redenen niet mogelijk dergelijke vaardigheidsschalen te
ontwikkelen. Daarom rapporteren we voor deze aspecten alleen frequenties en
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andere klassieke statistische maten. Waar mogelijk rapporteren we ook
samenhangen tussen de verschillende aspecten.

5.5 De resultaten voor het aspect inhoud

Bij de constructie van de opgavenverzameling is gewerkt met een indelings-
schema gebaseerd op de kerndoelen enerzijds en een indeling uit de spreek-
vaardigheidsliteratuur anderzijds. In de analyse zijn deze indelingen
gehanteerd als mogelijke oplossingen voor het clusteren van opgaven in
meetschalen. Dit zou een toetsing van de theoretische indeling met de feiten
van de in de werkelijkheid gevonden samenhangen in de responsen van de
leerlingen kunnen worden genoemd. Eerst is een analyse gedaan met een
indeling in de vier clusters: informatie geven, formele interactie, sociale
interactie en betogen (zie overzichtsschema paragraaf 5.2). Deze indeling bleek
geen verantwoorde meetschalen op te leveren. Vervolgens is de tweedeling in
informatievaardigheden en interactievaardigheden als analyseschema
gehanteerd. Ook dit leverde geen goed resultaat op. Ten slotte is een analyse
uitgevoerd waarin alle opgaven in één meetschaal zijn ondergebracht, zonder
nader onderscheid. Dat bleek wel een bruikbare oplossing te bieden.
Deze schaling was echter alleen mogelijk met verlies van zeven van de
38 opgaven. Bij de vervallen opgaven waren er drie van de categorie ‘betogen’.
Omdat deze categorie in totaal slechts vier opgaven bevatte, kunnen we stellen
dat deze categorie blijkbaar niet past bij de andere drie uit het overzichts-
schema. Wellicht wordt met deze opgaven toch iets anders gemeten dan met de
drie andere categorieën: informatie geven, formele interactie en sociale
interactie. De laatst genoemde drie categorieën blijken echter wel bij elkaar te
passen en kunnen, als het om de responsen op inhoudselementen gaat, zelfs
niet onderling van elkaar gescheiden worden in de analyse. We rapporteren de
uitkomsten voor inhoud daarom op slechts één vaardigheidsschaal.

Omdat we de uitkomsten op de opgave nu als scores op een vaardigheidsschaal
rapporteren, hanteren we regelmatig de term ‘beheersing’, dit in
overeenstemming met andere rapportages van PPON. Met de term ‘beheersing’
wordt doorgaans bedoeld dat een leerling een opgave van een bepaalde
moeilijkheidsgraad met een zekere kans op succes kan oplossen.
De uitdrukking ‘goede beheersing’ gaat dan gepaard met een grote kans op
succes, dat wil zeggen in minstens 80% van de gevallen wordt de correcte
respons gegeven. In dit geval gaat het om het noemen van specifieke van te
voren bepaalde elementen van inhoudelijke informatie. Een leerling met een
hoge vaardigheid is een leerling die bepaalde inhoudelijke elementen vaker
noemt dan andere leerlingen. Beheersing moet dan begrepen worden als een
kans op het noemen van de bij de taak passende informatie. De scorings-
voorschriften geven aan op welke wijze de informatie bij elke opgave is
gewogen.
Er zijn twee grafische weergaven van de resultaten opgenomen, gekoppeld aan
de weergave van de bijbehorende opgaven en aangevuld met het score-
voorschrift per opgave. Omdat de resultaten voor leerlingen van het speciaal
basisonderwijs nauwelijks afwijken van die van de basisschoolleerlingen in
groep 5 is dit in één grafiek gecombineerd. Voor groep 8 is er wel een
afzonderlijke weergave.
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Resultaten voor groep 5 

In de afbeelding voor groep 5 vinden we de weergave van 17 opgaven. Dit zijn
opgaven die alleen aan groep 5 en leerlingen uit het speciaal basisonderwijs
zijn voorgelegd.
De zeer zwakke leerling, de percentiel-10 leerling, beheerst de eerste drie
opgaven goed of vrijwel goed. Opgave 1 meegerekend, beheerst de zeer zwakke
leerling 3 opgaven matig (opgaven 1, 4 en 5). De overige 12 opgaven worden
onvoldoende beheerst, wat betekent dat deze leerlingen geen of een kleine kans
op een inhoudelijk adequate respons hebben bij deze opdrachten. Opgave 1
betreft een eenvoudige boodschap bij de bakker. Het lukt 87% van de leerlingen
om een volledig correcte bestelling bestaande uit drie elementen te plaatsen.
Een vergelijkbare opgave bij de groenteboer op de markt, voorbeeld 4, levert iets
meer problemen op, dat gaat 76% goed af. Eenvoudiger zijn opgaven 2 en 3,
respectievelijk het waarschuwen van voorbijgangers voor hondenpoep op straat
en een situatie waarin de leerling telefonisch moet vragen een trui mee naar
school te nemen die bij een vriendje is blijven liggen. Ook voor zeer zwakke
leerlingen zijn dit geen moeilijke opgaven.
Waar het aan ontbreekt bij andere opgaven is bijvoorbeeld het combineren van
twee of meer inhoudelijke elementen. Een opgave die bij deze leerling
onvoldoende beheersing oplevert is bijvoorbeeld opgave 8, waar de leerling aan
de buurvrouw de sleutel van zijn voordeur moet vragen. Het vragen van de
sleutel gebeurt doorgaans wel, maar veelal ontbreekt het aan een verdere uitleg
voor de reden van dat verzoek. Iets vergelijkbaars zien we bij opgave 11, waarin
de leerling positief op een telefonische uitnodiging moet reageren en in de
respons ook moet vragen wat de leerling, die de uitnodiging doet, voor zijn
verjaardag wil hebben. Deze combinatie is voor leerlingen die zwak zijn in deze
vaardigheid te veel gevraagd.

De gemiddelde leerling, percentiel 50, beheerst de eerste vijf opgaven goed.
Opgaven 6 tot en met 10 worden matig beheerst en de rest onvoldoende.
De gemiddelde leerling beheerst opgave 1 wel goed en bovendien opgave 5,
waarin een beschrijving van een poster wordt gevraagd. De leerling moet
behalve een globale aanduiding van de inhoud van de afbeelding ook de prijs
noemen. Dat is voor de gemiddelde leerling geen probleem. Matige beheersing
is er bijvoorbeeld van opgave 8, waarin het gaat om het vragen van de sleutel bij
de buurvrouw. Ook opgave 10 wordt niet goed beheerst. Daarin wordt van de
leerling gevraagd een beschrijving te geven van de vakantiebestemming, die in
de vorm van een tekening in het stimulusmateriaal is aangeboden. Een aantal
leerlingen volstaat met het formuleren dat men naar een camping gaat, maar
geeft geen verdere toelichting. Anderen noemen alleen de naam van de camping.
Dat resulteert in dit geval in een matige uitkomst.
Onvoldoende beheersing door de gemiddelde leerling is er voor opgave 12 tot en
met 17. In opgave 12 bijvoorbeeld, moet de leerling op de vraag van zijn moeder
waarom hij zo laat is, vertellen dat hij zijn sportschoenen aan het zoeken is.
Leerlingen die alleen zeggen dat ze haast hebben of alleen de moeder om hulp
vragen, maar niet duidelijk maken dat het om het zoeken van de sportschoenen
gaat, behalen hier onvoldoende resultaat.

De zeer goede leerling, de percentiel-90 leerling, beheerst de eerste negen van
de zeventien opgaven goed. Bij de volgende zes is sprake van een matige
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beheersing en de laatste twee opgaven blijken te moeilijk. Een opgave als
voorbeeld 8 wordt goed beheerst. Ook opgave 9, waarin de leerling op een nette
manier tegen de meester moet vertellen dat hij niet kan helpen opruimen na
schooltijd, is voor deze leerling geen probleem. Matige beheersing is er voor
opgave 12. Ook voor opgave 13, waarin de leerling gevraagd wordt telefonisch bij
een klasgenoot te informeren naar het telefoonnummer van een andere
klasgenoot, levert bij veel leerlingen nog kleine inhoudelijke problemen op.
Men verzuimt vaak aan te geven waarom men dat nummer vraagt.
Een opgave die ook voor de zeer goede leerling buiten zijn bereik valt is
voorbeeld 17. Daarin wordt in de stimulus geschetst dat de leerling aan zijn
moeder moet vragen welk weer het morgen wordt met het oog op een
voorgenomen zwempartij. Driekwart van de leerlingen vraagt wel naar het weer
van morgen, maar geeft niet voldoende aan wat de achtergrond van die vraag is.

Resultaten voor de leerlingen uit het speciaal basisonderwijs

De resultaten voor deze groep leerlingen zijn nagenoeg hetzelfde als voor
groep 5. Slechts op details is er verschil. De vaardigheid van de leerling in het
speciaal basisonderwijs blijkt op nagenoeg hetzelfde niveau te liggen als dat
van de leerling in groep 5. De gemiddelde leerling in de speciaal basisonderwijs-
groep beheerst dezelfde opgaven als de gemiddelde leerling in groep 5.
Op vergelijkbare wijze kan de vaardigheid van de zeer goede leerling worden
beschreven. Deze leerling beheerst de eerste negen opgaven goed, de volgende
zes matig en de twee laatste onvoldoende. Dat is hetzelfde vaardigheidsniveau
als de zeer goede leerling in groep 5.
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1(9)* Je moet naar de bakker om

brood te halen. 

Je moet hebben: een half

volkoren, 4 witte bolletjes en

3 krentenbollen.

Je bent aan de beurt.

Luister goed en geef antwoord.

D Hallo, zeg het maar

B Inhoud

❏ De leerling doet de correcte

bestelling: een half volkoren,

4 witte bolletjes en 3 krenten-

bollen.

❏ De leerling doet een deels 

correcte bestelling.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

❏ De leerling spreekt een

wedergroet uit zoals ´Hallo

meneer´.

❏ De leerling drukt door

formulering of intonatie

beleefdheid uit.

2(16) Je loopt met je buurjongen over

straat. 

Jullie zijn druk aan het praten. 

Jij ziet dat hij bijna in de

hondenpoep trapt.

Wat zeg je tegen hem?

B Inhoud

❏ De leerling drukt uit dat het om

hondenpoep gaat.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

❏ De leerling gebruikt een

aandachttrekkende bewoording

zoals ´pas op´ of ´let op´.

3(8) Je bent bij je klasgenoot Mark

blijven spelen.

Als je thuis komt merk je dat je

je trui bent vergeten.

Je belt op om te vragen of  Mark

jouw trui morgen wil meenemen

naar school.

Je krijgt een antwoordapparaat.

Luister goed en spreek je

boodschap in.

D Hallo. Dit is het antwoord-

apparaat van de familie Van den

Berg. Wij zijn er even niet.

Spreek  je boodschap in en we

bellen zo snel mogelijk terug.

B Inhoud

❏ De leerling drukt uit dat hij zijn

trui is vergeten.

❏ De leerling vraagt of Mark zijn

trui wil meenemen.

❏ De leerling vraagt of Mark

morgen zijn trui wil

meenemen.

❏ De leerling vraagt of Mark zijn

trui wil meenemen naar

school.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

❏ De leerling spreekt een

wedergroet uit zoals ´hallo´.

❏ De leerling gebruikt de

aanspreekvorm ´Mark´.

❏ De leerling stelt zich voor/noemt

zijn/haar naam.

❏ De leerling drukt door

formulering of intonatie

beleefdheid uit.

4(6) Je gaat boodschappen doen op

de markt.

Je moet een kilo appels en twee

citroenen kopen.

Je staat bij de groenteman.

Wat zeg je tegen hem?

Luister goed en geef antwoord.

D Zo, Nu ben jij aan de beurt.

Wat mag het zijn?

B Inhoud

❏ De leerling doet de correcte

bestelling: één kilo appels, twee

citroenen.

❏ De leerling doet een deels 

correcte bestelling.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

❏ De leerling spreekt een groet uit

zoals ´hallo (meneer)´.

❏ De leerling drukt door

formulering of intonatie

beleefdheid uit.

Voorbeelden 

groep 5 – sbo

* (xx) = nummer van opgave in opgaventabel pagina 104
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5(4) Je mag van je vader een poster

kopen voor op je kamer.

Je hebt er een gezien die je wel

wil hebben.

Bekijk de tekening en geef je

vader antwoord.

D En heb je een poster kunnen

vinden? 

Vertel eens. Hoe ziet hij er uit en

wat kost ie?

B Inhoud

❏ De leerling noemt de juiste prijs.

❏ De leerling drukt uit dat de

poster over het circus gaat.

❏ De leerling noemt de volgende

onderdelen, namelijk:

❏ de trapezewerker 

❏ de jongleur 

❏ de koorddanseres 

❏ de zeehond 

❏ de clown 

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

6(1) Kijk goed naar de plaatjes.

Wat is het verschil?

Geef nu antwoord.

B Inhoud

❏ De leerling beschrijft slechts

(dingen uit) één plaatje; dit heeft

geen betrekking op het verschil

stad-bos.

❏ De leerling beschrijft slechts

(dingen uit) één plaatje; dit heeft

wel betrekking op het verschil

stad-bos.

❏ De leerling concretiseert het

verschil stad-bos, en beschrijft

daarbij (dingen uit) beide

plaatjes.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

7(2) Kijk goed naar de plaatjes.

Deze jongen bakt een ei.

Vertel hoe hij dat doet.

B Inhoud 

❏ De leerling drukt uit dat er een

pan wordt gepakt en/of op het

fornuis gezet.

❏ De leerling drukt uit dat er boter

in de pan wordt gedaan.

❏ De leerling drukt uit dat het ei

wordt gebroken en/of in de pan

wordt gedaan.

❏ De leerling drukt uit dat het ei op

een bord wordt gedaan.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

❏ De leerling gebruikt minimaal

twee volgorde-markeerders

zoals ´eerst ... dan´ of ´dan ... en

dan ...´

Vervolg voorbeelden 

groep 5 – sbo
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8(7) Je komt uit school.

Er is niemand thuis en je hebt de

sleutel van de voordeur

vergeten.

Je weet dat de buurvrouw een

sleutel heeft.

Wat zeg je tegen de buurvrouw?

Luister goed en geef antwoord.

D Hallo, wat is er?

B Inhoud

❏ De leerling drukt uit dat hij/zij de

sleutel van zijn huis wil (lenen).

❏ De leerling geeft aan dat

niemand thuis is.

❏ De leerling geeft dat hij/zij zelf

de sleutel vergeten is.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

❏ De leerling spreekt een

wedergroet uit zoals ´dag

(buurvrouw)´.

❏ De leerling gebruikt een

aanspreekvorm zoals

´buurvrouw´ of ´mevrouw´.

❏ De leerling drukt door

formulering of intonatie

beleefdheid uit.

9(17) Stel je voor.

De meester vraagt of je hem na

schooltijd wilt helpen met

opruimen.

Maar je kunt niet. Je wilt dat

netjes zeggen.

Wat zeg je tegen de meester.

B Inhoud

❏ De leerling maakt duidelijk dat

hij de meester niet kan helpen.

❏ De leerling geeft een argument 

waarom hij de meester niet kan 

helpen.

❏ De leerling geeft meerdere 

argumenten waarom hij de 

meester niet kan helpen.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

❏ De leerling spreekt een

verontschuldiging uit zoals ´het

spijt me´ of ´sorry´.

❏ De leerling gebruikt een

aanspreekvorm zoals ´Meester´.

10(5) Kijk goed naar het plaatje.

Je gaat hier naar toe op vakantie.

Je vriendje vraagt waar je naar

toe gaat.

Luister goed en geef antwoord.

D Hee, waar ga jij naar toe met

vakantie?

B Inhoud

❏ De leerling drukt uit dat hij/zij

naar een camping gaat/gaat

kamperen/met de tent of

caravan gaat.

❏ De leerling geeft de naam van

de camping.

❏ De leerling geeft aan dat er een

zwembad is.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

Vervolg voorbeelden 

groep 5 – sbo
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11(15)Martijn is bijna jarig. Hij nodigt

je uit voor zijn verjaardag.

Je wilt graag komen en je wilt

weten wat hij voor zijn

verjaardag wil hebben.

Luister goed en geef antwoord.

D Hallo, met Martijn. Zaterdag vier

ik mijn verjaardagsfeestje. Kom

je ook?

B Inhoud

❏ De leerling geeft aan dat hij/zij

graag naar de verjaardag wil

komen. 

❏ De leerling vraagt aan Martijn

wat hij voor zijn verjaardag wil

hebben.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

❏ De leerling gebruikt de

aanspreekvorm ´Martijn.

12(14)Jij hebt haast.

Je wilt gaan sporten.

Je kunt je sportschoenen niet

vinden.

Je moeder komt binnen.

Wat zeg je tegen haar?

Luister goed en geef antwoord.

D Ben je nu nog niet weg? Wat

ben je aan het doen?

B Inhoud

❏ De leerling zegt haast te hebben.

❏ De leerling maakt duidelijk aan

moeder dat hij/zij zijn/haar

sportschoenen niet kan vinden.

❏ De leerling vraagt moeder om

hulp.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

❏ De leerling gebruikt een

aanspreekvorm zoals ´Mam´.

13(13)Je wilt je nieuwe vriendin

Daphne bellen.

Maar je bent haar

telefoonnummer kwijt.

Je andere vriendin Fatima weet

het nummer wel.

Je belt haar op.

Wat zeg je tegen Fatima?

D Hallo. Met Fatima?

B Inhoud

❏ De leerling vraag het

telefoonnummer van Daphne.

❏ De leerling zegt dat hij/zij het

telefoonnummer van Daphne

kwijt is.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

❏ De leerling spreekt een

wedergroet uit zoals ´Hoi´.

❏ De leerling stelt zich voor/noemt

zijn/haar naam.

❏ De leerling drukt door

formulering of intonatie

beleefdheid uit.

14(20)Je vindt het een beetje donker in

de klas.

Je steekt je vinger op.

Wat zeg  je tegen de juf?

B Inhoud

❏ De leerling drukt uit dat hij/zij

het te donker vindt. 

❏ De leerling vraagt om meer licht

(lamp aan, luxaflex omhoog etc.).

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

❏ De leerling gebruikt een

aanspreekvorm zoals ´juf (Toos)´. 

❏ De leerling drukt door

formulering of intonatie

beleefdheid uit.

15(18)Stel je voor.

Je bent op bezoek bij je oom en

tante in een grote stad. Ze

wonen in de Tuinstraat.

Je gaat buiten spelen. Maar dan

raak je de weg kwijt!

Je ziet een mevrouw lopen. 

Die wil jou misschien wel

helpen.

Wat zeg je tegen haar?

B Inhoud

❏ De leerling vraagt naar de

Tuinstraat.

❏ De leerling zegt dat hij bij zijn

oom en tante op bezoek is.

❏ De leerling zegt dat hij de weg

kwijt is geraakt/is verdwaald.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering 

❏ De leerling gebruikt een groet

zoals ´Dag´.

❏ De leerling gebruikt een

aanspreekvorm zoals ´Mevrouw´.

❏ De leerling drukt door

formulering of intonatie

beleefdheid uit.

Vervolg voorbeelden 

groep 5 – sbo
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Resultaten voor groep 8

Ook voor de resultaten van de leerlingen in groep 8 zijn 17 opgaven in beeld
gebracht, waarvan een aantal hetzelfde zijn als bij groep 5. Het betreft immers
dezelfde vaardigheidsschaal. Wel is de gemiddelde vaardigheidsscore, dat is de
score van de gemiddelde leerling (= P50), opnieuw op 250 gesteld. De vaardigheids-
scores zijn dus niet vergelijkbaar met die van de figuur bij groep 5.
De zeer zwakke leerling, de percentiel-10 leerling, beheerst twee opgaven goed.
De ene opgave die goed wordt beheerst is dezelfde als die in groep 5 al is
beschreven als opgave 3. Het betreft een situatie waarin de leerling telefonisch
moet vragen een trui mee naar school te nemen die bij een vriendje is blijven
liggen. Voor alle leerlingen in groep 8, ook de zeer zwakke, is dit zo’n
eenvoudige opgave dat deze buiten het bereik van de grafiek valt. Ook de
andere opgave die goed wordt beheerst door de zeer zwakke leerling in groep 8
is al bij groep 5 beschreven. Het gaat daar om opgave 5 waarin een beschrijving
van een poster wordt gevraagd.
De zeer zwakke leerling beheerst de volgende zeven opgaven matig, wat
betekent dat de kans dat deze leerling een inhoudelijk adequate respons bij
deze opdrachten geeft, ligt tussen de 50% en de 80%. De overige negen opgaven
worden onvoldoende beheerst. De kans op een correcte respons bij een leerling
op dit niveau is daar kleiner dan 50%.

16(19)Je vriendje wordt geplaagd

omdat hij een rare bril heeft.

Wat zeg je tegen je vriendje om

hem te troosten?

B Inhoud

❏ De leerling drukt uit dat hij de

bril niet raar/wel leuk vindt.

❏ De leerling drukt uit dat het

vriendje er zich niets van aan

moet trekken.

❏ De leerling geeft een negatief

oordeel over de plager.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

❏ De leerling gebruikt opbeurende

of relativerende woorden zoals

´kom op joh´, ´ach ... ´ of  ´nee

hoor ... ´

17(21)Je wilt morgen met een paar

klasgenoten gaan zwemmen.

Dat gaat alleen door als het

lekker warm is.

Je weet dat je moeder naar het

weerbericht heeft geluisterd.

Wat vraag je haar?

B Inhoud

❏ De leerling vraagt aan moeder

wat het weerbericht voor

morgen is. 

❏ De leerling drukt uit dat hij

morgen wil gaan zwemmen.

❏ De leerling drukt uit dat hij met

een paar klasgenoten wil gaan

zwemmen.

❏ De leerling drukt uit dat hij wil

gaan zwemmen als het warm

weer is.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

❏ De leerling gebruikt een

aanspreekvorm zoals ´Mam´.

Vervolg voorbeelden 

groep 5 – sbo
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Een opgave die bij deze leerling nog net onvoldoende beheersing oplevert is
bijvoorbeeld opgave 2, waarin de leerling aan de directeur moet vragen of hij
naar huis mag bellen om te zeggen dat hij ziek is.

De gemiddelde leerling beheerst de eerste vier opgaven goed, de volgende
negen matig en de laatste vijf onvoldoende. Opgave 4 wordt door deze leerling
goed beheerst. Het gaat hier over een situatie waarin de leerling moet aangeven
dat hij nog even zijn stripboek wil uitlezen op het moment dat zijn vader hem
vraagt de tafel te dekken. Minder beheersing bestaat voor de situatie in opgave 5,
waarin een leerling iemand de weg moet wijzen aan de hand van een eenvoudig
plattegrondje. De helft van de opgaven worden door de gemiddelde leerling
matig beheerst. Opgave 12 blijkt nog net haalbaar. In deze opgave wordt van de
leerling verwacht dat hij een boodschap doorgeeft via de telefoon, waarin hij
moet melden dat de gitaarles niet doorgaat wegens ziekte van de leraar.
Ruim 75% weet wel te melden dat de leraar ziek is, maar concreet vertellen dat
de les niet doorgaat doet slechts 40%. De kans voor de gemiddelde leerling op
een adequate respons ligt daarmee dichter bij de 50% dan de 80%.

De zeer goede leerling, de percentiel-90 leerling, heeft bij opgave 12 een grotere
kans en komt dichter in de buurt van de 80%. Goede beheersing, dus met een
kans van meer dan 80% op een inhoudelijk adequate respons, is er voor twaalf
van de achttien opgaven. Opgaven 12 tot en met 16 laten een matige beheersing
zien. Opgave 15 gaat bijvoorbeeld over het beschrijven van het proces van
bereiden van boerenkool met worst. In het correctievoorschrift wordt geëist dat
in ieder geval elke fase in de bereiding aan de orde komt, hetgeen betekent dat
uit elk plaatje van de afbeelding wel iets moet worden gezegd. Dat is bij 43%
van de leerlingen het geval. Daarmee belandt deze opgave in de regionen van de
moeilijke opgaven. Ook de zeer goede leerling vertoont een matige beheersing
en heeft een kans om de juiste respons te geven die eerder in de buurt van 50%
ligt dan van 80%. Slechts één opgave valt ook buiten het bereik van de zeer
goede leerling. Dat is opgave 17, waarin de leerling exact moet aangeven op
welke plaats hij een vriendje zal ontmoeten. Het scoringsvoorschrift vraagt om
een nauwkeurige aanduiding, waarin van de genoemde vijf elementen, in ieder
geval de derde moet worden genoemd (’voor het bankgebouw’), plus nog een
aanvullende aanduiding. Dat is een precisie die door de meeste leerlingen niet
wordt gehaald. Deze opgave blijkt op die manier beoordeeld de moeilijkste van
alle geschaalde opgaven. Ook voor de zeer goede leerling is de opdracht
daardoor te moeilijk.
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Voorbeelden 

groep 8

1(4) Je mag van je vader een poster

kopen voor op je kamer.

Je hebt er een gezien die je wel

wil hebben.

Bekijk de tekening en geef je

vader antwoord.

D En heb je een poster kunnen

vinden? 

Vertel eens. Hoe ziet hij er uit en

wat kost ie?

B Inhoud

❏ De leerling noemt de juiste prijs.

❏ De leerling drukt uit dat de

poster over het circus gaat.

❏ De leerling noemt de volgende

onderdelen, namelijk:

❏ de trapezewerker 

❏ de jongleur 

❏ de koorddanseres 

❏ de zeehond 

❏ de clown 

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

2(34) Stel je voor.

Je zit op school. Je wordt ziek.

Je gaat aan de directeur vragen

of je naar huis mag bellen.

Wat zeg je tegen de directeur?

B Inhoud

❏ De leerling drukt uit dat hij/zij

zich ziek voelt. 

❏ De leerling vraagt of hij/zij naar

huis mag bellen.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

❏ De leerling spreekt een groet uit

zoals ‘Goedemorgen’.

❏ De leerling gebruikt een

aanspreekvorm zoals ‘Meneer’.

❏ De leerling drukt door

formulering of intonatie

beleefdheid uit.

3(37) Kijk naar de plaatjes.

Dit meisje plakt de band van

haar fiets.

Vertel nu hoe dit meisje een

band plakt.

B Inhoud

❏ De leerling noemt het op de kop

zetten van de fiets.

❏ De leerling noemt het losmaken

van de (buiten)band. 

❏ De leerling noemt het eruit

halen van de (binnen)band.

❏ De leerling noemt oppompen

van de band

❏ De leerling noemt het

oppompen van de 

(binnen)band. 

❏ De leerling noemt het 

oppompen van de band met

de fietspomp.

❏ De leerling noemt het

onderdompelen van de

(binnen)band in een bak met

water.

❏ De leerling noemt het zoeken

naar luchtbelletjes/het gaatje.

❏ De leerling noemt het knippen

van een plakker/pleister.

❏ De leerling noemt het insmeren

van de band met bandenlijm/

solutie.

❏ De leerling noemt het plakken

van de pleister (plakker) op de

band.

❏ De leerling noemt het

terugplaatsen van de

binnenband in de buitenband.

❏ De leerling noemt het

oppompen van de band.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

❏ De leerling gebruikt minimaal

twee volgordemarkeerders zoals

‘eerst...dan’ of ‘dan..en dan..’
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4(31) Je bent een spannend stripboek

aan het lezen.

Nog een paar bladzijden en je

hebt het uit.

Je vader vraagt of je nu de tafel

wilt dekken.

Wat zeg je tegen hem?

B Inhoud

❏ De leerling reageert positief op

vaders verzoek. 

❏ De leerling vraagt uitstel.

❏ De leerling geeft aan waarom

hij/zij uitstel vraagt.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

❏ De leerling gebruikt een

aanspreekvorm zoals ‘Pa’.

❏ De leerling gebruikt een

formulering ter overtuiging

zoals ‘Toe nou’.

5(26) Een mevrouw vraagt aan jou waar de supermarkt is.

Kijk goed naar het plaatje.

Luister goed en vertel de mevrouw hoe ze moet lopen.

D Goedemiddag. Ik weet dat hier een supermarkt in de buurt is. Kun jij me

zeggen hoe ik daar naar toe moet lopen?

B Inhoud

❏ De leerling drukt uit dat de mevrouw eerst naar links en dan naar rechts

moet.

❏ De leerling neemt het kruispunt/de zebrapaden/de verkeerslichten op 

enige manier expliciet op in bovengenoemde zeer globale beschrijving.

❏ De leerling drukt uit dat de mevrouw eerst rechtdoor moet lopen naar het

kruispunt/ de verkeerslichten.

❏ De leerling drukt uit dat de mevrouw bij het kruispunt/de verkeerslichten

moet oversteken (via het zebrapad).

❏ De leerling drukt uit dat de mevrouw na het oversteken (van het eerste

zebrapad) linksaf moet slaan/weer moet oversteken.

❏ De leerling drukt uit dat de mevrouw na het oversteken (van het tweede

zebrapad) rechtdoor moet lopen. 

❏ De leerling drukt uit dat de mevrouw de eerste straat rechtsaf moet

slaan.

❏ De leerling drukt uit dat de supermarkt dan aan de linkerkant/aan de

overkant van de straat ligt.

❏ De leerling geeft de locatie van de supermarkt aan t.o.v. een andere

locatie.

❏ De leerling drukt uit dat de supermarkt tegenover het benzinestation is.

❏ De leerling drukt uit dat de supermarkt naast het café-restaurant is.

❏ De leerling drukt uit dat de supermarkt tegenover de kerk ligt.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige formulering. 

❏ De leerling drukt door formulering of intonatie beleefdheid uit.

Vervolg

voorbeelden 

groep 8
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6 (25) Er is een bezoeker op school.

Je moet hem uitleggen hoe je

bij de kamer van de directeur

kunt komen.

Kijk goed naar het plaatje.

Geef nu je antwoord.

D Goedemiddag. Kun jij me

zeggen hoe ik naar de kamer

van de directeur moet lopen?

B Inhoud

❏ De leerling drukt uit dat de

bezoeker naar rechts moet.

❏ De leerling drukt uit dat de 

bezoeker de eerste gang naar 

rechts moet.

❏ De leerling drukt uit waar in de

gang de kamer (van de

directeur) is.

❏ De leerling drukt uit dat de 

kamer van de directeur aan de

rechterkant is. 

❏ De leerling drukt uit dat de 

kamer van de directeur de 

derde deur rechts is.

❏ De leerling drukt uit dat de 

kamer van de directeur 

voorbij het midden rechts is.

❏ De leerling drukt uit dat de

kamer van de directeur

tegenover de wc is.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

❏ De leerling drukt door

formulering of intonatie

beleefdheid uit.

7(36) Bart is verhuisd naar een andere stad.

Zijn vriendinnetje Jessica komt een dag op bezoek. Zij komt met de bus.

Bart wil dat ze zijn nieuwe huis gemakkelijk kan vinden.

Hij wil haar daarom van te voren bellen en uitleggen hoe zijn moet lopen.

Op de tekening zie je waar de bushalte is en waar Bart nu woont.

De pijltjes op de tekening laten zien hoe Jessica moet lopen.

Kijk er maar eens goed naar.

Als jij Bart was hoe zou jij Jessica dan de weg wijzen?

Vertel het maar.

B Inhoud

❏ De leerling noemt dat je moet uitstappen bij de bushalte.

❏ De leerling noemt dat je langs de molen moet lopen. 

❏ De leerling noemt dat je de brug/het water moet oversteken.

❏ De leerling noemt dat je de tweede weg rechts/de Kerkstraat moet nemen.

❏ De leerling beschrijft het nemen van de tweede weg rechts 

gedetailleerd.

❏ De leerling noemt het oversteken van de (eerste) weg (rechts).

❏ De leerling noemt het nemen van de volgende weg naar rechts.

❏ De leerling noemt het voor de boom afslaan naar rechts.

❏ De leerling noemt de naam van de straat (Kerkstraat).

❏ De leerling noemt de locatie van het huis. 

❏ De leerling noemt (het naar) de kerk (toe lopen).

❏ De leerling noemt (het oversteken naar) de overkant van de straat.

❏ De leerling noemt dat het naast de kerk is.

❏ De leerling noemt het adres (Kerkstraat 7).

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige formulering. 

❏ De leerling gebruikt minimaal twee volgordemarkeerders zoals ‘eerst ...

dan’ of ‘dan ... en dan ...’

Vervolg

voorbeelden 

groep 8
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8(15) Martijn is bijna jarig. Hij nodigt

je uit voor zijn verjaardag.

Je wilt graag komen en je wilt

weten wat hij voor zijn

verjaardag wil hebben.

Luister goed en geef antwoord.

D Hallo, met Martijn. Zaterdag vier

ik mijn verjaardagsfeestje.

Kom je ook?

B Inhoud

❏ De leerling geeft aan dat hij/zij

graag naar de verjaardag wil

komen. 

❏ De leerling vraagt aan Martijn

wat hij voor zijn verjaardag wil

hebben.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

❏ De leerling gebruikt de

aanspreekvorm ´Martijn.

9(14) Jij hebt haast.

Je wilt gaan sporten.

Je kunt je sportschoenen niet

vinden.

Je moeder komt binnen.

Wat zeg je tegen haar?

Luister goed en geef antwoord.

D Ben je nu nog niet weg?

Wat ben je aan het doen?

B Inhoud

❏ De leerling zegt haast te hebben.

❏ De leerling maakt duidelijk aan

moeder dat hij/zij zijn/haar

sportschoenen niet kan vinden.

❏ De leerling vraagt moeder om

hulp.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

❏ De leerling gebruikt een

aanspreekvorm zoals ´Mam´.

10(29)Je komt terug van het zwembad.

Je ontdekt dat je je horloge kwijt

bent.

Je belt het zwembad op.

Luister goed en stel je vraag.

D Hallo. Zwembad De Golfslag.

Met Anneke...

B Inhoud

❏ De leerling drukt uit dat hij zijn

horloge kwijt/verloren is.

❏ De leerling drukt uit dat hij zijn 

horloge verloren is in het 

zwembad.

❏ De leerling vraagt of zijn/haar/

een horloge is gevonden.

❏ De leerling beschrijft het horloge.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

❏ De leerling spreekt een

wedergroet uit zoals ‘Hallo’.

❏ De leerling stelt zich voor/noemt

zijn/haar naam.

11(27)Je hebt morgen een afspraak

met de dokter.

Je bent vergeten hoe laat je

moet komen.

Je belt even op.

Wat zeg je tegen de assistente?

Luister goed en stel je vraag.

D Goedemorgen, met de praktijk

van dokter Eelkema?

B Inhoud

❏ De leerling drukt uit dat hij de

afspraak is vergeten.

❏ De leerling vraagt hoe laat de

afspraak is.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

❏ De leerling spreekt een

wedergroet uit zoals

‘Goedemorgen’.

❏ De leerling stelt zich voor/noemt

zijn/haar naam.

Vervolg

voorbeelden 

groep 8
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12(28)Je zit op gitaarles.

Je krijgt een telefoontje dat je

leraar ziek is.

Je moet dit doorgeven aan

Dorien Jansen, de leerling die

na jou komt.

Je belt en krijgt haar vader aan

de telefoon.

Wat zeg je tegen hem?

D Met Jansen?

B Inhoud

❏ De leerling drukt uit dat ze

gitaarles heeft vóór Dorien.

❏ De leerling drukt uit dat de

leraar ziek is.

❏ De leerling drukt uit dat de les

niet door gaat.

❏ De leerling vraagt of de

boodschap kan worden

doorgegeven.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

❏ De leerling spreekt een groet uit

zoals ‘Hallo’.

❏ De leerling stelt zich voor/noemt

zijn/haar naam.

13(33)Je zusje gaat ‘s morgens altijd

vóór jou de badkamer in.

Dat duurt vaak zo lang dat jij

bijna geen tijd meer hebt.

Daardoor kom je iedere keer

bijna te laat op school.

Je hebt er schoon genoeg van.

Wat zeg je tegen haar?

B Inhoud

❏ De leerling drukt uit dat hij/zij te

lang moet wachten voordat

hij/zij in de badkamer kan.

❏ De leerling drukt uit dat hij/zij

iedere keer (bijna) te laat op

school komt.

❏ De leerling drukt uit dat hij/zij

zich ergert.

❏ De leerling drukt uit dat hij/zij

eerder in de badkamer wil.

❏ De leerling draagt een oplossing

aan voor het probleem.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

❏ De leerling gebruikt een

aandachttrekkende bewoording

zoals ‘Nou moet je eens goed

luisteren’.

14(38)Stel je voor.

Jullie gaan een dagje uit met de

klas.

Jullie mogen van de juf een

voorstel doen.

Waar wil je naar toe gaan en wat

wil je gaan doen?

Verdedig je idee goed, dan maak

je kans dat jouw idee gekozen

wordt. 

Denk er maar even over na.

Geef nu je antwoord.

B Inhoud

❏ De leerling zegt waar hij/zij naar

toe wil.

❏ De leerling onderbouwt zijn/haar 

keuze met een argument.

❏ De leerling onderbouwt zijn/haar 

keuze met meerdere 

argumenten.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

❏ De leerling klinkt overtuigend

Vervolg

voorbeelden 

groep 8
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15(35)Stel je voor.

Een vriend wil weten hoe je boerenkool met wordt moet maken. Jij weet

hoe dat moet, want het staat uitgelegd in deze tekening. 

Kijk eerst goed naar deze plaatjes.

Vertel nu hoe je boerenkool met worst kunt maken,

B Inhoud

❏ De leerling noemt de ingrediënten: een zak boerenkool, aardappels,

(rook)worst.

❏ De leerling noemt de ingrediënten onvolledig.

❏ De leerling noemt het schillen van de aardappels.

❏ De leerling noemt het toevoegen van zout.

❏ De leerling noemt het toevoegen van boerenkool in de pan. 

❏ De leerling noemt het toevoegen van de boerenkool boven op de 

aardappels. 

❏ De leerling noemt het toevoegen van rookworst in de pan.

❏ De leerling noemt het toevoegen van de (rook)worst boven op de 

boerenkool. 

❏ De leerling noemt dat alles 25 minuten moet koken

❏ De leerling noemt het van de kookplaat nemen van de pan.

❏ De leerling noemt het eruit nemen van de rookworst. 

❏ De leerling noemt het afgieten van het water/de aardappels.

❏ De leerling noemt het toevoegen van boter.

❏ De leerling noemt het toevoegen van melk.

❏ De leerling  noemt het stampen/ mixen van de inhoud van de pan

❏ De leerling noemt het serveren van het gerecht. 

❏ De leerling noemt het serveren van het gerecht met een stuk worst.

❏ De leerling noemt (de mogelijke toevoeging van) peper en/of zout.

❏ De leerling drukt uit dat het gerecht wordt opgegeten.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige formulering. 

❏ De leerling gebruikt minimaal twee volgordemarkeerders zoals ‘eerst ...

dan’ of ‘dan ... en dan ...’

16(32)Je loopt op straat.

Je hoort iets op de grond vallen.

Er loopt een aantal mensen

voor je.

Je denkt dat iemand van hen

iets heeft laten vallen.

Wat vraag je hen?

B Inhoud

❏ De leerling drukt uit dat hij iets

heeft horen vallen.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

❏ De leerling gebruikt een

aandachttrekkende bewoording

zoals ‘Hallo’, ‘Meneer’ of 

‘Pas op’.

❏ De leerling drukt door

formulering of intonatie

beleefdheid uit.

Vervolg

voorbeelden 

groep 8
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Conclusie betreffende de inhoudselementen

Als we de ordening in de geschaalde responsen bekijken en daarmee de toename
in de vaardigheid van de leerlingen, dan valt daar een patroon uit te destilleren.
Vaak wordt één inhoudselement wel genoemd en dikwijls is dat ook wel het
belangrijkste, maar de respons is toch niet als geheel correct beoordeeld, omdat
er aanvullende inhoudselementen ontbreken. Vaak zijn dat elementen waar iets
meer dan de hoogstnoodzakelijke informatie mee wordt gegeven of elementen
die duidelijk maken waarom men iets vraagt of waarom men iets vertelt.
Het motiveren van een vraag kan in interactiesituaties veel misverstanden
voorkomen en is daarom belangrijk bij spreekvaardigheid. Naast een zekere
volledigheid is ook de nauwkeurigheid van de informatie die wordt gegeven vaak
cruciaal. Bij opgaven zoals het beschrijven van een proces dat uit meerdere
stappen bestaat, wordt als eis gesteld dat minsten elke stap aan de orde moet

Vervolg

voorbeelden 

groep 8

17(30)Je gaat morgen met een vriendje naar de stad.

Je wilt afspreken op het marktplein.

Op het plaatje zie je op welke plek je elkaar wilt ontmoeten.

Je vriendje belt op.

Luister goed en geef antwoord.

D Oké, we gaan morgen om twee uur naar de stad. Waar zullen we op elkaar

wachten?

B Inhoud

❏ De leerling drukt uit dat hij wil afspreken op het marktplein.

❏ De leerling drukt uit dat hij wil afspreken op het (zit)bankje. 

❏ De leerling drukt uit dat hij wil afspreken voor het bankgebouw.

❏ De leerling noemt de bushalte in zijn/haar beschrijving.

❏ De leerling noemt de kerk in zijn/haar beschrijving.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige formulering. 
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komen. Alleen bij zeer vaardige leerlingen treffen we dat ook daadwerkelijk aan.
Bij opgaven die verder als moeilijk uit de bus komen blijkt het vaak de eis van
nauwkeurigheid te zijn die de doorslag geeft. Een hogere vaardigheid gaat in
deze analyse gepaard met responsen die rijker en nauwkeuriger zijn.
Leerlingen met een hogere vaardigheid geven niet alleen de verwachte respons,
maar hanteren ook meer aanvullende inhoudselementen, geven meer
achtergrond of toelichting of geven vaker een motivering. Dit zijn elementen die
voor een goede en geslaagde interactie doorslaggevend kunnen zijn.

5.6 De resultaten voor het aspect vorm

Er is een reeks van vragen gesteld over de responsen van de leerling die we
hebben geschaard onder de noemer ‘vorm’. Ten eerste is gevraagd naar een
eventueel gebrekkige formulering en dat is bij elke opgave gedaan.
Vervolgens zijn er vragen gesteld naar andere vormelementen voorzover dat
paste bij de betreffende opgave. Het gaat dan om het gebruik van een
aanspreekvorm, een groet, intonatie of structurerende middelen. Er zijn in
totaal twaalf varianten van deze vragen naar vormelementen geformuleerd als
uitspraken die door de beoordelaar konden worden aangevinkt. Ze zijn
weergegeven in het overzichtsschema. Deze twaalf varianten zijn vervolgens
onder te brengen in vijf categorieën.

Overzichtsschema van uitspraken bij vormelementen

Uitspraak in beoordelaarschema Aantal items*

1 Er is sprake van gebrekkige formulering.

Deze belemmert de informatieoverdracht wel/niet. 38

2 De leerling spreekt een groet uit, zoals ‘Hallo’, ‘Hallo meneer’, of ‘Dag’. 3

3 De leerling spreekt een wedergroet uit, zoals ‘Hallo meneer’,

‘Dag (buurvrouw)’, ‘Goedemorgen meneer’ of ‘Hoi’. 7

4 De leerling drukt door formulering of intonatie beleefdheid uit. 14

5 De leerling overtuigt door formulering of intonatie. 2

6 De leerling gebruikt een (de) aanspreekvorm, zoals ‘mevrouw’,

‘Mark’, ‘pap’, ‘meester’. 11

7 De leerling stelt zich voor/noemt zijn/haar naam. 5

8 De leerling spreekt een verontschuldiging uit zoals ‘Het spijt me’ of ‘Sorry’. 1

9 De leerling gebruikt volgordemarkeerders, zoals ‘eerst ...dan’ of ‘dan ...en dan’. 2

10 De leerling gebruikt ‘meningmarkeerders’, zoals ‘ik vind ...’, ‘volgens mij ...’. 3

11 De leerling gebruikt een aandachttrekkende bewoording, zoals ‘Pas op’ of ‘Let op’. 1

12 De leerling gebruikt opbeurende of relativerende woorden, zoals 

‘Kom op joh’, ‘Ach ...’ of ‘Nee hoor ...’. 1

*  Item wordt gedefinieerd als een mogelijkheid tot scoring. Een opgave kan meerdere items voor

het aspect Vorm bevatten. Een uitspraak kan bij meerdere opgaven voorkomen als item.
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Aan het aantal vragen per categorie is te zien dat de meeste vragen bij
meerdere opgaven worden gesteld en dat enkele slechts bij een of twee opgaven
voorkomen. De uitspraken zijn onder te brengen in vijf categorieën. De wijze
waarop dat is gebeurd, vindt u terug in de volgende tabel. Het aantal uitspraken
per categorie varieert tussen de 12 en de 16, behalve uiteraard bij de categorie
formulering. Die komt bij elke opgave met dezelfde uitspraak aan de orde.

Verdeling van type uitspraken bij het aspect Vorm

Elke categorie blijkt na analyse op zichzelf een passende meetschaal te vormen
en kan daarom als een zelfstandige eenheid voor de rapportage worden
beschouwd. Ook bij de klassieke statistische analyse is er sprake van een hoge
interne consistentie. Omwille van de beknoptheid in de rapportage zijn alle
vormitems, uitgezonderd die betreffende de formulering, ook geanalyseerd op
hun passing in een gemeenschappelijke meetschaal en dat blijkt eveneens
mogelijk. Voor de verdere rapportage kiezen we voor deze gemeenschappelijke
vaardigheidsschaal. De figuur is op deze meetschaal gebaseerd. Door de analyse
zijn wel enkele items vervallen. Twee items vervielen wegens extreme
uitkomsten. Er zijn zo weinig positieve responsen op dat item geregistreerd dat
passing in de meetschaal niet mogelijk bleek.
Het gaat hier om twee items uit de categorie Groeten. Vier andere items
vervielen wegens een andere vorm van slechte passing in de meetschaal.
Ook alle drie uitspraken over het gebruik van ‘meningmarkeerders’ bleken niet
in de schaal te passen. Daarmee zijn drie opgaven uitgesloten die ook bij
inhoudselementen moesten vervallen. Het gaat steeds om het aspect Vormgeven
van een mening of het toelichten van een keuze, en dat is blijkbaar een andere
dimensie van spreekvaardigheid dan met de overige items wordt gemeten.
In deze rapportage worden twintig items als voorbeeld beschreven en grafisch
weergegeven. Vier items waren ongeschikt als voorbeeld omdat ze extreem
hoog in de vaardigheidsschaal zitten, met andere woorden, de kans dat dit
vormelement wordt aangetroffen is zo gering dat de visuele weergave daarvan
buiten de afbeelding valt. Over het geheel bezien kunnen we stellen dat er maar
weinig items zijn die een hoge respons hebben.

Categorie Type Aantal Aantal na 

uitspraak vragen per analyse

in schema* categorie

1 Voorkomen van een gebrekkige formulering 1 38 38

2 Gebruik van een groet 2, 3 12 9

3 Gebruik van intonatie 4, 5 14 12

4 Gebruik van aanspreekvorm 6, 7, 8 16 15

5 Gebruik van structurerende middelen 9, 10, 11, 12 13 10

*  Zie overzichtsschema van uitspraken
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Formulering

We veronderstellen dat leerlingen in het basisonderwijs voldoende vaardigheid
hebben om bij dit soort relatief eenvoudige spreekopdrachten zodanig te kunnen
formuleren dat de informatieoverdracht daardoor niet wordt belemmerd.
Hoe vaak er toch sprake is van gebrekkige formuleringen, is vastgesteld door dit
bij elke opgave specifiek te vragen. We rapporteren dit in percentages.
Over alle opgaven heen vinden we dat bij gemiddeld 6% van de responsen
sprake is van een gebrekkige formulering. Het betreft dan het gemiddelde over
alle opgaven en alle leerlingen. Uitgesplitst naar leerlingengroep is dat 8% voor
groep 5, 5% voor groep 8 en 5% voor het speciaal basisonderwijs. In een vervolg-
uitspraak (zie het beoordelingsformulier) kan worden aangegeven of de
gebrekkige formulering de informatieoverdracht werkelijk belemmert of niet.
Dat is in ongeveer de helft van de gevallen aan de orde.
Opgaven die opvallen door een hoog percentage gebrekkige formuleringen zijn
de opgaven 5, 6 en 7 in de reeks van voorbeelden van groep 5. Opgave 5, het
beschrijven van een poster, levert bij 18% van de leerlingen in groep 5
problemen in formulering op, in het speciaal basisonderwijs is dat 9%.
In groep 8, waar deze opdracht ook is gemaakt, komen we op 7%.
Bij opgave 6, het beschrijven van het verschil stad-bos als achtergrond voor de
getekende auto, is dat respectievelijk 12% en 7%. Opgave 7 ten slotte, waar het
gaat om de beschrijving van het bakken van een ei in vier stappen, leidt bij
respectievelijk 17% en 12% tot problemen. Alle opgaven vragen om het zelf
genereren van formuleringen, in een situatie waarin de inhoud van de respons
niet direct voor de hand ligt. Er moet een beschrijving worden gegeven die
steeds uit meerdere elementen bestaat. Daarin zijn deze opgaven
onderscheidend van andere.
Bij groep 8 zijn het de opgaven 15, 7 en 3 die formuleringsproblemen opleveren:
respectievelijk 14%, 12% en 17% van de leerlingen worstelt hier met de
formulering. Alle drie de opgaven stonden achter in het afnameboekje voor
groep 8. Het zijn opgaven waarbij veel gevraagd wordt van de leerling: uitleggen
van het bereiden van een gerecht, uitleggen van een looproute van bushalte naar
woonhuis en het proces van het plakken van een band. Dit vraagt in alle gevallen
om een relatief langere respons, waarin een uiteenzetting moet worden gegeven
en waarin een behoorlijk aantal elementen voor de informatieoverdracht, zoals
die in de stimulus visueel worden aangereikt, moeten worden verwoord.
Leerlingen kunnen dan niet volstaan met routineuze reacties, maar moeten
daadwerkelijk zelf gaan formuleren en er een lopend verhaal van maken.
Opvallend is dat de ordening van items op basis van formuleringsproblemen een
andere ordening oplevert dan bij de vaardigheidsschaal voor inhoudselementen.
De drie hier besproken opgaven zijn over de vaardigheidsschaal voor inhouds-
elementen verdeeld. Het betreft zowel makkelijke als moeilijke opgaven. De
gebrekkige formulering vinden we zowel bij makkelijke als moeilijke opgaven.
Daaruit kunnen we concluderen dat het genereren van adequate inhoud bij deze
opgaven een andere vaardigheid is, dan het probleemloos kunnen formuleren.
Ondanks het feit dat er bij de opgaven voor groep 8 meer opgaven zijn die om
een dergelijke relatief uitgebreide respons vragen, komt het gemiddelde voor
formuleringsproblemen niet hoger uit dan bij groep 5. Uiteindelijk lijkt de
vaardigheid in het formuleren bij groep 8 dan ook hoger te zijn dan bij groep 5.
Het resultaat voor de leerlingen in het speciaal basisonderwijs zit daartussen in.
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Gebruik van aanspreekvorm

In 11 opgaven is het mogelijk de ander in de communicatie persoonlijk aan te
spreken, omdat de eigennaam in de stimulus wordt genoemd of omdat een
algemeen aanvaarde aanspreekvorm als meneer, mevrouw, juffrouw of meester
goed in de respons zou passen. Het gebruik van een dergelijke aanspreekvorm
kan de communicatie persoonlijker en daardoor ook meer functioneel maken.
Er zijn zestien opgaven waarbij het gebruik van een eigennaam of een
aanspreekvorm kan worden ingezet bij de interactie en waar dit dus kan
worden geregistreerd door de beoordelaars.
We geven zes voorbeelden die op zich een representatief beeld geven van de
respons bij deze categorie. Er zijn geen voorbeelden van opgaven die bij veel
leerlingen tot de verwachte respons hebben geleid. Die waren in het materiaal
niet aanwezig. Het item dat de meeste positieve reacties opleverde voor deze
categorie is voorbeeld 1 waarin het gaat om het inspreken van een boodschap in
het antwoordapparaat van de familie van een klasgenoot. Circa 70% van de
leerlingen noemt in dat geval de naam van de klasgenoot. Toch moeten we in
termen van beheersing op de vaardigheidsschaal met deze respons stellen dat
de gemiddelde leerling dit item slechts matig beheerst. Datzelfde geldt ook voor
het volgende voorbeeld. Daarin wordt een leerling geacht iets in de klas tegen
de lerares te zeggen. Ruim 70% gebruikt daarbij de aanspreekvorm ‘juf’ of een
eigennaam. Opvallend is dat de gemiddelde leerling in het speciaal basis-
onderwijs dit item goed beheerst, maar de gemiddelde leerling in groep 5 (en 8)
slechts matig. Ook een matige beheersing is er voor het volgende voorbeeld,
waarin de leerling in een situatie waarin een boodschap telefonisch moet
worden doorgegeven zichzelf zou kunnen voorstellen. Bij 54% van de leerlingen
wordt dit door de beoordelaars ook waargenomen. Alleen de zeer goede leerling
(percentiel 90) op de vaardigheid in deze categorie heeft een goede beheersing
op de drie tot nu toe beschreven voorbeelden. Bij het volgende voorbeeld is voor
deze leerling sprake van matige beheersing. Het gaat om het aanspreken van de
vader in de situatie met een aanspreekvorm als ‘pap’. Circa 35% van de
leerlingen gebruikt een dergelijke aanspreekvorm, de rest blijft onpersoonlijk.
De volgende twee voorbeelden leveren zelfs bij de zeer goede leerling te weinig
positieve respons op. Het gaat om een situatie waarin de leerling zijn (fictieve)
moeder persoonlijk zou kunnen aanspreken. Ongeveer een kwart van de
leerlingen doet dat ook en dat is meer bij leerlingen in groep 5 dan bij de andere
twee groepen het geval (7% versus 22% en 23% bij respectievelijk groep 8 en
speciaal basisonderwijs). Het laatste voorbeeld in deze categorie betreft een
situatie waarin de leerling bij een buurvrouw de sleutel van zijn huis komt
vragen. In 10% van de gevallen (speciaal basisonderwijs) registreerden de
beoordelaars het gebruiken van een aanspreekvorm als ‘buurvrouw’ of
‘mevrouw’. Bij groep 5 was dat 7%. Met dit resultaat ligt deze respons dus zeer
hoog op de meetschaal. Leerlingen hebben blijkbaar in deze situatie maar
weinig de neiging om een aanspreekvorm te gebruiken. In hoeverre de test-
situatie hier debet aan is valt moeilijk in te schatten. Het kan natuurlijk zijn dat
het voor leerlingen lastig is zich in de situatie in te leven, wanneer de interactie
in een dermate gekunstelde context moet plaatsvinden.
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Gebruik van een groet

Deze categorie bestaat uit situaties waarin de leerlingen de communicatie
kunnen starten of voortzetten met een groet dan wel kunnen reageren met een
tegengroet. Dat laatste komt in de betreffende opgaven het meeste voor.
Beide opties hebben te maken met het zich kunnen uiten volgens conventionele
patronen in sociale situaties waarin sprake is van formele interactie. Het zich
uiten volgens deze conventie ligt in een aantal opgaven duidelijk voor de hand,
bij andere is die vanzelfsprekendheid minder.
Twee items leverden extreme percentages op. De eerste is een situatie op de
markt bij de groenteman waarin een bestelling moet worden geplaatst.
Maar weinig leerlingen starten in zo’n situatie met een groet, ook al is in de
stimulus bij de opgave gepoogd met aanvullende geluidsimpulsen de situatie
realistischer te maken. Slechts 3% van de leerlingen gebruikt enige vorm van
begroeting. Bij een vergelijkbare opgave bij de bakker wordt door 6% een groet
uitgesproken. Deze percentages zijn te laag om in de vaardigheidsschaal te
passen.
Van de twaalf items in deze categorie zijn er vier als voorbeeld grafisch
weergegeven. Bij geen enkel item is sprake van een groot aantal leerlingen dat
de passende respons geeft. Beschreven in termen van vaardigheidsbeheersing is
er geen enkel item dat door de gemiddelde leerling, de percentiel-50 leerling,
goed wordt beheerst. Bij twee items is sprake van een matige beheersing.
Het eerste betreft een telefoongesprek met de telefoniste van het zwembad.
Bijna 70% spreekt hier een tegengroet uit, bijvoorbeeld in de vorm van ‘Hallo’,
nadat de telefoniste heeft opgenomen met ‘Hallo. Zwembad De Golfslag.
Met Anneke’. Het tweede item is ook een telefoongesprek en gaat over het
achterhalen van het tijdstip voor een afspraak met de dokter. In deze situatie
spreekt 65% een tegengroet uit, nadat de assistente heeft opgenomen met
‘Goedemorgen, met de praktijk van dokter Eelkema’. Onvoldoende beheersing
bij de gemiddelde leerling is er voor de overige twee items. De eerste is in een
telefoongesprek met een klasgenoot aan wie iets gevraagd moet worden.
De (fictieve) leerling neemt op met: ‘Hallo. Met Fatima’. Dit leidt bij circa de
helft van de leerlingen tot een tegengroet, om precies te zijn bij de leerlingen in
groep 5 leerlingen is dat 42% en bij de leerlingen in het speciaal basisonderwijs
55%. In termen van vaardigheidsscores moeten we stellen dat zelfs de zeer
goede leerling, de percentiel-90 leerling, bij dit item geen hoge kans van slagen
heeft. Nog lastiger blijkt de situatie in het laatste voorbeeld bij deze categorie.
Daarin wordt geschetst dat de leerling bij een vriendje thuiskomt en daar wordt
opgewacht door dit vriendje in gezelschap van een grote zwarte hond. Na de
verwelkoming van gegrom van de hond en het vriendje dat zegt: ‘Ha, kom
binnen’, slagen maar weinig leerlingen er in om iets van ‘Hoi’ of ‘Hallo’ uit te
spreken. De percentages zijn respectievelijk: groep 5 10%, groep 8 17% en
speciaal basisonderwijs 16%.
De weergegeven voorbeelden geven vooral een beeld van weinig voorkomen van
de bij deze categorie passende reactie. Situaties waarin een hogere kans van
voorkomen voor deze vormelementen bestaat, werden echter niet aangetroffen.
Als we de resultaten overzien, dan kunnen we voorzichtig concluderen dat het
gebruiken van een begroeting zoals dat zou passen in de betreffende situatie
nauwelijks wordt aangetroffen indien het initiatief van de communicatie bij de
leerling ligt. Anders ligt het als de leerling gevraagd wordt te reageren op een
gesprekspartner. Indien deze wel een begroeting hanteert, zal dat bij de leerling
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eerder tot een reactie leiden waarin ook een tegengroet voorkomt. Dit patroon
doet zich minder voor als het een leeftijdgenoot betreft en zeker als het ook nog
een niet-veilige situatie is. Dit wordt geïllustreerd met de opgave waarin een
vriendje de deur opent en door een grommende hond wordt vergezeld.

Gebruik van intonatie

Met deze categorie komen responsen bij opgaven in beeld waarbij de leerling
intonatie kan gebruiken om een vorm van beleefdheid uit te drukken. In deze
opgaven gaat het dikwijls om interacties in het sociale verkeer waarbij naast
het feit dat de respons inhoudelijk adequaat moet zijn, ook de wijze waarop het
gezegd wordt van belang wordt geacht. Het gaat dan om moeilijk verder te
definiëren elementen, waarin in ieder geval de toon waarop het gezegd wordt
een belangrijke rol speelt. In veertien opgaven is deze vorm van respons goed te
registreren als zij zich zou voordoen. Verder kan het gebruik van intonatie ook
ingezet worden bij het trachten te overtuigen van de gesprekspartner. Dat kan
bij twee opgaven het geval zijn.
Ook hier zijn een aantal representatieve voorbeelden weergegeven in de figuur.
De vijf voorbeelden liggen vergeleken met de andere categorieën wat dichter bij
elkaar op de schaal. Van items met extreem weinig positieve respons is hier
geen sprake. Ook bij deze categorie vinden we echter geen items met een zeer
hoge positieve respons. Het minst lastige item blijkt een situatie waarin de
leerling wordt gevraagd aan een voorbijgangster de weg te vragen. Ruim 70%
spreekt in een vorm die als beleefd overkomt bij de beoordelaars. Opvallend is
het verschil in percentages: groep 5 en 8 68% en speciaal basisonderwijs 84%.
Dit betekent in vaardigheid uitgedrukt, dat de gemiddelde leerling in groep 5 en
8 dit item matig beheerst, terwijl de gemiddelde leerling in de eindgroep van
het speciaal basisonderwijs het item goed beheerst. Ook de volgende twee
voorbeelden worden matig beheerst door de gemiddelde leerling in groep 5 en
8. In het eerste voorbeeld gaat het om het inspreken van een boodschap in het
antwoordapparaat van de familie van een klasgenoot. Een beleefde vorm van
spreken in deze situatie komt meer voor bij het speciaal basisonderwijs dan bij
de groepen 5 en 8 (respectievelijk 80%, 61% en 57 %). Het volgende voorbeeld is
een situatie op het postkantoor, waar de leerling moet vragen om een pakje te
versturen. Hier zijn de verschillen tussen de groepen 5, 8 en speciaal basis-
onderwijs wat minder groot, respectievelijk 58%, 52% en 61%. In niveau van
vaardigheid uitgedrukt kunnen we constateren dat alleen de zeer goede
leerling, de percentiel-90 leerling, de eerste drie voorbeelden goed beheerst.
De laatste twee voorbeelden in deze categorie worden door de gemiddelde
leerling onvoldoende beheerst. De eerste betreft een situatie in de bakkers-
winkel, waar een bestelling moet worden gedaan. Circa 50% van de leerlingen
hanteert hiervoor een als beleefd beoordeelde vorm van spreken. Een nog iets
hogere vaardigheid is nodig voor de tweede situatie. Daarin moet de leerling
een mevrouw de weg wijzen naar de supermarkt aan de hand van een
getekende situatie. Hier wordt door de beoordelaars in 36% van de gevallen een
spreekwijze aangetroffen die als beleefd kan worden aangeduid. Zelfs de zeer
goede leerling in deze categorie beheerst dit item nog niet helemaal goed.
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Gebruik van structurerende middelen

Naast bovengenoemde mogelijkheden die in de responsen van leerlingen
makkelijk registreerbaar zijn, blijft er nog een aantal vormen van respons over
die we onder de noemer scharen van structurerende middelen. Het gaat dan om
het gebruik van volgordemarkeerders, aandachttrekkende bewoording en het
gebruik van opbeurende of relativerende woorden. Deze vormen van respons
blijken voldoende samenhang te vertonen om als vaardigheidsschaal te kunnen
worden beschouwd.
Er zijn vijf voorbeelden weergegeven die een goede afspiegeling vormen van de
waargenomen responsen binnen deze categorie. Ten eerste is er een opgave die
voor de meeste leerlingen wel tot een positieve respons leidt, namelijk het
gebruik van aandachttrekkende bewoording bij het waarschuwen van een
medevoetganger voor hondenpoep op straat. Dat wordt bij 85% van de
leerlingen waargenomen. In termen van vaardigheid uitgedrukt: de gemiddelde
leerling beheerst dit goed. Matige beheersing is er bij het tweede voorbeeld.
Daar gaat het om het gebruik van volgordemarkeerders zoals toegepast in de
beschrijving van het plakken van een fietsband. Bij driekwart van de leerlingen
wordt het gebruik van deze markeerders aangetroffen. Het volgende voorbeeld
gaat over het gebruik van een aandachttrekkende bewoording. Dat wordt
geregistreerd bij 30% van de leerlingen. Daarmee is het een item dat alleen voor
de zeer goede leerling in deze categorie nog haalbaar blijkt. Het laatste
voorbeeld betreft het gebruik van een verontschuldiging. Dat komt bij iets
minder dan 30% van de leerlingen voor. Het is daarmee het voorbeeld dat de
laagste positieve respons oplevert en ook voor de gemiddelde leerling het verst
weg ligt. In termen van vaardigheden beheerst de gemiddelde leerling alleen
het eerste voorbeeld in deze categorie goed, worden de volgende voorbeelden
matig beheerst en zijn de twee laatste voorbeelden te hoog gegrepen.

Conclusie betreffende de vormelementen

Als we de uitkomsten overzien, dan moeten we concluderen dat er sprake is
van een lage vaardigheid voor alle in beeld gebrachte elementen. Items waarbij
leerlingen een grote kans hebben op een adequate respons komen weinig voor.
Met andere woorden, er zijn weinig voorbeelden van elementen die goed
worden beheerst. De zwakke leerling, een leerling met percentiel 10, beheerst
nagenoeg niets van de in beeld gebracht vormelementen. Vergelijkenderwijs
hebben de structurerende elementen de grootste kans voor te komen, in het
bijzonder het gebruiken van een aandachttrekkende bewoording en het
inzetten van ‘volgordemarkeerders’. Begroeten en een aanspreekvorm
gebruiken blijken relatief het moeilijkst voor deze leerlingen. Opvallend is dat
leerlingen van het speciaal basisonderwijs iets beter op deze schaal scoren,
terwijl er tussen de vaardigheid van de leerlingen in groep 8 en groep 5
nauwelijks verschil wordt aangetroffen.
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U vindt alle voorbeelden onder het hierna genoemde nummer bij de voorbeelden
van groep 5 en groep 8 bij de vaardigheiddsschalen voor het aspect Inhoud,
behalve G2 item 11 en I3 item 10. Deze laatste twee voorbeelden vindt u hier.

A1 Voorbeelden groep 5, item 3

A2 Voorbeelden groep 5, item 14

A3 Voorbeelden groep 8, item 12

A4 Voorbeelden groep 5, item 5

A5 Voorbeelden groep 5, item 8

G2 Voorbeelden groep 8, item 10

G2 Voorbeelden groep 8, item 11

G2 Voorbeelden groep 5, item 13

G2 item 11

(11) Je gaat voor het eerst bij een

vriendje thuis spelen.

Als je voor de deur staat, zie je in

de gang een grote zwarte hond.

Je wilt weten hoe de hond heet

en of hij gevaarlijk is.

Wat zeg je tegen je vriendje?

D Ha, kom binnen.

B Inhoud

❏ De leerling vraagt hoe de hond

heet.

❏ De leerling vraagt of de hond

gevaarlijk is.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

❏ Deze gebrekkige formulering 

belemmert de informatie

overdracht wel.

❏ Deze gebrekkige formulering 

belemmert de informatie

overdracht niet.

❏ De leerling spreekt een

wedergroet uit zoals ‘Hoi’ .

(10) Kijk goed naar het plaatje.

Je wilt een pakje naar een vriend

in Frankrijk sturen.

Wat zeg je tegen de man achter

de balie?

Luister goed en geef antwoord

D Hallo. Wat kan ik voor je doen?

B Inhoud

❏ De leerling maakt duidelijk dat

het pakje moet worden

verzonden.

❏ De leerling maakt duidelijk dat

het pakje naar Frankrijk moet

worden verzonden.

D Vorm

❏ Er is sprake van gebrekkige

formulering. 

❏ Deze gebrekkige formulering 

belemmert de informatie

overdracht wel.

❏ Deze gebrekkige formulering 

belemmert de informatie

overdracht niet.

❏ De leerling spreekt een

wedergroet uit zoals

‘Goedemorgen meneer’.

❏ De leerling drukt door

formulering of intonatie

beleefdheid uit.

I1 Voorbeelden groep 5, item 15

I2 Voorbeelden groep 5, item 3

I3 item 10

I4 Voorbeelden groep 5, item 1

I5 Voorbeelden groep 8, item 5

S1 Voorbeelden groep 5, item 2

S2 Voorbeelden groep 8, item 3

S3 Voorbeelden groep 8, item 7

S4 Voorbeelden groep 8, item 16

S5 Voorbeelden groep 5, item 9

Restant

voorbeelden bij

Vormaspecten 
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5.7 Overige aspecten van spreekvaardigheid

Naast de aspecten inhoud en vorm zijn er een aantal aanvullende observaties
gevraagd van de beoordelaars. Ten eerste gaat het om vragen die we samenvatten
onder de titel spreektechniek. Ten tweede is gevraagd naar de eigen indruk van
de spreekprestatie van de leerling. 

Spreektechniek

De beoordelaars is gevraagd een beoordeling te geven van de eventuele invloed
van een dialect of tweede/vreemde taal, het spreekgemak en de verstaanbaarheid.
Deze vragen zijn bij elke opgave gesteld. De uitspraken waren zodanig
geformuleerd dat er alleen registratie nodig was van storende of belemmerende
eigenschappen van de respons. Op voorhand mag worden aangenomen dat door
deze vraagvorm er doorgaans lage frequenties zullen worden aangetroffen.
Per aandachtspunt konden twee tot vier uitspraken worden gecheckt.
We citeren de beoordelingslijst.

Invloed van een dialect of tweede/vreemde taal

1. De invloed van een dialect maakt de reactie onduidelijker.
2. De invloed van een tweede/vreemde taal maakt de reactie onduidelijker.
Spreekgemak

1. De leerling spreekt aarzelend.
2. De leerling laat veel stiltes vallen.
3. De leerling spreekt met monotone intonatie.
4. De leerling spreekt met veel hinderlijke valse starts.
Verstaanbaarheid

1. Het spreektempo belemmert de informatieoverdracht.
2. De uitspraak (mompelen, binnensmonds praten) belemmert de informatie-

overdracht.
3. De verstaanbaarheid is niet te beoordelen vanwege de slechte opname-

kwaliteit

Gemiddelde percentages

Gemiddeld Groep 5 Groep sbo Groep 8

Invloed dialect of tweede/vreemde taal

1 Invloed dialect 0,2 0,0 0,3 0,2

2 Invloed tweede taal 0,5 0,0 1,3 0,2

Spreekgemak

1 Aarzelend spreken 8,2 15,6 3,3 5,6

2 Veel stiltes 1,7 3,7 0,6 0,9

3 Monotone intonatie 2,0 0,2 1,7 4,1

4 Veel hinderlijke valse starts 0,7 0,4 0,3 1,3

Verstaanbaarheid

1 Belemmerend tempo 0,3 0,5 0,0 0,3

2 Belemmerende uitspraak 5,4 5,3 7,4 3,5

3 Opnamekwaliteit 0,5 0,5 0,9 0,0
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De verwachting dat er overwegend sprake zal zijn van lage frequenties wordt
door de uitkomst bevestigd. In het algemeen zijn er weinig problemen
gesignaleerd in de responsen van de leerlingen. Er zijn zelden responsen
aangetroffen die onduidelijk waren vanwege de invloed van een tweede of
vreemde taal. De invloed van een vreemde taal komt gemiddeld niet verder dan
een half procent en treffen we vooral aan bij de groep leerlingen uit het speciaal
basisonderwijs (1,3%).
Hogere percentages vinden we bij Spreekgemak. Vooral het aarzelend spreken
scoort hoog in deze categorie (8,2%) en het is daarbij voornamelijk groep 5 waar
dit fenomeen relatief vaak wordt aangetroffen: 15,6%. Ook het laten vallen van
stiltes is bij leerlingen uit groep 5 relatief het hoogst, maar het algemeen
gemiddelde haalt nog niet de 2%. Hinderlijke starts worden weinig
aangetroffen. In verhouding nog het meest bij groep 8 met 1,3%.
De verstaanbaarheid is doorgaans geen enkel probleem. Slechts incidenteel is
sprake van een belemmering van de informatieoverdracht vanwege het
spreektempo. Iets meer problemen worden gesignaleerd bij de uitspraak, ruim
5%. De hoogste bijdrage aan dit percentage komt met 7,4% van de leerlingen in
het speciaal basisonderwijs.

Concluderend kunnen we stellen dat bij deze aspecten van de spreekprestaties
alleen het aarzelend spreken opvalt. Bij groep 5 wordt voor dit fenomeen
verhoudingsgewijs een hoog percentage aangetroffen. Voor het overige mogen
we concluderen dat er nauwelijks sprake is van een negatieve invloed van een
dialect of tweede vreemde taal, dat er niet vaak sprake is van veel hinderlijke
valse starts, veel stiltes of van een monotone intonatie, en dat het tempo of de
uitspraak zelden de verstaanbaarheid belemmert.

Eigen indruk van de beoordelaar

Aan het slot van de vragenlijst voor de beoordelaars waren twee vragen
opgenomen naar de eigen indruk van de spreekprestatie van de leerling.
Dit oordeel is dus gevraagd nadat de beoordelaar de respons op alle 24 opgaven
had afgeluisterd en alle waargenomen fenomenen had geregistreerd.
De volgende uitspraken werden voorgelegd:

Het gaat hier om verschijnselen die zich lastig laten vatten in de waarneming
per opgave, maar bij een beschouwing van de spreekprestatie over de hele linie
wellicht met een redelijke mate van zekerheid kunnen worden aangegeven.

De leerling is 

❏❏ overwegend beknopt, kort en bondig, ‘to the point’

❏ zowel beknopt als lang van stof

❏❏ overwegend lang van stof

De leerling gebruikt

❏❏ overwegend afgebroken zinnen, steekwoorden

❏❏ zowel afgebroken als volledige zinnen

❏❏ overwegend volledige zinnen
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Uit de waarnemingen op de eerste vraag blijkt dat maar weinig leerlingen lang
van stof zijn. Een ruime meerderheid houdt het beknopt. Bij de meeste opgaven
kan dat tot een adequate respons leiden, dus er is moeilijk een kwaliteits-
oordeel aan te verbinden. Er is wel een verschil waarneembaar tussen groep 8,
met 10% leerlingen die lang van stof zijn, en het speciaal basisonderwijs waar
een percentage van 3% wordt aangetroffen. Groep 5 zit daar met 7% tussen in.
Bij het gebruik van volledige zinnen zien we eveneens een opvallend verschil,
echter in omgekeerde richting: leerlingen in groep 8 spreken minder in
volledige zinnen dan leerlingen in groep 5 en in het speciaal basisonderwijs.
Deze uitkomst is geheel tegen de verwachting in dat leerlingen op dit aspect
steeds beter zullen gaan presteren naarmate de schoolcarrière vordert.

Percentage leerlingen dat beoordeeld wordt als passend bij de betreffende uitspraak

5.8 Verschillen tussen leerlingen

Bij het presenteren van de resultaten is al gebleken dat er verschillen zijn tussen
de groepen leerlingen. Bij het aspect inhoud blijkt groep 8 gemiddeld een hogere
vaardigheidsscore te hebben dan groep 5 en de leerlingen in het speciaal basis-
onderwijs, terwijl de twee laatst genoemde groepen onderling nauwelijks
verschilden. Bij het aspect vorm blijkt het resultaat van leerlingen in het
speciaal basisonderwijs juist duidelijk hoger te liggen dan bij groep 5 en groep 8,
terwijl er in dat geval geen verschil is tussen groep 8 en groep 5. Bij het
vaststellen van deze verschillen in vaardigheid is echter niet gecontroleerd op de
samenstelling van de leerlingengroepen. Voor een correcte vergelijking van de
resultaten is dat echter wel noodzakelijk. Als bijvoorbeeld meisjes beter zouden
zijn in spreekvaardigheid dan jongens en er zitten in de speciaal basisonderwijs-
groep overwegend jongens, dan zou een vergelijking tussen speciaal basis-
onderwijs en de andere groepen zonder controle op geslacht een vertekend
beeld geven.

Groep 5 Groep 8 sbo Samen

De leerling is 

● overwegend beknopt, kort en bondig, ‘to the point’ 67 55 73 65

● zowel beknopt als lang van stof 26 35 24 28

● overwegend lang van stof 7 10 3 7

De leerling gebruikt

● overwegend afgebroken zinnen, steekwoorden 14 20 14 16

● zowel afgebroken als volledige zinnen 35 46 42 41

● overwegend volledige zinnen 51 34 44 43
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In de analyses die we hier rapporteren gaat het om gecontroleerde vergelijkingen.
Een dergelijke controle is uiteraard alleen mogelijk voor variabelen die we in het
onderzoek hebben gemeten. Dat zijn in dit geval:

Voor de analyses van groep 8 was ook de variabele Methode nog beschikbaar,
maar de meeste methoden worden door zo weinig scholen gebruikt dat een
vergelijking zelden een significante uitkomst kan opleveren. We laten die
categorie daarom verder buiten beschouwing.

Bij de analyse van de verschillen tussen subgroepen, gebaseerd op bovenstaande
categorieën, wordt in het geval van vaardigheidsschalen gebruikgemaakt van
een specifieke statistische techniek. In deze analyse wordt het verschil tussen
twee categorieën van een variabele, het zogenoemde contrast berekend, met
correctie voor de invloed van de andere variabelen in de vergelijking. Als
uitkomst van deze analyse worden zogeheten ‘effecten’ gerapporteerd. Deze
effecten variëren rond het nulpunt en hebben een eigen interpretatiekader.

Kwalificatie van effectgrootten

Er zijn alleen effectschattingen uitgevoerd voor de vaardigheidsschalen inhoud
en vorm. Voor elke vaardigheidsschaal zijn vijf analysemodellen toegepast:
● Alleen groep 5
● Alleen groep 8
● Alleen 
● Groep 5 en groep 8
● Groep 5, groep 8 en speciaal basisonderwijs

Variabele Categorieën

Het stratum waartoe de school behoort 1, 2, 3 *

Het geslacht van de leerling, Jongen, Meisje

Het formatiegewicht van de leerling 1.00, 1.25, 1.90

De leertijd van de leerling Regulier, Vertraagd

De leerlingengroep Groep 5, groep 8, speciaal basisonderwijs

*  Zie voor de definitie van stratum Hoofdstuk 2

Effectgrootte Kwalificatie

-0.8 Groot negatief effect

-0.5 Matig negatief effect

-0.2 Klein negatief effect

0.0 Geen effect

0.2 Klein positief effect

0.5 Matig positief effect

0.8 Groot positief effect
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De variabelen geslacht en leertijd doen in elk model mee. Modellen waarin het
speciaal basisonderwijs is meegenomen bevatten geen vergelijking op de
variabelen stratum en formatiegewicht, want die variabelen zijn voor het
speciaal basisonderwijs niet beschikbaar. In de uitkomsten is het van belang
aan te geven of de eventueel aangetroffen verschillen statistisch significant
zijn. Omdat het bij deze vergelijking soms om kleine groepen gaat moet een
verschil soms behoorlijk groot zijn wil de drempel voor significantie worden
gehaald. Er is dan wel een groot verschil geconstateerd, met een bijbehorend
groot effect, maar het resultaat kan dan niet significant worden genoemd. In de
tabel is dat in de weergave van het effect aangegeven.

Stratum

De verschillende categorieën zijn gedefinieerd op grond van het gemiddelde
leerlinggewicht van een school. Een school uit stratum 1 heeft weinig gewogen
leerlingen, een school in stratum 3 heeft er juist veel. De effectschattingen
leiden bij deze variabele maar in één geval tot een significant effect, namelijk
bij het aspect Vorm in groep 8. Het gaat om een positief effect, leerlingen op
scholen in stratum 3 doen het beter dan leerlingen op scholen in stratum 1.
Hoewel het om kleine aantallen gaat is het verschil groot genoeg om significant
te mogen worden genoemd. De andere contrasten zijn niet significant.
De effectgrootte is matig positief.

Geslacht

Ook bij deze variabele vinden we in één geval een significant verschil en wel bij
het aspect Inhoud in groep 8. Daar blijken de jongens beter te presteren dan de
meisjes. De effectgrootte is klein positief. In alle andere vergelijkingen vinden
we geen significant verschil. Opvallend is wel dat in groep 5 het verschil juist
andersom is, maar in dat model net niet de significantiedrempel haalt. In het
speciaal basisonderwijs, waar inderdaad meer jongens zitten is er een klein
verschil ten gunste van de jongens, maar dat is verre van significant. Nemen we
alle leerlingen bij elkaar, groep 5, speciaal basisonderwijs en groep 8, dan
constateren we ook geen verschil.

Leertijd

Vertraagde leerlingen zijn doorgaans leerlingen die de reguliere schoolse
ontwikkeling om een of andere reden niet (helemaal) hebben kunnen volhouden
en zijn dus doorgaans ouder dan hun klasgenoten. Op de basisschool zijn dat er
meestal maar enkelen per klas (17-18%), op het speciaal basisonderwijs gaat het
om ongeveer de helft van de leerlingen. In drie van de tien vergelijkingen zien
we een significant verschil optreden, waarbij telkens de vertraagde leerlingen
een lagere score blijken te behalen dan de reguliere leerlingen. Bij het aspect
Inhoud doet het effect zich alleen voor bij het contrast in groep 8 en dan is het
een matig negatief effect. Bij het aspect Vorm zien we eveneens een matig
negatief effect, maar dan bij groep 5. Bovendien is er een klein negatief effect als
we groep 5 en groep 8 samen nemen.
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Formatiegewicht

Deze variabele ontleent zijn categorieën aan de gewichten uit de formatie-
regeling. Leerlingen zijn ingedeeld in overeenstemming met hun formatie-
gewicht. Uiteraard zijn de groepen met 1.25- en 1.90-leerlingen vrij klein in
verhouding tot de groep 1.00-leerlingen. Toch vinden we in bijna alle contrasten
een significant effect, waarbij meestal de vaardigheid van de 1.00-leerling hoger
uitkomt dan die van zowel de 1.25-leerling, als de 1.90-leerling. Het gaat
meestal om matige effecten en incidenteel om een groot effect. Het contrast
tussen 1.25 en 1.90 is niet significant. Een opvallende afwijking van dit patroon
vinden we bij het aspect Vorm in groep 5. Daar blijkt de 1.90-leerling het
significant beter te doen dan de 1.25-leerling, met een effectgrootte van 0.73 en
dat staat voor een bijna groot positief effect.
Opvallend is het feit dat we bij inhoudselementen in groep 5 nog geen verschil
constateren tussen 1.90-leerlingen en 1.00-leerlingen, maar dat daar in groep 8
wel sprake van is.

Leerlinggroep

In de contrasten tussen leerlinggroepen vinden we meerdere significante
effecten. Als we uitgaan van de hypothese van voortgaande ontwikkeling, dan is
een verschil tussen groep 5 en groep 8 te verwachten. Het contrast met speciaal
basisonderwijs is minder voorspelbaar. Bij het aspect Inhoud zien we zeer grote
effecten in de verwachte richting bij het contrast van groep 5 met groep 8.
Tussen groep 8 en speciaal basisonderwijs blijkt eveneens een groot verschil,
maar tussen speciaal basisonderwijs en groep 5 is dat er niet. Voor het aspect
Vorm is het beeld duidelijk anders dan verwacht. Tussen groep 5 en groep 8 is er
geen significant verschil, maar bij de analyse met alle drie leerlinggroepen zien
we wel significante contrasten. Leerlingen in het speciaal basisonderwijs
vertonen een klein positief effect ten opzichte van zowel groep 5 als groep 8.
Zij blijken dus een hogere vaardigheid op dit aspect te bezitten dan de leerlingen
in het reguliere onderwijs. Aangezien in deze vergelijking gecorrigeerd is op
verschillen in samenstelling van de groep wat betreft leeftijd, geslacht en leertijd,
kunnen we dit een interessante uitkomst noemen.
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Tabel met effectgrootten voor Inhoud en Vorm

5.9 Samenvatting en conclusies

Met een toets bestaande uit 38 opgaven is onderzocht over welke spreek-
vaardigheid de leerlingen in groep 5, groep 8 en de eindgroep speciaal
basisonderwijs beschikken in situaties waarin een korte respons wordt
gevraagd. De opgaven in de toets bestrijken veel voorkomende interactie-
situaties uit het dagelijks leven van de leerling en zijn qua inhoud en vorm
afgestemd op het kunnen onderzoeken van de gevraagde vaardigheid in
informatieoverdracht en interactie. De opgeroepen interactiesituaties variëren
naar lengte van de respons, complexiteit van de informatie, het type ontvanger
en de elicitatiemethode (auditief, visueel of een combinatie).

Variabelen Effecten Analysemodel

Inhoud Op nul Contrast G5 G8 sbo G5 en G5, G8 

gezet G8 en sbo 

Stratum 1 2 -0,32 0,28 -0,20

3 -0,22 -0,05 -0,06

2 3 0,10 -0,33 -0,16

Geslacht meisjes jongens -0,36 0,44 0,09 0,01 0,02

Leertijd regulier vertraagd -0,05 -0,61 0,19 -0,27 -0,08

Form.gewicht 1.00 1.25 -0,61 -0,60 -0,51

1.90 0,13 -0,91 -0,38

1.25 1.90 0,74 -0,36 0,14

Groep 5 8 1,52 1,35

sbo -0,00

8 sbo -1,35

Vorm Op nul Contrast G5 G8 sbo G5 en G5, G8 

gezet G8 en sbo 

Stratum 1 2 -0,28 0,13 -0,03

3 -0,13 0,68 0,23

2 3 0,14 0,55 0,26

Geslacht meisjes jongens -0,29 0,08 0,45 -0,07 -0,01

Leertijd regulier vertraagd -0,53 -0,18 0.58 -0,35 -0,07

Form.gewicht 1.00 1.25 -0,63 -0,64 -0,62

1.90 0,10 -0,78 -0,33

1.25 1.90 0,73 -0,14 0,29

Groep 5 8 0,06 -0,02

sbo 0,36

8 sbo 0,38

Significante waarden oranje; gearceerde velden betreffen contrasten die buiten het analysemodel

vallen.
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Voor het rapporteren van de resultaten is gebruikgemaakt van een schalings-
methode die de responsen omzet in vaardigheidsscores.
In de analyse maken we onderscheid naar inhoudselementen, vormelementen,
spreektechniek en enkele aanvullende aspecten.

De structuur van spreekvaardigheid

Hoewel er bij de constructie van de toets voor inhoudselementen verschillende
indelingen zijn gehanteerd, blijken die in de analyse niet gereproduceerd te
kunnen worden. Voor inhoudselementen is een vaardigheidsschaal geconstrueerd
die de categorieën informatie geven, formele interactie en sociale interactie wel
combineert, maar betogen uitsluit. Ook de indeling in informatieve en interactieve
vaardigheden wordt niet statistisch ondersteund.
Bij vormelementen onderscheiden we naast een registratie van het voorkomen
van een gebrekkige formulering nog vier categorieën: gebruik van structurerende
middelen, een aanspreekvorm, een begroeting en intonatie. In dit geval wordt het
onderscheid wel ondersteund door de analyse en is het in principe mogelijk
afzonderlijke vaardigheidsscores te rapporteren voor elke categorie. Omwille van
de eenvoud beperken we ons bij de rapportage van vormelementen ook tot één
vaardigheidsschaal.

Inhoudselementen

Voor inhoudselementen blijkt dat er geen onderscheid in vaardigheid is tussen
leerlingen in groep 5 en leerlingen uit het speciaal basisonderwijs. De vaardigheid
van groep 8 ligt duidelijk hoger. Als we de ordening in de geschaalde responsen
bekijken, dan kunnen we de toename in de vaardigheid van de leerlingen als
volgt kenschetsen. Leerlingen met een hogere vaardigheid geven niet alleen de
verwachte respons, maar hanteren ook aanvullende inhoudselementen, geven
meer achtergrond of toelichting of geven vaker een motivering.

Vormelementen

Bij de vaardigheidsschaal voor vormelementen is het onderscheid tussen
groep 5 en groep 8 verwaarloosbaar klein. De vaardigheid van speciaal
basisonderwijsleerlingen ligt iets hoger. Als we de resultaten overzien moeten
we constateren dat er maar weinig elementen zijn die een hoge kans van
voorkomen hebben bij deze groepen leerlingen. Alleen bij structurerende
middelen zoals een aandachttrekkende bewoording of het gebruik van
‘volgordemarkeerders’ komt dat voor. Alle overige elementen hebben bij de
gemiddelde leerling een matige of kleine kans om voor te komen.
Het gebruiken van een begroeting komt eigenlijk alleen voor als de leerling
gevraagd wordt te reageren op een volwassen gesprekspartner. Indien deze een
begroeting hanteert, is het waarschijnlijk dat er ook een tegengroet komt.

Spreektechniek

Bij deze aspecten van de spreekprestaties valt alleen het aarzelend spreken op.
Bij groep 5 treffen we voor dit fenomeen verhoudingsgewijs een hoog
percentage aan. Voor het overige concluderen we dat er nauwelijks sprake is
van een negatieve invloed van een dialect of tweede vreemde taal, dat er niet
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vaak sprake is van veel hinderlijke valse starts, veel stiltes of van een monotone
intonatie, en dat het tempo of de uitspraak zelden de verstaanbaarheid
belemmert.

Eigen oordeel van beoordelaar

Maar weinig leerlingen blijken lang van stof te zijn. Een ruime meerderheid
houdt het beknopt. Er is wel een verschil waarneembaar tussen groep 8, groep 5
en het speciaal basisonderwijs, waarbij groep 8 het langst van stof is. Bij het
gebruik van volledige zinnen zien we een opvallend verschil, echter niet in de
richting die we hadden verwacht: leerlingen in groep 8 spreken minder in
volledige zinnen dan leerlingen in groep 5 en in het speciaal basisonderwijs.

Verschillen tussen groepen leerlingen

Als we de verschillende groepen leerlingen vergelijken, rekening houdend met
de invloed van andere variabelen, dan blijven er een aantal grote effecten over.
Het grootste effect vinden bij de vergelijking van de groepen 8, 5 en speciaal
basisonderwijs bij inhoudselementen en wel in de verwachte richting:
leerlingen in groep 8 zijn beter in het reageren met een passende inhoud op de
opgaven dan leerlingen in groep 5 en in het speciaal basisonderwijs. Tussen de
twee laatste groepen is er geen verschil. Er blijkt dus duidelijk vooruitgang te
worden geboekt in de loop van de basisschool op dit punt.
Opvallend is het resultaat bij vormelementen. Daar zien we geen enkel verschil
tussen groep 8 en groep 5. De vooruitgang die we aantreffen bij inhouds-
elementen zien we dus niet terug bij vormelementen. Wel blijkt er een verschil
met speciaal basisonderwijsleerlingen. Er is een klein, maar toch significant
verschil tussen speciaal basisonderwijsleerlingen en de leerlingen van zowel
groep 5 als groep 8 in het voordeel van de speciaal basisonderwijsleerlingen.
Deze leerlingen blijken dus beter in het hanteren van vormelementen als het
gebruiken van een aanspreekvorm, een begroeting, intonatie om beleefdheid uit
te drukken en structurerende elementen.
Tussen jongens en meisjes treffen we weinig significant verschil aan. Alleen in
groep 8 doen meisjes het duidelijk beter bij inhoudselementen. Bij vorm-
elementen zien echter we geen onderscheid.
Wel zijn er significante verschillen voor de variabele formatiegewicht. Zowel bij
inhoudselementen als bij vormelementen blijken de allochtone leerlingen (1.90)
het met name in groep 8 duidelijk slechter te doen dan de 1.00-leerlingen.
In groep 5 is dat (nog) niet het geval.
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In de voorgaande hoofdstukken zijn twee vormen van

spreekvaardigheid besproken, namelijk langere monologen gevormd

door het navertellen van beeldverhalen en korte reacties in de vorm

van de korterespons toets. In dit hoofdstuk richten we ons op

spreekvaardigheid in gesprekken.

6.1 Aspecten van gespreksvaardigheid

Deelnemen aan gesprekken is een essentiële vaardigheid voor taalgebruikers.
In de schoolse situatie, en dan in het bijzonder aan het einde van de basisschool,
gaat het dan niet alleen meer om bijvoorbeeld deel te kunnen nemen aan
gesprekken in de winkel, het uitwisselen van de laatste nieuwtjes met
klasgenoten en zelfs niet alleen om antwoorden te kunnen geven op vragen van
de leerkracht.
Aan het einde van het basisonderwijs wordt verwacht dat leerlingen op een
redelijke manier met elkaar kunnen overleggen, zonder dat er op een hinderlijke
manier door elkaar heen gesproken wordt.

In de Kerndoelen Basisonderwijs (OCW, 1998) vormt deze vaardigheid of
competentie een aspect van de mondelinge taalvaardigheid Nederlands.
Daar wordt bij kerndoel 2 (onder meer) genoemd dat leerlingen verslag kunnen
uitbrengen, iets uit kunnen leggen, hun ervaring, mening, waardering of
afkeuring op persoonlijke wijze weer kunnen geven en deel kunnen nemen aan
een formeel gesprek. Het Voorstel Herziene Kerndoelen Basisonderwijs (OCW,
2004), dat vanaf schooljaar 2006/2007 gefaseerd ingevoerd wordt, noemt bij
mondeling taalonderwijs Nederlands als een van de drie kerndoelen: ‘... de
leerlingen leren informatie te beoordelen in discussies en in een gesprek dat
informatief of opiniërend van karakter is en leren met argumenten te reageren’.
Dit kerndoel is in dit onderzoek geëvalueerd met behulp van het zogenoemde
beslissingsgesprek. Het beslissingsgesprek is een gesprek waarin de gespreks-
deelnemers met elkaar een beargumenteerde keuze moeten maken en een
beslissing moeten nemen.

Het beslissingsgesprek

Het voor dit onderzoek ontwikkelde beslissingsgesprek is een variant op de
Information Gap taak van Weir (1993: 53-56). De Information Gap taak is ontwikkeld
om spreekvaardigheid, in het bijzonder interactie, van taalleerders te meten.
Weir verstaat onder een Information Gap taak een taak waarbij de deelnemers
aan de taak (lees: het gesprek) niet allemaal over dezelfde informatie van een
onderwerp beschikken, en er dus een hiaat in hun informatie bestaat. Dit hiaat
moet gedicht worden om tot een discussie en afweging van de verschillende
mogelijkheden te komen. De gespreksdeelnemers moeten elkaar dus informatie
geven om tot een beslissing te kunnen komen.
In de door ons ontwikkelde variant overleggen drie leerlingen over de keuze
voor een vakantieweekje. De klas heeft een wedstrijd gewonnen en nu mogen

6 Evaluatie van gespreksvaardigheid met behulp 
van het beslissingsgesprek
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de kinderen kiezen uit een verblijf op een bungalowpark, een kampeerboerderij
of een camping. Voor elke keuzemogelijkheid is een folder beschikbaar.
Elke leerling krijgt en bestudeert een van de folders, waarna het overleg om tot
een keuze te kunnen komen kan beginnen. Het overleg wordt besloten met de
‘schrijffase’ waarin de leerlingen hun keuze en de motivatie voor deze keuze
kunnen opschrijven.

De verwachte fasering in dit type gesprek is als volgt:
Fase 1: Verbale uitwisseling van informatie.
Fase 2: Geven van meningen en uitwisselen van de argumenten.
Fase 3: Het nemen van een gezamenlijke beslissing.
Fase 4: Afsluiting van het gesprek.
De fasen zullen in een natuurlijk gesprek over het algemeen niet duidelijk van
elkaar te onderscheiden zijn. Er zal eerder sprake zijn van een geleidelijke
accentverschuiving in het gesprek. Zo lopen bijvoorbeeld de fasen van het
uitwisselen van informatie en het geven van meningen en uitwisselen van
argumenten vaak door elkaar, zoals we verderop zullen zien.

De onderzoeksvragen

Bij de analyse van de beslissingsgesprekken hebben we ons gericht op de
volgende drie onderzoeksvragen.

1 Hoeveel informatie wisselen leerlingen uit en hoe wordt die informatie in de

discussie aan elkaar gepresenteerd?

Deze vraag betreft de informatie-uitwisseling aan het begin van het gesprek.
Er wordt gekeken hoe de leerlingen de informatie in de discussie presenteren:
hoeveel informatie wordt er gegeven aan elkaar? En wordt er eerst objectief
informatie uitgewisseld en daarna gediscussieerd of wordt de informatie al
direct gekleurd weergegeven? 

2. In hoeverre is de schrijffase een weergave van de bespreekfase?

In het beslissingsgesprek dat de leerlingen in het kader van het onderzoek
voeren, zit een moment waarop de leerlingen hun beslissing moesten gaan
noteren op een formulier. De fase vóór het noteren wordt de bespreekfase
genoemd, het deel van het gesprek dat begint als de leerlingen hun beslissing
op gaan schrijven, wordt de schrijffase genoemd. Voor deze onderzoeksvraag is
onderzocht hoe deze fasen zich tot elkaar verhouden.

3. Komen er in de gesprekken vaak en veel interrupties voor?

Er wordt gekeken naar een specifiek aspect van het beurt nemen, namelijk het
interruptiegedrag van de leerlingen in deze spreektaak. Deze vraag is relevant
omdat naar elkaar luisteren en elkaar uit laten spreken belangrijke concrete
regels zijn die door leerkrachten centraal gesteld worden in het kader van het
dagelijkse klassenmanagement. Voor de gesprekken uit dit onderzoek is
onderzocht in hoeverre leerlingen deze regels kunnen hanteren

De onderzoeksvragen beantwoorden we door zogenoemde beslissings-
gesprekken van groepjes van drie leerlingen te beschrijven in termen van de
drie aspecten die bij de onderzoeksvragen aan bod komen. Dit onderzoek is
overigens een eerste verkenning van de mogelijkheden van het beslissings-



Pagina 152

gesprek voor de evaluatie van de gespreksvaardigheid en de resultaten zijn
daarom tentatief. De analyses zijn uitgevoerd door de onderzoekers zelf.

6.2 De afname van het beslissingsgesprek

De leerlingen

Vanwege het tentatieve karakter van het onderzoek is er niet een steekproef
van scholen aangeschreven, maar vonden de gesprekken plaats op tien scholen,
vijf in Eindhoven en vijf in Arnhem. De gesprekken werden begeleid door vooraf
geïnstrueerde toetsleiders. Aan het onderzoek deden alleen leerlingen van jaar-
groep 8 mee. De groepsleraar is gevraagd groepjes van drie leerlingen samen te
stellen. De samenstelling van een groepje moest willekeurig zijn, dus geen vaste
tafelgroepjes, vriendengroepjes of een andere niet-willekeurige indeling.
Alle leerlingen in de klas deden in principe mee waardoor soms een of twee
groepjes niet uit drie maar uit twee leerlingen bestonden.

De introductie en instructie

De gesprekken werden digitaal geregistreerd. Voorafgaande aan de instructie
kreeg elke leerling een headset met microfoon op zodat de stem van iedere
leerling op een afzonderlijk spoor opgenomen kon worden. Mochten leerlingen
door elkaar spreken dan was later alsnog de bijdrage van iedere leerling
afzonderlijk te reconstrueren.

De leerlingen zijn door de toetsleider als volgt geïnstrueerd.

Jullie gaan samen een gesprek voeren.

Dat gesprek wordt opgenomen op een recorder zodat wij later kunnen onderzoeken hoe

zo’n gesprek nu precies verloopt. Het is belangrijk dat jullie met elkaar praten zoals je

dat normaal ook zou doen. Wel moet je proberen goed verstaanbaar te spreken, anders

kunnen we later niet meer horen wat je hebt gezegd. Verder moet je proberen gewoon

mee te doen zoals je dat altijd doet.

Hebben jullie dat begrepen?

Dan gaan we nu beginnen.

Ik geef jullie een blad met daarop een opdracht.

De tekst lees ik hardop voor. Lees maar mee.

Stel je voor:

Jullie groep heeft meegedaan aan een wedstrijd. Jullie hebben de eerste prijs

gewonnen! Nu mogen jullie een week op vakantie met de hele groep. Jullie

leerkracht heeft drie folders gekregen. Dat zijn de drie mogelijkheden waaruit jullie

kunnen kiezen. Jullie leerkracht wil weten welke vakantie jullie het meest geschikt

vinden voor de hele groep.

Elk van jullie krijgt een folder met informatie.

Het zijn drie verschillende folders.

Lees de folder goed door.
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Je mag er niet op schrijven.

Bespreek met elkaar waar je het beste naar toe kunt gaan met de groep.

Jullie moeten met zijn drieën één keuze maken.

Schrijf daarna op waar jullie voor kiezen en waarom jullie daarvoor kiezen.

Jullie krijgen daarvoor een antwoordblad.

Jullie hebben voor de hele opdracht 10 minuten de tijd.

Als jullie zijn begonnen mag je mij geen vragen meer stellen.

Hebben jullie nog vragen?’

Het betreffende antwoordblad werd daarna op de tafel gelegd.
Na het gezamenlijk doorlezen van de opdracht werd het instructieblad weer
ingenomen. Daarna sprak de proefleider de volgende instructie:

‘Jullie mogen nu beginnen.

Let maar niet meer op mij.

Ik praat niet meer mee.

Jullie moeten nu alleen met elkaar praten.’

Als leerlingen vragen stelden, mocht de proefleider ‘nee’ knikken of zeggen:
‘Jullie moeten het zelf doen.’

Als de tijd voorbij was, werden de leerlingen gemaand te stoppen:

‘We gaan nu stoppen. Bedankt.’

Na afloop werd de leerlingen verzocht om niet met de andere leerlingen uit de
klas over de taak te praten totdat iedereen aan de beurt was geweest.

De tekst van de folders die de leerlingen kregen uitgereikt, zijn afgebeeld op
pagina 154 en155. De folders waren geïllustreerd met overzichtfoto’s van
accommodaties en omgeving.
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Bungalowpark ‘De Horst’ 

Horsterweg 25  –  Vennewaard  –  Noord-Brabant

Wilt u er met uw klas eens een weekje helemaal tussenuit? Kom dan naar bungalowpark

‘De Horst’. Ons park is omringd door bomen en ligt aan het water op nog geen kilometer afstand

van het schilderachtige dorpje Vennewaard, waar men nog de echte Brabantse gastvrijheid kent.

Op ons terrein staan 180 luxe bungalows die voorzien zijn van alle comfort, zoals kleuren-

televisie, open haard, centrale verwarming en ligbad. We hebben drie typen bungalows: voor

vier, zes of acht personen. Ons eigen televisienet zendt twee maal per dag een programma uit

met de nieuwste speelfilms en tekenfilms.

Wilt u zich op een sportieve manier ontspannen, dan hoeft u het terrein niet af. Op ons terrein

vindt u bowlingbanen, tennisbanen, een midgetgolfbaan en niet te vergeten ons tropisch zwem-

paradijs met een waterglijbaan van 40m, een bubbelbad, een badje met speelgoed voor de

allerkleinsten, zonnebanken en een ruimte met trimtoestellen.

Camping ‘Oase’ 

Hunebedweg 1  –   Weerlo  –  Drente

Prachtig gelegen temidden van uitgestrekte bossen, heidevelden en zandverstuivingen ligt

camping ‘Oase’. Voor uw klassen staan 12 volledig ingerichte zespersoons-bungalowtenten

klaar. De camping is voorzien van een was-, douche- en toiletgebouw en een grote kantine.

Laat uw kinderen kennismaken met het buitenleven. We hebben veertien makke pony’s

beschikbaar als rijdier of als speelkameraadje. Uw kinderen kunnen gratis les krijgen in onze

manege en onder deskundige begeleiding ritten maken door de prachtige omgeving. Ook is er

gelegenheid tot het maken van huifkartochten over de Weerloose heide. ’s Avonds kan er een

gezellig kampvuur worden gemaakt.

Op ons terrein bevindt zich een speeltuin met prachtige, veilige toestellen en er is een sportveld.

Op 500 meter afstand ligt het zeer moderne openluchtbad ‘De Blauwe Plas’, met verwarmd

water en een grote speelweide.
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De transcriptie

Voor de analyses zijn de opgenomen gesprekken getranscribeerd. Daarvoor zijn
de verschillende geluidssporen samengevoegd tot één geheel gesprek, maar in
geval van twijfel kon de transcribent de afzonderlijke geluidssporen raadplegen.
Bij het transcriberen zijn de volgende regels gebruikt, gebaseerd op de manier
van transcriberen binnen de conversatieanalyse (zie bijvoorbeeld Mazeland,
2003). We gebruiken deze transcriptieregels ook bij het weergeven van de
gesprekken in dit hoofdstuk.

Transcriptieregels

LL1 aanduiding van de spreker (LL1 = leerling 1); indien er niets staat,
gaat de beurt van de vorige spreker door

→ regel waarover iets gezegd wordt in de lopende tekst

( ) spreker zegt iets wat de transcribent niet kan verstaan

(3) pauze van 3 seconden

((lacht)) beschrijving van een nonverbale handeling of andere opvallende
verschijnselen

[spreker 1] overlapping van uitingen van 2 sprekers
[spreker 2] 

[Naam] naam ter wille van anonimiteit vervangen door naam met
hetzelfde aantal lettergrepen

Kampeerboerderij ‘de Schaapskooi’

Zeeweg 101  –  Koggeland  –  Texel

Aan de rand van duinen en bossen ligt op nog geen 2 km van zee kampeerboerderij

‘de Schaapskooi’. De boerderij is geschikt voor grote groepen en heeft een gezellig ingericht

dagverblijf met open haard, zithoek, flipperkast, tafeltennis en andere spelletjes. U heeft de

beschikking over een grote eetzaal, een grote keuken waar u met de kinderen zelf kunt koken,

4 slaapzalen met in totaal 40 bedden en 10 moderne douches en toiletten. Naast de boerderij

ligt een grote speelweide.

Koggeland is rijk aan natuurschoon. Iedereen, jong en oud, zal het beslist naar zijn zin hebben.

De kinderen kunnen naar hartelust spelen op het strand en in de duinen, een koele duik nemen

in de zee of ravotten in de bossen. En wat zou u zeggen van een tochtje met de schelpenvisser

‘Neeltje Jacoba’ ’s morgens vroeg over de Waddenzee? U kunt genieten van de opgaande zon.

Schipper Jan van Nes zal u wijzen op de zeehonden op de zandbank voor de kust en op de

verschillende kolonies zeevogels. Als u geluk hebt, vertelt hij een echt zeemansverhaal.
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6.3 Resultaten

In deze paragraaf beantwoorden we de onderzoeksvragen. Voorafgaand aan elk
antwoord geven we nog een inhoudelijke toelichting op het onderwerp van de
onderzoeksvraag.

6.3.1 Informatie-uitwisseling

De eerste onderzoeksvraag betreft de manier waarop de leerlingen de informatie
uit de verschillende folders onderling uitwisselen: hoe geven de leerlingen die
informatie aan elkaar en voorzover dat verbaal gebeurt, hoeveel informatie
verstrekken ze dan aan elkaar en in hoeverre is er sprake van objectieve
informatie-uitwisseling dan wel van al direct gekleurde informatie.
Zoals eerder opgemerkt, zullen de verschillende fasen binnen het beslissings-
gesprek waarschijnlijk niet zo mooi van elkaar te onderscheiden zijn. Voor het
analyseren van de eerste fase, de informatie-uitwisselingsfase is het belangrijk
op te merken dat het uitwisselen van informatie en het geven van meningen en
uitwisselen van argumenten vaak door elkaar lopen. Juist dat niet scheiden van
die twee fasen leidt dan tot een meer subjectieve informatie-uitwisseling
waarbij direct al een mening over een accommodatie gegeven wordt.
Indien deze twee gespreksfasen door elkaar gaan lopen, dan zijn ze ook niet
meer afzonderlijk te beschrijven. We hebben daarom besloten om de
gesprekken te analyseren tot het keuzemoment begint. Vaak wordt dat concreet
aangegeven doordat een leerling aan de anderen vraagt: ‘Nou, welke zullen we
nu gaan kiezen?’ of een variant hierop.

Op welke manier vindt de informatie-uitwisseling plaats?

Het eerste onderdeel van de taakuitvoering, na de instructie, is de fase van
informatie-uitwisseling. De leerlingen geven in deze fase informatie over hun
optie aan de andere leerlingen. Concreet betekent dit dat zij ieder hun optie
beschrijven in termen van kenmerken van die optie. Op die manier kunnen de
andere leerlingen een beeld krijgen van die optie.

Het blijkt dat bijna de helft van de leerlingen uit het onderzoek voornamelijk
een non-verbale informatie-uitwisseling heeft. In deze groepjes leerlingen
worden de folders, na lezing, met elkaar uitgewisseld. Ook komt het voor dat de
folders voor alledrie de deelnemers zichtbaar op tafel liggen en de informatie-
uitwisseling daardoor niet alleen verbaal plaatsvindt. Alle deelnemende
leerlingen kunnen in dat geval namelijk alle opties bekijken. Vaak wordt de
interactie bij zo’n taakopvatting gekenmerkt door deictisch taalgebruik: de
leerlingen wijzen letterlijk naar de folders en gebruiken daarbij aanwijzende
voornaamwoorden zoals ‘die’ en ‘deze’.
In beide gevallen is niet langer sprake van een Information Gap taak zoals Weir
die voorstelt omdat alle informatie gedeeld wordt door alle deelnemers voordat
het eigenlijke onderhandelingsgesprek op gang komt. Hierdoor is er niet altijd
sprake van een uitgebreide verbale informatie-uitwisseling. Daarnaast is het zo
dat de communicatie in de context van het gesprek, met veel directe
verwijzingen zoals ‘deze vind ik leuk’, vaak moeilijk te volgen is op basis van
alleen een geluidsopname. De nadruk ligt immers op het letterlijk verwijzen

naar een bepaalde optie.
Het voornamelijk non-verbaal uitwisselen van de informatie bleek in 33 van de
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74 gesprekken de boventoon te voeren. Dat betekent dat 44% van de gesprekken
niet verder geanalyseerd is met betrekking tot de informatie-uitwisselingsfase.

In 41 van de 74 interacties (56%) bleek er wel sprake te zijn van een
voornamelijk verbale informatie-uitwisselingsfase. Bij deze gesprekken heeft
een verdere analyse plaatsgevonden. Er is dan gekeken hoe de informatie-
uitwisseling gestalte krijgt binnen het gesprek. De beschrijving van de
gesprekken binnen dit kader gaat uit van twee variabelen:
1. de hoeveelheid informatie die de leerlingen uitwisselen;
2. de mate van neutraliteit waarmee die informatie uitgewisseld wordt.

Hoeveelheid informatie

Vooraf is er een inventarisatie gemaakt van kenmerken van de drie
accommodaties die in de folders worden genoemd. De lijst die daaruit
resulteerde, bevatte 39 kenmerken (totaal voor alledrie de opties samen).
Op pagina 165 vindt u een ingevuld voorbeeld van een dergelijk formulier.
Deze opsomming is tot op zekere hoogte arbitrair: er is op hoofdlijnen gekeken
welke informatie er in de folders wordt gegeven waarbij details werden
genegeerd. Zo is bijvoorbeeld bij de optie ‘De Horst’ het kenmerk ‘tropisch
zwemparadijs’ opgenomen op het inventarisatieformulier, terwijl men in de
folder spreekt van ‘een tropisch zwembad met een waterglijbaan van 40 meter,
een bubbelbad, een badje met speelgoed voor de allerkleinsten, zonnebanken
en een ruimte voor trimtoestellen’. Indien een leerling een paar van deze meer
gedetailleerde kenmerken noemde, zonder daarbij het zwemparadijs zelf te
vermelden, werd dit niet gezien als een vermelding van ‘zwemparadijs’.
Soms vat een leerling ook kenmerken samen en noemt bijvoorbeeld bij ‘De Horst’
niet de bowlingbanen, tennisbanen en de midgetgolfbaan, maar spreekt van
‘sportactiviteiten’. De kenmerken ‘bowlingbanen’, ‘tennisbanen’ en ‘midget-
golfbaan’ worden dan niet gescoord omdat de gebruikte term ‘sportactiviteiten’ te
algemeen en vaag is.
Parafrases van een bepaald kenmerk werden echter wel gezien als het noemen
van dat kenmerk. In onderstaand gesprek noemt leerling 2 dat je bij zijn
accommodatie kunt tennissen (kenmerk: tennisbaan) en leerling 3 geeft aan dat
je bij hem kunt zwemmen (kenmerk: (openlucht)zwembad).

Tweede-taalverwervers gebruikten niet altijd de juiste woorden, maar omdat het
bij deze onderzoeksvraag primair gaat om de hoeveelheid informatie die door
een leerling uitgewisseld wordt en niet om de woordenschat van die leerling,
worden parafrases als geldige vermeldingen gezien. Ter illustratie volgt
hieronder een beurt van leerling 1, die het heeft over zijn optie ‘de Schaapskooi’.
Hij verwijst naar de zee en het strand met de woorden ‘zandbak’ en ‘water’.

(1507-G06)

LL2 (...)

→ daar heb je zwembaden een midgetgolfbaan en daar kan ook uh

tennis- tennissen

(...)

LL3 (...)

→ (2)en uhm (2)ja en dat je d’r dan kan zwemmen lijkt me ook wel leuk
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Indien een leerling in de informatie-uitwisselingsfase verwijst naar duidelijk
andere kenmerken dan die op de inventarisatielijst staan, worden die niet
gescoord. Het gaat er immers om te beoordelen in hoeverre de informatie die
ontvangen wordt aan het begin van het gesprek door middel van de folder,
gedeeld wordt met de twee andere leerlingen. Aanvullende of andere informatie
doet dan niet terzake. Bovendien is het methodologisch ook bijna ondoenlijk
om naast een gesloten klasse van kenmerken nog een ‘vrije ruimte’ te hanteren
bij de opsomming. De gesprekken kunnen dan moeilijker onderling vergeleken
worden.
Indien hetzelfde kenmerk meer dan één keer genoemd wordt door een leerling,
wordt dit slechts één keer gescoord in het inventarisatieformulier. Ter illustratie
is op pagina 165, naast een gedeelte van een transcript, ook het inventarisatie-
formulier van de informatie-uitwisselingsfase van gesprek 1507_G04
opgenomen.

Met betrekking tot de hoeveelheid informatie is uitgegaan van een vierdeling: 

1. leerlingen noemen minder dan een kwart van het aantal kenmerken
(minder dan 10); 

2. leerlingen noemen minder dan de helft maar meer dan een kwart van de
39 kenmerken (10-19);

3. leerlingen noemen minder dan driekwart maar meer dan de helft van de
kenmerken (20-29);

4. leerlingen noemen meer dan driekwart van de kenmerken (30-39).

Mate van neutraliteit

Voor de mate van neutraliteit is een tweedeling gehanteerd: de leerlingen gaven
de informatie overwegend objectief of overwegend subjectief. Er is sprake van het
objectief noemen van een kenmerk wanneer de leerling dat kenmerk neutraal
als een feit noemt, zonder aan te geven wat hij ervan vindt. In termen van de
eerder gegeven fasering, merken we op dat dit ook vaak impliceert dat er sprake
is van een zekere mate van scheiding tussen een fase van ‘informatie
uitwisselen’ en een fase van ‘mening geven’.

Zo geven de leerlingen in het onderstaande gesprek een overwegend objectieve
beschrijving van de accommodatie. Leerling 2 noemt bijvoorbeeld ‘nou bij mij
kun je in ieder geval uh (op de) flipperkast tafeltennis uh (...)’. Ook leerling 3 en
1 geven veel (soms: in eerste instantie) objectieve informatie. Leerling 1 geeft
aan het einde van zijn objectieve informatie wel een oordeel, namelijk ‘en ziet
er op ’t plaatje ziet ’t er wel leuk uit’.
In het transcript zijn de door de leerling genoemde kenmerken onderstreept.

(0306-G05)

LL1 ja hier ook hier kun je gewoon voor jong en oud van alles doen

kunt er ook zelf koken

(1) d’r is een zandbak d’r is uh water

kunt er echt van alles doen
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Soms wordt de gegeven informatie niet neutraal gegeven, maar wordt er een
‘subjectief’ waardeoordeel aan gekoppeld. Dat waardeoordeel kan positief of
negatief zijn. Hierbij zijn er theoretisch gezien twee manieren van koppelen van
een waardeoordeel aan een kenmerk.
Een leerling kan ten eerste een kenmerk van een bepaalde locatie apart
benoemen met een waardering. Dit blijkt in de praktijk echter nauwelijks voor
te komen. Leerlingen geven eerder een soort overkoepelend ‘paraplu’-waarde-
oordeel aan een locatie in zijn geheel. Vervolgens worden dan ter ondersteuning
van dat waardeoordeel bepaalde kenmerken genoemd. In dat laatste geval
krijgen de aparte kenmerken dan ook dat waardeoordeel mee dat in zijn geheel
aan de locatie gegeven wordt.

Een voorbeeld met een dergelijk ‘paraplu’-waardeoordeel is de uiting van
leerling 2 in de tweede regel in het onderstaande gedeelte uit het gesprek van
groepje 0306_G02.

(1007-G09)

LL2 (1) nou bij mij kun je in ieder geval uh (op de)flipperkast 

tafeltennis uh

(3) ja en uh (2)uh wat kan je nog meer daar doen?

d’r zitten ook moderne douches

(1) en wat zit er bij jou?

LL3 (4) bowlingbanen tennisbanen midgetgolfbaan (1) zwemparadijs en uh

LL1 (1) ’k heb (van) veertien uh makke pony’s

en die kan je uh als rijdier of als speelkameraadje gebruiken

en ze kunnen gratis les krijgen op de manege

(1) en even kijken (1) huifkartochten kan je er maken

(1) en ’s avonds een g- een kampvuur

en er is een uh een openluchtbad (buiten) op vijfhonderd 

meter afstand

→ (1) en ziet er op ’t plaatje ziet ’t er wel leuk uit

LL2 (2) en waar ligt dat van jou?

van mij ligt aan zee

de Waddenzee

LL1 (1) hoe heet jouw camping?

LL2 uh kampeerboerderij de Schaapskooi

LL1 jouwes?

(2) staat bovenin staat de naam

LL3 bungalowpark de Horst

LL1 (dit) is camping Oase

(3) welke kiezen we? 

LL2 (1) mmm

LL1 (1) wat lijkt jou het leukste?
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In de eerste regel wordt neutraal genoemd om welke accommodatie het gaat,
namelijk bungalowpark de Horst. In de tweede regel (gemarkeerd door een pijl)
echter wordt die neutraliteit al direct opgeheven door het waardeoordeel ‘heel
leuk’. In de derde en vierde regel worden allerlei kenmerken van de Horst
genoemd die dienen ter ondersteuning van dat positieve waardeoordeel ‘heel
leuk’ over de optie in zijn geheel. Dit verband wordt gemarkeerd door het
causale voegwoord ‘want’. Er kan vanwege dat verband gesteld worden dat de
kenmerken die in de derde en vierde regel genoemd worden ook gekleurd en
niet neutraal genoemd worden.

Ten tweede kan het ook gebeuren dat er eerst bepaalde kenmerken van een
accommodatie genoemd worden waarna er samenvattend een oordeel over die
accommodatie en in feite dus ook over die kenmerken volgt. Dan worden met
terugwerkende kracht de kenmerken voorzien van een waardeoordeel.

In onderstaand voorbeeld noemt leerling 2 eerst neutraal drie kenmerken van
zijn optie. Vervolgens geeft hij in de vierde regel aan dat het hem wel ‘een heel
leuk park’ lijkt om naar toe te gaan. Dit waardeoordeel slaat dan ook nog terug
op de direct daarvoor gegeven kenmerken. Dit betekent dat de genoemde
kenmerken ‘zwemparadijs’, ‘tennisbanen’ en ‘midgetgolfbanen’ als ‘subjectief’
gezien worden.

(0306_G02)

LL2 uhm die van mij gaat [over] bungalowpark de Horst,

→ mmm ja deze lijkt mij heel leuk want uhm uh

uhm dus uh z- is comfort zoals uh kleurentelevisie open haard 

centrale verwarming en een ligbad en zo,

(0707-G01)

LL1 nou wat heb jij voor bungalowpark?

LL2 ja ik heb d- bungalowpark de Horst

((schraapt keel))

LL2 ja je kunt er uh ja met een

er is een zwemparadijs zijn uh tennisbanen midgetgolfbanen

’t is wel

→ lijkt mij een heel leuk park om naartoe te gaan voor een klas,

uh er is ook een tv,

met uh een uh eigen programma van de bungalowpark,

waar uh nieuwe tekenfilms en uh speelfilms worden ja uitgezonden

twee per dag of zo,

en er staan iets van honderdtachtig uh bungalows luxe bungalows,

nou ’t is wel een heel leuk heel leuk bu- bungalowpark.



Pagina 161

De acht kwalificaties voor informatie-uitwisseling

De uiteindelijke classificatie die ontstaat op basis van de twee parameters
hoeveelheid informatie en mate van neutraliteit is dan de volgende:

Classificatieschema voor informatie-uitwisseling

Zoals eerder aangegeven, is er bij de indeling in hoeveelheid informatie uitgegaan
van een vierdeling op basis van kwartielen. Dit is op zich een arbitraire
beslissing met even willekeurige begrenzingen. In feite is er immers sprake van
een continuüm waarbij het aantal genoemde kenmerken steeds oploopt en
maximaal 39 bedraagt. Het is niet zo dat een interactie waarbij 18 kenmerken
genoemd worden ineens zo anders is dan een interactie waarbij het genoemde
aantal kenmerken 21 bedraagt. Bij de bespreking van de acht classificaties
hierna is dan ook steeds een tabel opgenomen waarin u kunt aflezen hoeveel
kenmerken door hoeveel leerlingen genoemd worden. Op die manier is de
verdeling op het continuüm nader weergegeven.

Met betrekking tot de mate van neutraliteit geldt dat bij de classificatie
‘overwegend objectief’ het aantal objectief genoemde kenmerken groter is dan
het aantal subjectief genoemde kenmerken. Voor ‘overwegend subjectief’ geldt
het omgekeerde, namelijk dat het aantal subjectief genoemde kenmerken
groter is dan het aantal objectief genoemde kenmerken.

Hieronder zijn de acht classificaties verder uitgewerkt. Bij iedere categorie is,
indien mogelijk, een typerend gesprek gezocht. Uit het transcript van het
gesprek wordt steeds alleen het gedeelte dat betrekking heeft op de informatie-
uitwisselingsfase gebruikt. Bovengenoemde classificaties hebben immers alleen
betrekking op die fase.

De bespreking begint met de objectieve categorieën. Als eerste komen de
gesprekken met een zo volledig mogelijke informatie-uitwisseling aan bod (O4).
Vervolgens zijn de subjectieve categorieën aan de beurt. Ook hier beginnen we
met de gesprekken met een zo volledige mogelijke informatie-uitwisseling (S4).

O4: Er wordt vrij complete informatie gegeven en dit gebeurt op een
overwegend objectieve manier
Slechts drie van de 41 geanalyseerde gesprekken vallen in deze categorie
waarin veel informatie wordt gegeven, namelijk minimaal driekwart van de
39 kenmerken die op de folders staan. Er is aldus sprake van een vrij complete
informatie-uitwisseling. Bovendien wordt de informatie ook overwegend
neutraal, zonder waardeoordeel, overgebracht. Bij twee van de drie gesprekken
is echter sprake van het letterlijk oplezen vanaf de folder, een gevolg van de
blijvende beschikbaarheid van de folder tijdens het gesprek. Het is dan

Mate van neutraliteit Hoeveelheid kenmerken

0-25% 25-50% 50-75% 75-100%

Objectief O1 O2 O3 O4

Subjectief S1 S2 S3 S4



Pagina 162

natuurlijk niet verwonderlijk dat er zoveel informatie uitgewisseld wordt, en
ook het objectieve karakter ligt voor de hand. Bij het derde gesprek wordt niet
letterlijk van de folder opgelezen. Voor alledrie de gesprekken geldt: omdat er
veel informatie uitgewisseld wordt en dit bovendien overwegend objectief
gebeurt, dat er een goede basis wordt gelegd voor het verdere beslissingsgesprek.

Verdeling binnen de O4-groep (n = 3) van het aantal leerlingen per aantal genoemde kenmerken (39-30)

Hieronder staat het transcript van het begin van een gesprek van een groepje
waar letterlijk aan elkaar voorgelezen wordt. Omdat de ‘voorleesbeurten’ van
leerling 2 en leerling 3 voorspelbaar zijn, is alleen dat deel van het transcript
opgenomen dat het voorlezen van leerling 1 weergeeft. In dit transcript is ook te
zien dat die leerling er wellicht debet aan is dát er voorgelezen wordt. Hij zegt
namelijk in eerste instantie tegen leerling 3 dat ze moet beginnen met lezen.
Omdat deze weigert en zegt dat leerling 1 zelf moet beginnen, begint leerling 1
inderdaad vervolgens met het oplezen vanaf de folder.
We gaan nu niet verder in op een nauwkeurigere bespreking van de gebruikte
analysemethode. Daarvoor leent het transcript dat de volgende categorie, O3,
illustreert, zich namelijk beter.

Aantal genoemde kenmerken 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39

Aantal leerlingen 1 1 – – – – 1 – – –

(0206_G06)

GL alsjeblieft

(.) alsjeblieft

(.) succes

LL1 (2) nou (XXX) begin maar

LL2 (2) begin jij maar

→ LL1 (1) nou Michelle (.)begin maar met lezen 

LL3 (2) nee doe jij maar

LL1 oké ik begin wel

(.) zal ‘k voorlezen?

(3 )wilt (.) wilt u er met uw klas eens een weekje helemaal tussenuit?

kom dan (.) naar bungalowpark De Horst

(.) ons park is omringd door bomen en ’t ligt aan ’t water

(.) op nog geen kilometer afstand van ’t

(.) schilderachtige dorpje (.) Veenewaard

(.) waar men nog (.) echte Brabantse gastvrijheid kent

(1) uh op ons terrein staan honderdtachtig luxe bungalows

(.) die voorzien zijn (.) van alle comfort

(.) zoals kleurentelevisie open haard

(.) centrale verwarming en een ligbad

(.) we hebben drie types (.) bungalow

(.) uh voor vier zes of acht personen

(1) uh ons eigen televisienet zendt twee maal per dag

(.) een programma uit (.) met de nieuwste speelfilms en tekensfilms

(.) wilt u zich op een sportieve manier ontspannen
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O3: Er wordt een aanzienlijke hoeveelheid informatie gegeven en dit gebeurt
op een overwegend objectieve manier
Een informatie-uitwisselingsfase die in deze categorie valt, vormt in de regel
ook nog een goed uitgangspunt voor het keuzeproces in de groep. De leerlingen
geven immers een aanzienlijke hoeveelheid informatie aan elkaar en doen dit
ook nog op een neutrale manier. Maar slechts twee van de 41 gesprekken zijn in
deze categorie geclassificeerd.

Verdeling binnen de O3-groep (n = 2) van het aantal leerlingen per aantal genoemde kenmerken (20-29)

Een voorbeeld van een gesprek waarbij de informatie-uitwisselingsfase in
categorie O3 valt, is dat van groepje 1507_G04. Een gedeelte van het transcript
van dit gesprek staat hieronder. Het ingevulde inventarisatieformulier van dit
gesprek is daarna ter illustratie ook opgenomen. In het transcript staan de
genoemde kenmerken wederom onderstreept. Daarbij geldt dat de subjectief

genoemde kenmerken behalve ondersteept ook nog cursief zijn weergegeven.
Indien een kenmerk meer dan een keer genoemd wordt, zijn de vermeldingen
die niet meegeteld worden aangegeven met een onderbroken streep.

dan hoeft u ’t terrein niet af

(.) op ons terrein vindt u er bung-

(.) vindt u bungalowbanen tennisbanen een midgetgolfbaan

en niet te vergeten ons tropisch zwemparadijs

(.) met een waterglijbaan van veertig meter 

een bubbelbad een badje met speelgoed

(1) voor de allerkleinsten een zonnenbank en een ruimte voor trimtoestellen

(.) dat uh was het

Aantal genoemde kenmerken 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29

Aantal leerlingen – – – – – 1 – – – 1

(1507-G04)

LL1 nou ik heb een uh folder van het bungalowpark de Horst

in Noord-Brabant in Vennewe- -waard

ja ’t is wel een mooi park want uh ja zijn veel dingen te doen

(1) zoals bowlingbanen tennisbanen midgetgolfbaan en tropisch zwemparadijs en

waterglijbaan van veertig meter

een bubbelbad en speelgoed en zo zonnebank en ruimte met trimtoestellen

er zijn drie typen bungalows

→ er zijn honderd- in het park zijn honderdtachtig luxe bungalows die voorzien 

zijn van alle comforts zoals kleurentelevisie open haard centrale verwarming 

en ligbad

we hebben drie typen bungalows voor vier zes of acht personen

LL2 (1) ik heb uh kampeerboerderij de Schaap- Schaapskooi dat is in Texel

en uhm ja ’t is eigenlijk heel mooi want uh is ook een uh zee bij en een 

strand en zo
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Aan de hand van deze informatie-uitwisselingsfase kunnen diverse eerder
genoemde aspecten van de scoring, zoals objectief versus subjectief,
geïllustreerd worden. Het ingevulde inventarisatieformulier van bovengenoemd
gesprek is daarbij een overzichtelijk hulpmiddel en is daarom ook opgenomen.

Het inventarisatieformulier laat allereerst zien dat meer dan de helft maar
minder dan driekwart van de kenmerken genoemd wordt. Bovendien komt het
verschil tussen objectieve en subjectieve kenmerken goed naar voren. Omdat de
objectieve kenmerken in de meerderheid zijn, krijgt dit gesprek de classificatie
‘overwegend objectief’.

Daarnaast zijn er in dit gesprek ook voorbeelden te zien van het letterlijk
oplezen vanaf de folder. Dit letterlijk oplezen veroorzaakt hier binnen een beurt
van een leerling een overgang van subjectieve naar objectieve vermeldingen
van kenmerken.
Zo zegt leerling 1 dat het een mooi park is ‘want er zijn veel dingen te doen
zoals [...]’ en komt dan met een opsomming van enkele kenmerken.
Deze kenmerken worden gescoord als ‘subjectief’: zij worden immers door
middel van het causale voegwoord ‘want’ als argument voor het positieve
algehele oordeel gebruikt. In de tiende regel (gemarkeerd door de eerste pijl)
schakelt de leerling over naar het letterlijk oplezen van een gedeelte van zijn
folder. De gegeven informatie wordt dan per definitie objectief weergegeven.
Ook bij leerling 2 is een dergelijke overschakeling te zien van het noemen van
kenmerken gekoppeld aan een persoonlijk waardeoordeel naar het letterlijk
objectief oplezen van een gedeelte van de informatie. Zie hiervoor de tekst
achter de tweede pijl: ‘vier slaapzak – zalen ...’.

en uh je kan er uh gezellig uhm

er is een zithoek er is een open haard een flipperkast

tafeltennis kan je doen en andere leuke spelletjes

→ en uh er zijn vier slaapzak- -zalen met in totaal veertig bellen bedden en tien 

moderne douches en toiletten

naast de boerderij ligt een grote speelweide

LL3 (2) ik heb camping Oase is in Drente in Weerlo

het ligt uh in een ja bij de uitgestrekte bossen

uh bij heidevelden en zandver- verstuivingen ligt camping Oase

uh staan twaalf volledig ingerichte zespersoons-bungalowtenten

uh de camping is voorzien van een was- douche- en toiletgebouw en een 

grote kantine

(1) uh je kan er ook uh ponyrijden uh je kan er ja d’r is een heel groot zwembad

met een glijbaan en uh ja er is altijd elke avond een kampvuur

(3)

LL2 nou beslissen wat het wordt
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Afnamenummer: 1507 G04

28/39 (10 waardeoordeel, 18 neutraal) => O3

Camping OASE = LL3

Weerlo / Drente neutraal waardeoordeel

(ingerichte) bungalowtenten / camping neutraal waardeoordeel

locatie: t.m.v. bos / heideveld / zandverstuiving neutraal waardeoordeel

was-, douche en toiletgebouw neutraal waardeoordeel

kantine neutraal waardeoordeel

pony’s neutraal waardeoordeel

huifkartochten neutraal waardeoordeel

kampvuur neutraal waardeoordeel

speeltuin neutraal waardeoordeel

sportveld neutraal waardeoordeel

(openlucht)zwembad neutraal waardeoordeel

speelweide neutraal waardeoordeel

Bungalowpark DE HORST = LL2

Vennewaard / Noord-Brabant neutraal waardeoordeel

(luxe) bungalows / bungalowpark neutraal waardeoordeel

locatie: bij water neutraal waardeoordeel

kleurentelevisie neutraal waardeoordeel

open haard neutraal waardeoordeel

centrale verwarming neutraal waardeoordeel

ligbad neutraal waardeoordeel

televisienet met films neutraal waardeoordeel

bowlingbanen neutraal waardeoordeel

tennisbanen neutraal waardeoordeel

midgetgolfbaan neutraal waardeoordeel

tropisch zwemparadijs neutraal waardeoordeel

Kampeerboerderij SCHAAPSKOOI = LL1

Texel neutraal waardeoordeel

kampeerboerderij neutraal waardeoordeel

locatie: bij duinen/bossen neutraal waardeoordeel

locatie: 2 km van zee / strand neutraal waardeoordeel

dagverblijf neutraal waardeoordeel

open haard neutraal waardeoordeel

zithoek neutraal waardeoordeel

flipperkast neutraal waardeoordeel

tafeltennis neutraal waardeoordeel

(grote) eetzaal neutraal waardeoordeel

(grote) keuken neutraal waardeoordeel

vier slaapzalen neutraal waardeoordeel

moderne douches / toiletten neutraal waardeoordeel

speelweide neutraal waardeoordeel

tochtje met Neeltje Jacoba neutraal waardeoordeel

Ingevuld inventarisatieformulier informatie-uitwisseling groep 1507_G04
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O2: Er wordt een selectie gemaakt uit de informatie en deze wordt op een
overwegend objectieve manier uitgewisseld
Leerlingen van wie de informatie-uitwisselingsfase in deze categorie valt,
wisselen een beperktere hoeveelheid informatie uit. Zij maken, in vergelijking
met de O3-groep, een geringere selectie uit de informatie die op de folders
genoemd staat.
Met betrekking tot de mate van neutraliteit brengen de leerlingen hun
informatie ook overwegend objectief over. De typering O2 kent een hoge
frequentie, want bijna de helft (namelijk 19 van de 41 nader onderzochte
interacties) is in deze categorie ondergebracht.

Verdeling binnen de O2-groep (n = 19) van aantal leerlingen per aantal genoemde kenmerken (10-19) 

Per definitie is het beeld van de accommodaties dat men zich op basis van
elkaars informatie kan vormen, minder compleet dan bij O3. Er wordt immers
minder informatie uitgewisseld aan het begin van het gesprek. Aan de
onderkant van dit kwartiel (ondergrens is dat 10 van de 39 kenmerken worden
genoemd) kunnen we zelfs spreken van een heel magere uitwisseling. Bij die
leerlingen is duidelijk sprake van een korte, gebrekkige informatie-uitwisseling.
Zij vertellen elkaar niet veel over hun optie, terwijl deze uitwisseling van
informatie wel het uitgangspunt voor de discussie vormt.
Dat geldt zeker voor leerling 2 van groepje 0207_G02, die alleen maar zegt dat
hij een bungalowpark heeft en er allerlei sportactiviteiten mogelijk zijn. Zoals
eerder aangegeven, is zo’n algemene vermelding ‘sportactiviteiten’ te vaag om
gezien te worden als vermelding van ‘bowlingbanen’, ‘tennisbanen’,
‘midgetgolfbaan’ en ‘tropisch zwemparadijs’.

Aantal genoemde kenmerken 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19

Aantal leerlingen 1 4 3 2 2 1 2 1 – 3

(0207_G02)

LL1 (1) nou wat is ja waar gaat jouwe (nou) over?

wat is daar?

LL3 (.) uhm over een kampeerboerderij (.) met (1) open haard zithoek

flipperkast tafeltennis en andere spelletjes.

LL2 (1) jouwes?

LL1 bij mij op de camping (.) uhm is heel veel bos en je kan er paardrijden uhm

huifkartochten maken

LL2 (2) deze gaat over een bungalowpark,

en daar staan honderdtachtig bungalows

→ (1) en d’r zijn allemaal (3) sp- (.) uh sportactiviteiten

LL1 (1 ) ja

(2) oké, lijkt jou het leukst

LL2 (1) waar waar waar je met z’n allen tegelijk kan

LL1 ja

LL2 (.) ja hier kan je maar met z’n z- vier zes of acht persoon

LL1 hier kan je met z’n (2) zessen, volgens mij

LL3 (2) hier kan je met z’n heel velen.
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Er zijn ook drie gesprekken die aan de bovenkant nog net in dit kwartiel vallen.
De leerlingen van deze drie groepen noemen 19 van de 39 kenmerken en komen
zodoende net niet in de O3-groep terecht. Een voorbeeld van zo’n gesprek is het
onderstaande fragment van groepje 0206_G09:

Deze leerlingen geven elkaar in vergelijking met groepje 0207_G02 redelijk veel
informatie over de verschillende accommodaties. Blijft echter staan dat ook zij
minder dan de helft van de 39 kenmerken noemen.

’t zijn vier slaapzalen met in totaal veertig bedden

LL2 (2)hoe heet dat?

LL3 (1)kampeerboerderij de Schaapskooi

LL2 zullen we daarvoor kiezen?

LL1 oké.

0206_G09)

LL2 wat kan je daar allemaal doen?

LL1 (.) hm je kan ponyrijden,

uhm je kan met een kampvuur kan je (.) met de klas kan je daar gaan zitten 

enne,

d’r is een douche, en toiletgebouw en een grote kantine,

en uhm (1) je hebt een uh zwembad, op vijftig meter afstand,

(1) en uhm ((haalt neus op)) d’r is een grote speelweide.

ºdus.

en bij jou?

LL2 (.) uh bij mij heb je golfbanen, je kan tennissen,

een uh glijbaan uh van veertig meter,

d’r is een uh groot zwemparadijs,

honderdtachtig luxe bungalows heb je daar,

(1) en uhm (1) uhm

(1) je hebt uh drie soorten bungalows,

voor vier zes of acht personen dus je kan zelf kiezen.

LL1 mm-[hu   ].

LL2 [en bij] jou?

LL3 uhm (.) uh (’t is) bij de Schaapskooi,

je hebt uh een open haard, een zithoek, een flipperkast,

tafeltennis [en              ] andere spelletjes,

LL2 [((haalt neus op))]

LL3 uh beschikking over een grote eetzaal, een grote keuken,

uh je kan d’r zelf koken, het heeft vier slaapzalen, en in totaal veertig bedden,

en tien moderne douches,

(2) naast de boerderij ligt ook een grote speelweide,

(7)

LL2 welke lijkt jij het leukste om uh naartoe te gaan?
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O1: Er wordt slechts minimale informatie uitgewisseld, maar dit gebeurt wel
op een overwegend objectieve manier
Leerlingen noemen minder dan 10 van de 39 kenmerken. Hierdoor vindt in feite
geen informatie-uitwisseling plaats: de gegeven informatie is zo miniem dat de
leerlingen zich op basis daarvan nauwelijks een beeld kunnen vormen van de
optie van de anderen. De weinige informatie die uitgewisseld wordt, wordt wel
overwegend neutraal overgedragen. Echter, de geringe hoeveelheid informatie
maakt dat de basis op grond waarvan het keuzeproces ingezet gaat worden,
toch heel magertjes, zo niet afwezig is.
Er zijn tien gesprekken waarbij de informatie-uitwisselingsfase in deze
categorie geplaatst kan worden.

Verdeling binnen de O1-groep (n=10) van aantal leerlingen per aantal genoemde kenmerken (0-9) 

Een voorbeeld hiervan is onderstaande informatie-uitwisselingsfase uit het
gesprek van groep 1106_G03.

Leerling 1 begint het gesprek door aan leerling 2 te vragen wat hij het leukste
zou vinden. Zoals in paragraaf 6.1 Het beslissingsgesprek al aangegeven werd,
lopen de fasen van het uitwisselen van informatie en het geven van meningen
en uitwisselen van argumenten vaak door elkaar. Daar is bovengenoemd begin
van het gesprek wel een heel goed voorbeeld van. Het had niet veel gescheeld of
er zou helemaal geen informatie-uitwisseling hebben plaatsgevonden. Leerling
2 vat zijn accommodatie meteen al samen en zegt dat hij vindt dat er niet
zoveel te doen is voor kinderen. Dit is een mening en niet een (parafrase van
een set van) kenmerk(en). Leerling 1 geeft vervolgens neutraal aan dat zijn optie
een speeltuin en een zwembad heeft en noemt dus wel twee kenmerken.
Over de mate van neutraliteit kan trouwens nog getwist worden. Leerling 3 vat
ook meteen haar optie samen met de mening ‘hier kan je uh dingen doen maar

Aantal genoemde kenmerken 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9

Aantal leerlingen – – – – 1 1 1 1 2 4

(1106_G03)

(21)

LL1 nou wat zou jij het leukste vinden?

LL2 (3) nou uhm hier kan je niet zoveel doen (1) met voor kinderen 

laat maar zeggen

alleen maar een beetje voor ouderen

LL1 (1) hu

nou hier uh zag ik alleen een uh speeltuin (1) en een uh zwembad

LL3 (2) en hier kan je uh dingen doen maar die kan je ook thuis wel doen

en uhm ja je kunt ook wel bijzondere dingen hier zien

(1) op de Wadden (zo)

(47)

LL2 nou wat zouden jullie leuk vinden?
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die kan je ook thuis wel doen’ waarmee zij in feite stelt dat wat haar betreft
haar optie niet interessant is. Zij tempert dan wel meteen daarop haar eigen
mening door te stellen: ‘en uhm ja je kunt ook wel bijzondere dingen hier zien
(...), op de Wadden (zo).’ Dit zou eventueel als een (subjectieve) vermelding van
het kenmerk ‘tochtje met Neeltje Jacoba’ gezien kunnen worden, wat dan zou
betekenen dat er drie kenmerken genoemd worden. Dat is nu niet gebeurd,
omdat er besloten is dat deze vermelding te vaag is en niet als parafrase van
dat kenmerk gezien kan worden.

Naast vier categorieën met overwegend objectieve informatie-uitwisseling
hebben we ook vier categorieën met overwegend subjectieve informatie-
uitwisseling onderscheiden.

S4: Er wordt vrij complete informatie gegeven maar dit gebeurt op een
overwegend subjectieve manier
In de praktijk bleken informatie-uitwisselingsfases in deze categorie niet voor te
komen. Dat is echter wellicht ook niet geheel onlogisch: het uitwisselen van een
grote hoeveelheid informatie én tegelijkertijd deze informatie in meerderheid
voorzien van een mening, ligt wellicht niet voor de hand. Als leerlingen hun
eigen mening willen geven over een optie, dan selecteren ze waarschijnlijk
eerder díe kenmerken die hun mening ondersteunen. Indien dat een positief
oordeel over hun optie inhoudt, dan betekent dit dat ze een paar kenmerken
noemen die hen wel aanspreken. Indien zij hun eigen optie niet aanraden,
zullen zij kenmerken selecteren die hun afkeur kunnen onderschrijven.

S3: Er wordt een aanzienlijke hoeveelheid informatie gegeven maar dit
gebeurt op een overwegend subjectieve manier
Ook deze categorie bleek leeg te blijven. Waarschijnlijk geldt hiervoor dezelfde
redenering als bij S4.

S2: Er wordt een selectie gemaakt uit de informatie en deze wordt op een
overwegend subjectieve manier uitgewisseld
Vijf van de 41 gesprekken vallen in deze categorie. Vanwege het geringere
aantal kenmerken dat genoemd wordt, vormen de gesprekken met de typering
S2 een minder goede basis voor het keuzeproces, zoals dat ook bij O2 (vs. O3/4)
het geval was.
Bij O2 werd benadrukt dat een gesprek dat slechts net boven de 10 kenmerken
zit toch zeer verschilt qua informatieverschaffing in vergelijking met een
gesprek waar nét niet de helft van de 39 kenmerken genoemd worden. In het
verlengde hiervan werd toen het belang van het continuüm benadrukt en de
plaats die een gesprek inneemt op dat continuüm.
Bij de gesprekken die als S2 geclassificeerd zijn, geldt dit natuurlijk ook.
Echter, er kunnen nu geen voorbeelden van de twee extremen ter illustratie
opgenomen worden omdat de aangetroffen gesprekken zich meer in het
midden van het kwartiel bevinden. Dit kunt u ook aflezen uit onderstaande
tabel: er zijn geen gesprekken aan de onderkant (10) of bovenkant (19) van dit
kwartiel.
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Verdeling binnen de S2-groep (n=5) van aantal leerlingen per aantal genoemde kenmerken (10-19) 

Interessant is om nu te kijken in hoeverre de basis die in de informatie-
uitwisselingsfase gelegd wordt voor de discussie bij een S2-gesprek wezenlijk
anders is dan bij een O2-gesprek. De hoeveelheid informatie is immers
ongeveer gelijk. Maakt het nu overwegend subjectieve karakter van de S2-
gesprekken verschil uit voor de verdere discussie? Dat is de vraag. Het ligt aan
de manier waarop de informatie als subjectief wordt geclassificeerd. Als we
kijken naar het fragment van groepje 1507_G06 hieronder lijkt het beeld dat
men zich kan vormen van elkaars opties in de kern niet te verschillen van het
beeld dat gevormd kan worden op basis van de informatie in een O2-gesprek
met evenveel informatie over de accommodaties.

In onderstaand gesprek beginnen alledrie de leerlingen met een algeheel
‘paraplu’-oordeel over hun optie, zoals ‘deze is ook wel relaxed’ bij leerling 2.
Vervolgens noemen ze alledrie, de een meer dan de ander, kenmerken van hun
optie. Deze kenmerken worden als ‘subjectief’ gescoord, ter onderscheiding van
de volledig neutraal genoemde kenmerken bij O2-gesprekken.
Echter, misschien is er eerder sprake van een soort tussenvorm van subjectiviteit.
De kenmerken zelf worden neutraal genoemd, maar doordat ze aan een algeheel
paraplu-oordeel gekoppeld zijn, krijgen ze het predikaat ‘subjectief’ mee.
Deze vorm van subjectiviteit verschilt echter wel van subjectieve vermeldingen
van de aparte kenmerken, zoals ‘stomme pony’s’ of ‘keigaaf zwembad’. Als er
een zodanige mate van subjectiviteit aanwezig zou zijn in de informatie-
uitwisselingsfase, zou er wellicht een groter verschil met een O2-gesprek zijn.
Zoals al eerder werd aangegeven, komt deze vorm van subjectiviteit niet voor in
de informatie-uitwisselingsfasen van de gesprekken van de 41 groepjes.

(1507-G06)

→ LL1 ik vind deze folder best wel geschikt

ja kan (XXX) ((haalt neus op)) ((lach))

(2) ja ’t is kampeerboerderij de Schaapskooi

ja ’t ligt aan de rand van de duinen bossen

(1) zit twee m- kilometer van de zee

(1) ja en ’t is uh

(1) ja uh hebt er best wel veel en je hebt een uh open haard

een zithoek flipperkast tafeltennis en andere grote spelletjes

(1) en vier slaapkamers met totaal uhm veertig bedden 

tien mode- moderne douches en toiletten

en dat vind ik wel goed

ja ’t is modern netjes

→ LL2 (4) deze is ook wel relaxed

die (heet) bungalowpark de Horst

daar heb je zwembaden een midgetgolfbaan en daar kan ook uh 

tennis- tennissen en in die zwemparadijs heb je ook nog glijbaan

Aantal genoemde kenmerken 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19

Aantal leerlingen – – 1 2 – – 2 – – –
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S1: Er wordt slechts minimale informatie uitgewisseld en dit gebeurt op een
overwegend subjectieve manier
Dit betekent dat leerlingen minder dan een kwart van de 39 kenmerken noemen.
Hierdoor vindt in feite geen informatie-uitwisseling plaats, tenminste niet
verbaal: de gegeven informatie is zo miniem dat de leerlingen zich op basis
daarvan nauwelijks een beeld kunnen vormen van de optie van de anderen.
Bovendien is het hierbij ook nog eens zo dat de leerlingen de weinige informatie
díe ze geven, ook nog eens gekleurd geven. Ze koppelen er al meteen een
waardeoordeel aan. Twee gesprekken vallen in deze categorie.

Verdeling binnen de S1-groep (n=2) van aantal leerlingen per aantal genoemde kenmerken (0-9) 

Zoals gezegd vindt er in feite geen verbale informatie-uitwisseling plaats en kan
er dus ook geen sprake zijn van een keuzeproces op basis hiervan. We merken wel
op dat het bij deze twee gesprekken moeilijk was te beslissen of de gesprekken
verder onderzocht zouden worden. Eerder is besproken dat er veel (33 van de 74)
gevallen voorkomen waarbij de leerlingen direct aan het begin de folders
uitwisselen of centraal op tafel leggen. In deze twee gesprekken gebeurt dit ook,
maar pas nadat de leerlingen eerst wel énige informatie aan elkaar hebben
gegeven. Dan wisselt men alsnog de folders uit en is verdere inventarisatie van
gegeven informatie volgens het hier gehanteerde format niet meer mogelijk.
De geringe hoeveelheid kenmerken die gescoord zijn, hangt dus ook samen met
het afbreken van de inventarisatie na het uitwisselen van de folders.

In het volgende fragment beginnen de leerlingen hun beurt, net als bij S2, met
het geven van een algeheel ‘paraplu’-oordeel. Zo opent leerling 2 het gesprek
door samenvattend over zijn accommodatie te zeggen ‘nou dit is lijkt me wel
relaxed’. Ook leerling 1 vat zijn optie direct in het begin al samen met de
evaluerende woorden ‘dit is meer om met je gezin op vakantie te gaan en niet

(2) alleen ’t leukste is de tv

LL1 ((lach))

→ LL3 (2) ik vind deze wel geschikt

camping Oase denk ik dat ie zo heet

’k weet niet precies hoe je ’t uit moet spreken

maar ‘k vind ’t lijkt me wel leuk omdat ja omdat er veel activiteiten zijn lijkt 

me dat wel leuk

(2) en uhm (2) ja en dat je d’r dan kan zwemmen lijkt me ook wel leuk

(100)

LL1 deze keuze is moeilijk heel moeilijk

(5)

LL2 kijk (XXX)

welke wil jij?

Aantal genoemde kenmerken 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9

Aantal leerlingen – – 1 – 1 – – – – –
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echt met een groep mensen’. Het aantal kenmerken dat de leerlingen echter na
hun oordeel noemen, is bij beiden beduidend minder dan bij S2. Zoals gezegd
hangt dit ook samen met het feit dat de folders op voorstel van leerling 1
uitgewisseld worden (derde pijltje) en de inventarisatie stopt wanneer dat ook
echt gebeurt.

Conclusie

Met betrekking tot de eerste variabele, hoeveelheid informatie, geldt: Hoe meer
kenmerken genoemd worden, hoe breder de basis is waarop het keuzeproces
ingezet kan worden. En een bredere basis betekent op zijn beurt ook een betere,
want meer volledige, basis. Samenvattend kunnen we stellen dat de leerlingen
over het algemeen weinig informatie uitwisselen. Immers, bij slechts 5 van de
41 gesprekken werd in ieder geval de helft van de kenmerken genoemd in de
informatie-uitwisselingsfase. Dat is een teleurstellend laag aantal.
Met betrekking tot de tweede variabele, mate van neutraliteit, is de vraag of het
nog uitmaakt of de kenmerken overwegend objectief of overwegend subjectief

(0306-G04)

(51)

→ LL2 nou dit is lijkt me wel relaxed

heb je van die bungalowtenten

LL1 ja da’s [wel leuk]

LL3 [ja       hi]er ook

hier heb je ook allemaal uh

honderdtachtig bungalows

LL1 [ja deze is]

LL3 [XXX        ]

LL1 hier is ’t ook wel leuk maar kijk

deze is op zich

dit is niet echt

→ dit is meer om met je gezin op vakantie te gaan en niet echt 

met een groep mensen dit is meer ja

ja ’t strand en zo daar ga je niet met je klas naartoe

[daar ga je   ]

LL3 [nee niet echt]

LL1 dat doe je meer met je gezin dus ik vind dat dat niet zo

→ ’k weet niet misschien kunnen we even uitwisselen dat we even 

kunnen kijken wat de rest ervan vindt

LL2 ja

(hé)maar hier zijn echt gewoon helemaal ingerichte 

bungalowten[ten dus da’s] [in principe] [wel leuk]

LL3 [ja hier ook  ] [met   [o]pen haard en uh                         ]

LL1 [ja?             ] [oh die wil ik dan ook wel even zien]

LL3 daar kan je ja

LL1 ja mag ’k even kijken?

LL3 ja

LL1 (pak jij ook even deze)
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uitgewisseld worden. Om op deze vraag een antwoord te kunnen geven, moeten
gesprekken in zijn geheel geanalyseerd worden. Er moet dan onderzocht
worden of een bepaalde categorie informatie-uitwisselingsfase (O4 tot en met
S1) het verloop van het verdere gesprek beïnvloedt. Men moet dan denken aan
het verdere verloop van de bespreekfase en de daaropvolgende schrijffase
(zie ook 6.3.2 hierna). Een zodanig gedetailleerde analyse was in het kader van
deze eerste inventarisatie niet meer mogelijk. Bovendien moet ook niet
vergeten worden dat er geen gesprekken waren waarbij de leerlingen echt
subjectief de kenmerken uitwisselden. Zoals bij S2 werd aangegeven, wordt de
term subjectiviteit gebruikt voor in feite een tussenvorm, die tussen objectieve
en subjectieve informatie-uitwisseling in zit. Het is daarom moeilijk te komen
tot een mogelijke rangorde van de acht categorieën voor de kwaliteit van de
informatie-uitwisselingsfase. In concreto betekent dit dat we op basis van de
huidige inventarisatie niet meer kunnen zeggen dan dat bijvoorbeeld een O3-
gesprek een betere basis vormt dan een O2-gesprek. We kunnen geen
uitspraken doen over de vraag of een O3- en een S3-informatie-uitwisselings-
fase eenzelfde, mogelijk ook een even goede basis vormen voor het keuze-
gesprek of dat een van deze twee soorten uitwisselingsfases tot een ander,
eventueel beter gesprek leidt.

6.3.2 Relatie bespreekfase – schrijffase

Uit het voorgaande werd duidelijk hoe de leerlingen verbaal informatie over de
accommodaties aan elkaar presenteren. We gaan nu in op het tweede onderdeel
van de beschrijving van de gesprekken, namelijk de relatie tussen de bespreek-
fase en de schrijffase. De vraag die gesteld is, is: In hoeverre is de schrijffase een

weergave van de bespreekfase?

Met de schrijffase bedoelen we hier de fase vanaf het moment dat de leerlingen
het antwoordblad pakken om hun keuze aan te kruisen en kort schriftelijk te
motiveren tot het moment dat het gesprek wordt afgesloten. De bespreekfase is
alles wat er tot dan toe aan is voorafgegaan in het gesprek, inclusief het kiezen
van de accommodatie (het keuzemoment). In de bespreekfase kunnen de
leerlingen verschillende accommodaties met elkaar vergelijken en argumenten
voor en tegen de accommodaties afwegen. Als het goed is, wordt de bespreek-
fase van ieder gesprek afgerond met de keuze voor een accommodatie uit de
folders. In de schrijffase gaan ze deze keuze noteren op het antwoordblad en
schriftelijk motiveren. Idealiter wordt er in de schrijffase samengevat wat er
eerder mondeling besproken is. We zijn nagegaan of de leerlingen in hun
gesprekken inderdaad de schrijffase als een weergave van de bespreekfase
beschouwen, of dat ze weer nieuwe informatie aandragen, of zelfs opnieuw met
de discussie beginnen.

Zoals ook al naar voren kwam in de voorgaande paragraaf blijkt in de bespreek-
fase iets meer dan de helft van de groepjes leerlingen eerst een (al dan niet
uitgebreide) informatie-uitwisseling te houden waarna een discussie over de
accommodatie volgt. De manier waarop informatie uitgewisseld wordt, hebben
we hiervoor besproken.
Andere groepjes hebben een non-verbale informatie-uitwisseling: ze laten
elkaar eerst alle folders lezen en gaan daarna de voor- en nadelen van de
verschillende accommodaties met elkaar bespreken. Het komt daarnaast ook
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voor dat een groepje meteen een keuze maakt en daarna bedenkt dat ze die
keuze moet beargumenteren.

Van al deze gesprekken (dus met zowel verbale als non-verbale als geen
uitwisseling van informatie) is een groot aantal voor de analyse van de relatie
tussen de bespreekfase en schrijffase bestudeerd. De selectie van de gesprekken
vond steekproefsgewijs plaats, waarbij spreiding over de tien verschillende
scholen als enig vooraf vaststaand criterium gold. Uiteindelijk zijn ongeveer
driekwart van alle gesprekken met betrekking tot deze tweede onderzoeksvraag
geanalyseerd.

Een typisch voorbeeld van een gesprek waarin in de schrijffase geen nieuwe
informatie aan bod komt, is het gesprek van groep 1507_G04. Het eerste deel van
dit transcript, waarin informatie wordt uitgewisseld over de accommodaties,
staat op pagina 163 en 164. In het onderstaande transcript is deze informatie-
uitwisseling weggelaten.

1507_G04 

(54)

((informatie-uitwisseling))

→ LL2 nou beslissen wat het wordt

LL1 (2) oké uhm

(1) we zijn met zesentwintig kinderen dus

LL2 ja

LL1 hebben we allemaal vier- zes- en achtpersoons-huisjes?

LL3 ja

LL1 (1) ja?

LL3 tenten

LL2 ten[ten     ]

LL1 [tenten] ja

uhm

LL2 (2) effe hier neerleggen kun je plaatjes zien

LL1 (1) zesentwintig ja

LL2 oh dat ziet er wel mooi uit

LL3 (1) hier bij mij staat alleen een paard (XXX)

LL1 (3) alleen bij Texel is ’t weer zo kunnen we met z’n alleen naar ’t strand

LL2 ja da’s ook lekker

LL1 ja

LL2 en dan een bootvaartocht kunnen we ook maken

LL1 en hier bij mijn bij mijn folder is ’t weer zo ja

je kunt heel veel ding- echt heel veel dingen doen

LL3 ja ’t moet eigenlijk iets zijn met heel veel plek

LL2 [’t is eigenlijk allemaal leuk] maar

LL3 [zesentwintig personen        ]

ja we zouden niet de enigen zijn daar

LL1 (1) nou bij hier bij mijne is bijvoorbeeld hier om uh het park een meer

LL3 hm

LL1 daar zou je kunnen zwemmen en zo

LL2 ja hier bij uh bungalowpark de Horst is heel veel mooie natuur

LL1 en er is een meer
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LL2 ja uh

LL1 er zijn luxe huisjes

LL2 (1) ja en mooi zwembad

LL3 ja

→ LL2 (2) waar kies jij voor [Koen]?

LL1 (2) mag ’k de jouwe ’ns?

(4) 

LL3 ik denk dat deze bungalowpark de Horst da’s meer voor een 

gezin of zo

met een gezin op vakantie

LL1 ja

LL3 lijkt me niet echt iets voor met de klas

LL1 ja maar dat [is het nou] juist

LL2 [ja             ]

LL1 kijk die is wel mooi alleen dit is echt [voor een] klas

LL3 [ja           ]

ja

LL1 met van die slaapzalen

LL2 ja maar hier zou je niet met heel de klas uh

LL1 nee

LL3 nee daarom

LL1 nee maar

LL2 wij zijn niet zo

wij zijn meer tenten en zo [dus            ]

LL3 [ja dan moe]t je wel heel veel bestellen

LL2 voor familie is dit wel heel erg leuk

LL3 en daarom is dit weer dit is weer met allemaal tenten en en

LL2 da’s wel een beetje survivaling en zo

LL1 en dit is weer met slaapzalen

LL2 ja dit is slaapzalen da’s ook wel leuk

LL3 ja

→ LL2 (1) valt deze dan af?

LL3 ja

LL1 ja

LL2 is we-

ik vind wel de leukste maar voor een gezin

LL1 voor een gezin is het [wel het leukste               ]

LL3 [mag ik die nog ’ns zien?]

LL2 hier is strand en zo

(5)

LL2 ponyrijden zullen die meiden wel fantastisch vinden

LL3 ja

LL1 (2) maar ja wij moeten boeken dus

LL2 is wel een heel groot zwembad

LL3 ja dat wel

LL1 maar ja was [’t a- wat als ’t nou slecht       we]er is?

LL3 [maar d’r valt toch niet echt heel]

ja

LL1 dan heb je helemaal geen zwembad

LL3 en hier uh lijkt ’t mij ook iets groter

ziet er iets groter uit
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LL1 ja

[kijk dit is o]ok slaapzalen en strand

LL3 [maar ja     ]

LL1 (1) uhm [ja tafeltennis                                     ]

LL2 [maar ja dit ie eigenlijk ook voor een] familie

LL3 laat ’ns zien?

(2) ja

LL2 anders wordt ’t te druk

LL1 en [dit hier ku-] ja

LL2 [en     hier   ]kun je

één groep kan tafeltennissen de andere groep die kan naar ’t strand

LL3 ja dat [kan hier     ]

LL2 [de andere b]lijft in de slaap[zalen] spelen

LL1 [ja     ]

ja

LL3 ja en hier kan je in de tent eigenlijk ook niks doen hè

LL1 (1) alleen aan de andere kant bij de tent is ’t wel spannender natuurlijk

(1) alleen kun je op [d- die        ]

LL2 [slaapzalen] is ’tzelfde als kamp

(2) sja

LL1 kun je die dingen

LL2 keer wat anders

LL3 ja

LL1 (2) ja

→ nou waar kiezen we voor?

→ LL2 waar kies jij voor [Koen]?

LL3 (2) ’k zou voor deze kiezen

→ LL2 kies je voor deze?

→ en jij [Ronald]?

LL1 voor die

LL2 kies je voor deze?

ik kies ook voor deze

LL3 nou dan doe ik dat ook [maar     ]

→ LL2 [dan wor-] dan wordt het kampeerboerderij de Schaapskooi

→ LL1 (4) we zijn ’t erover eens

LL3 (4) uhm (XXX)

(3) we hebben daarvoor gekozen omdat

LL2 (2) ja ’t meest gunstige is voor heel de klas

LL1 ja

LL2 en niet alleen voor een gezin

LL1 en omdat er uh dinge een strand bij is dus [we kun-]

LL2 [veel op ]ties om te doen

LL1 ja [veel dingen      ]

LL3 [meest gunstige][voor de he-]

LL2 [           tafel]tennis zithoek flipperkast tafeltennis

LL1 (2) deze is wel [relaxed ]

LL2 [en d’r is] een eetzaal gewoon voor heel de groep

LL3 (2) meest gunstige voor de hele klas

LL1 (1) en je [ku-        ]

LL2 [zijn veel]opties

LL1 om te doen
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LL2 om te doen

LL1 of er zijn veel dingen om te doen

LL3 uh

(15)

LL3 verder nog iets?

LL1 (1) [uh]

LL3 [uh] er is een strand?

LL2 strand

LL3 (2) [nou heel veel] plek

LL2 [na- natuur    ] ja natuur [(XX]X)

LL3 [ja  ]

(1) en

(1) waar is het?

LL2 op Texel

LL3 op Texel

(op Texel)

LL2 Kogeland

LL3 (1) hm uh

denken of we nog iets kunnen vinden

LL2 (4) ja hier zit ook niet iedereen bij mekaar dat je één ding per se moet doen

hier kan de ene [tafeltennissen] 

LL1 [ja wat hij        ]wat hij al zegt

er is veel plek

LL2 ja

LL1 er is veel plek om [allerlei verschill]ende dingen te doen

LL2 [ja veel plek       ]

ja

LL1 (3) veel plek

(2) dat je niet alles samen hoeft te doen of

LL2 ja je bent vrij

LL1 je bent vrij in beslissingen zeg maar

LL3 ja oké je bent [vrij      ]

LL1 [je bent]vrij wat (in) je kan doen

wat je kan doen

(16)

LL3 dat was het

LL2 ja

(XXX) wat moet je hier doen?

LL1 (4) [leden   ]

LL2 [daar bo]ven die namen moet

doe maar [Koen Ronald]

LL3 (XXX)

(3) [Ronald]

(3) en [Koen]

(4)

LL2 dat (XXX)

GL (2) zijn jullie klaar?

LL3 [ja]

LL1 [ja]
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In dit gesprek vindt eerst een informatie-uitwisseling plaats: leerling 1, 2 en 3
vertellen achtereenvolgens wat hun accommodaties zijn en wat ze inhouden
(zie ook pagina 163 en 164). Na deze uitwisseling neemt leerling 2 het woord:
‘nou beslissen wat het wordt’ en start daarmee de discussie. Tijdens deze
discussie zien we dat leerling 2 probeert om het gesprek te structureren en het
groepje naar een keuze toe te brengen, eerst door de vraag ‘waar kies jij voor
Koen?’, even later gevolgd door ‘valt deze dan af?’. Als de discussie dan weer
verder gaat, komt op een gegeven moment leerling 1 met de vraag ‘nou waar
kiezen we voor?’. Leerling 2 vraagt dan voor de tweede keer ‘waar kies jij voor
Koen?’ die dan aarzelend antwoord geeft: ‘k zou voor deze kiezen’. Leerling 2
vervolgt de organisatie van het afronden van de keuze en vraagt ook aan
leerling 1 waar die voor kiest (’en jij Ronald?’). Na diens antwoord geeft leerling
2 aan dat hij/zij ook voor ‘deze’ kiest. Leerling 3 (Koen) stemt dan in met de
keuze (’nou dan doe ik dat ook maar’). Leerling 2 rondt het dan af met ‘dan
wordt het kampeer-boerderij de Schaapskooi’, wat leerling 1 bevestigt met ‘we
zijn ’t erover eens’.
Vervolgens gaan de leerlingen beginnen met het invullen van het antwoord-
formulier, ze zijn beland bij de schrijffase. In deze fase worden geen nieuwe
argumenten meer genoemd. Alle argumenten die genoemd worden, zijn
argumenten voor de keuze van de kampeerboerderij die ze eerder al noemden.

Een heel ander beeld geeft het gesprek van groep 1706_G01. Hierin zien we dat
de leerlingen in dit groepje geen echte discussie voeren in de bespreekfase.
Er worden geen argumenten uitgewisseld voordat de keuze voor een
accommodatie is gemaakt. Er worden door één leerling (leerling 1) argumenten
genoemd voor de kampeerboerderij, namelijk de slaapruimte en de douche- en
toiletruimte. Deze argumenten worden niet betwist. Na het maken van de keuze
gaan de leerlingen hun keuze opschrijven en beargumenteren tijdens de
zogenoemde schrijffase. Daarbij komen er in dit fragment geen nieuwe
argumenten aan bod: alle argumenten die genoemd worden in de schrijffase
zijn (soms in een iets andere vorm) ook al genoemd in de bespreekfase.

1706_G01 volledig gesprek

(100) ((leerlingen lezen hun folders))

LL1 moet ’k praten?

oh

((lach))

(XXX)

(3) nou wat hebben jullie?

wat hebben jullie? ((lach))

LL2 (5) ik heb de bungalowpark

LL3 (1) ik heb camping Oase

LL1 ja ik heb uh een kampeerboerderij ((schraapt keel))

(2) ((schraapt keel))is voor uh veertig uh (1) veertig mensen zeg maar

zijn ook veertig bedden

(1) en er zijn ook tien moderne douchen en je kan er zelf koken met de hele klas

(of) met uh paar kinderen

(2) en je hebt ook spelletjes tafeltennis flipperkast

(3) en je kan daar ook zitten

je hebt ook uh een open haard

dus
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(1) (XXX) en uh [een                da]gverblijf

LL2 [((schraapt keel))]

LL1 je kan daar uh slapen

(1) (XXX)

→ (1) wel leuk

LL2 (1) die van mij is vier zes of acht personen

(1) een televisienet met twee maal per dag programma uit de 

nieuwste speelfilms en tekenfilms

(2) uh en bowlingbanen tennisbanen een midgetgolfbaan 

((letterlijk zo uitgesproken))

LL1 midgetgolf ((lach))

LL2 uh tropische zwemparadijs met een waterglijbaan van veertig meter

(1) een bubbelbad een badje met speelgoed voor de allerkleinsten

(1) en een zonnebank met trimtoestellen

LL3 (2) mijn camping heeft een uh bungalow met zespetoons-

zespersoons- p- -tenten

(1) de camping uhm heeft een wasdouche een toiletgebouw en een grote kantine

(1) en je kunt kennismaken met veertien makke pony’s

(2) uhm

(4) op vijfti- vijfhonderd meter afstand ligt een zeer modern openluchtbad 

de Moderne Plas met verwarmd water en een ge- grote speelweide

→ LL1 (2) ik denk wel dat die van mij het geschikte is

LL3 (1) deze?

→ LL1 (2) want hier heb je vier slaapzalen met in totaal veertig bedden

(1) en vier keer veertig (hebben we) honderdzestig uh bedden zeg maar

LL2 (1) ºja ((schraapt keel))

→ LL1 en tien moderne douchen [en                toi]letten

LL2 [((schraapt keel))]

→ LL1 (2) en jullie voor jullie personen

acht personen of zes per[sonen]

LL3 [ja       ]

→ LL1 (1) ik denk niet dat het zo geschikt is

LL3 nee

LL2 nee

→ LL1 want in zo’n klas zitten wel meer dan zeg maar twintig

(1) soms

dus

(2) ’k weet niet of jullie daar akkoord mee gaan

LL3 ja

LL2 ja

LL3 ((lach))

LL1 oké

(2) ja

LL3 (5) één antwoordblad?

(2) [Karin] jij vul jij in?

jij kan net schrijven

LL2 ah

(23)

LL2 die van jou was?

LL1 kampeerboerderij de Schaapsk[ooi                    ]

LL2 [((schraapt keel))] 

(5) omdat?
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In dit gesprek wordt eerst informatie uitgewisseld over de verschillende
accommodaties. Alleen leerling 1 voegt een oordeel aan de informatie toe,
namelijk ‘wel leuk’. Nadat de informatie over de drie accommodaties is gegeven
(leerling 3 is de laatste met informatie), komt leerling 1 meteen met een keuze:
‘ik denk wel dat die van mij het geschikte is’. De argumenten die daarvoor
aangevoerd worden, hebben te maken met de slaapruimte en douche- en
toiletruimte. De keuze wordt zonder slag of stoot door leerling 2 en 3 aanvaard.
Er is geen afweging van argumenten in de bespreekfase. Tijdens de schrijffase
worden er daarnaast geen argumenten aangedragen die ook al niet in de
bespreekfase aan bod zijn geweest.

Het volgende gesprek, van groepje 0206_G10, is nog korter. In dit gesprek is geen
sprake van verbale informatie-uitwisseling en zijn de kinderen het meteen met
elkaar eens, zonder eerst verschillende argumenten tegen elkaar af te wegen.
Pas nadat er een keuze is gemaakt, worden er twee argumenten genoemd,
namelijk dat er speelterreinen zijn en dat het luxe is. Verderop noemt leerling 1
nog dat het hem wel leuk lijkt om naar toe te gaan.

LL3 (1) meeste ruimte

meeste plaats (vooral dus)voor al de kinderen

LL1 (2) voor een groep zeg maar

(14)

LL1 uh geschikt

(15)

LL1 ja en uh geschikt is voor uh de groep voor een klas

(3) het is ges-

(17)

LL1 ja zo is goed hè

oké

GL (1) ºja?

LL1 ja ((schraapt keel))

0206_G10, volledig gesprek

(172) ((leerlingen lezen de folders))

LL2 mmm (.) nou ik zou kiezen voor bungalowpark de Horst,

deze.

LL1 (1) i[k ook]

LL3 [  uh  ]

(1) ja ik ook ((lach))

LL1 (1) dus eerst bungalowpark de Horst

(4) 

→ LL2 d’r zijn speelterreinen,

→ en ’t is luxe.

(2) wil ik wel naartoe ((gniffel))

LL1 (2) dus als eerste 

(9)

LL2 d’r staat hier waarvoor we daarvoor hebben gekozen

LL3 (.) ja omdat het luxe is en zo
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Gesprekken als de twee bovenstaande kwamen overigens niet zo veel voor.
In de meeste gevallen wegen de leerlingen wel een aantal argumenten voor en
tegen de verschillende accommodaties tegen elkaar af, zoals het geval is bij het
eerder besproken voorbeeld van groep 1507_G04.

De voorbeelden laten zien dat er heel verschillende gesprekken ontstonden uit
dezelfde taak. Op het eerste gezicht lijkt het moeilijk om variabelen te vinden
waarop we deze gesprekken onderling kunnen vergelijken. Als echter het
uitgangspunt, namelijk de vraag ‘is de schrijffase een samenvatting van de
bespreekfase of niet?’ voor ogen gehouden wordt, kunnen we de volgende, meer
concrete deelvragen stellen:

1. Vindt er in de bespreekfase een afweging van argumenten plaats, dat wil
zeggen worden er voor en/of tegen tenminste twee accommodaties
argumenten genoemd? 
Als er alleen argumenten voor één accommodatie worden genoemd,
bijvoorbeeld omdat de leerlingen het meteen met elkaar eens zijn, kan er
ons inziens niet gesproken worden van een afweging van argumenten. Er is
dan geen discussie, geen uitwisseling van voors en tegens.

2. Worden er in de schrijffase argumenten genoemd die nog niet aan bod zijn
geweest in de bespreekfase, met andere woorden is de schrijffase wel of
niet een samenvatting van de bespreekfase? 

Deze vragen zijn beantwoord voor een meerderheidssteekproef van de
opgenomen gesprekken, namelijk 54 van 74.

Voor de uitwerking van de eerste deelvraag, is de volgende driedeling
gehanteerd:

A. Er kan sprake zijn van een afweging van argumenten. Dat wil zeggen dat voor
alledrie de accommodaties drie of meer argumenten voor en/of tegen
worden genoemd.

B. Daarnaast kan er sprake zijn van een geringe afweging van argumenten.
Dat betekent dat leerlingen slechts twee accommodaties bespreken, of dat
er wel drie accommodaties worden besproken, maar dat er niet voor iedere
accommodatie drie of meer argumenten genoemd worden.

C. Ook komt het voor dat er geen afweging van argumenten plaatsheeft. In dat

→ LL1 (6) lijkt me leuk om naartoe te gaan

(2) (ja)schrijf dan op ((giechel))

(5) 

LL3 ja wat vind jij?

LL2 (1) ’k vind ’t wel leuk,

lijkt me leuk.

’t lijkt me luxe

(10) ’t lijkt me wel lachen ((gniffel))

(34)

GL dat is het?

LL1 ja
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geval worden alleen argumenten voor één bepaalde accommodatie gegeven.
Een voorbeeld daarvan is het hierboven besproken gesprek 1706_G01.

Na het keuzemoment volgt in de gesprekken de zogenoemde schrijffase.
De leerlingen moeten dan hun keuze op papier noteren en kort aangeven
waarom ze daarvoor hebben gekozen. De argumenten die dan gebruikt (en
opgeschreven) worden, zijn het onderwerp van de tweede deelvraag. Er is
daarvoor namelijk gekeken met welke argumenten de leerlingen hun keuze
schriftelijk motiveren. Ook hiervoor is een driedeling gehanteerd:

1. Een ideale opvolging van de bespreekfase en het keuzemoment zou zijn dat
er in de schrijffase geen nieuwe argumenten worden genoemd door de
leerlingen. Dat wil zeggen dat alle argumenten die ze noemen om te
noteren ook al genoemd zijn voordat ze tot hun keuze kwamen. En dat zou
op zijn beurt betekenen dat de leerlingen eerst de bespreekfase hebben
afgerond alvorens tot het schrijven overgegaan te zijn.

2. Het kan echter ook zijn dat leerlingen tijdens het schrijven nog nieuwe
argumenten bedenken of zich zaken herinneren van de folder die nog niet
aan bod zijn geweest tijdens het bespreken. Deze worden dan alsnog
genoemd tijdens de schrijffase. Het kan daarbij gaan om een paar nieuwe

argumenten (minder dan een derde van het aantal argumenten dat in de
bespreekfase is genoemd).

3. Soms echter gaat het om vrij veel nieuwe argumenten (meer dan de helft van
het aantal argumenten dat in de bespreekfase is genoemd) die in de schrijf-
fase alsnog (nieuw) ingebracht worden.

Welk type gesprek zouden we nu voor deze spreekopdracht kunnen benoemen tot
een ‘goed gesprek’? In principe willen we dat de leerlingen alle accommodaties
tegen elkaar afwegen. Dat betekent dat voor alle accommodaties voors en tegens
worden genoemd. In onze typering zijn dat gesprekken met een afweging van

argumenten in de bespreekfase (A). Verder is het gewenst dat leerlingen alle
accommodaties voldoende hebben besproken voordat ze een keuze gaan maken,
en geen nieuwe argumenten noemen in de schrijffase (1). Op die manier is de
schrijffase een echte weergave van de bespreekfase. De combinatie van afweging

van argumenten in de bespreekfase en geen nieuwe argumenten in de schrijffase kunnen
we dan benoemen tot ‘goed gesprek’ (A1). Volgens deze regels hebben vijftien
groepjes leerlingen uit de steekproef een ‘goed gesprek’ gevoerd. Dat ziet u in de
tabel. Daarin staan de aantallen van de verschillende typen gesprekken volgens
bovenstaande indeling.
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Aantal gesprekken per type gesprek

A: afweging argumenten in bespreekfase

We zien dat 29 groepjes leerlingen een afweging van argumenten in de
bespreekfase maken. Dit is meer dan de helft van het totale aantal groepjes uit
de steekproef. Van deze 29 zijn er 15 groepjes die geen nieuwe argumenten
noemen in de schrijffase (A1), 6 groepjes die er in de schrijffase nog een paar
argumenten aan toevoegen (A2) en 8 groepjes die in de schrijffase veel nieuwe
argumenten noemen (A3).

Een gesprek met afweging van argumenten in de bespreekfase en geen nieuwe
argumenten in de schrijffase (A1) wordt beschouwd als een goed gesprek.
Een gesprek met afweging van argumenten in de bespreekfase en nieuwe
argumenten in de bespreekfase (A2 en A3) is echter niet per definitie een slecht
gesprek. Immers, in de eerste fase van het gesprek zijn er argumenten
uitgewisseld en is er een keuze voor een accommodatie gemaakt. Bij nieuwe
argumenten in de bespreekfase is het vaak zo dat leerlingen de folder van de
accommodatie van hun keuze erbij pakken en allerlei informatie van de folder
op gaan sommen om de vraag waarom ze voor deze accommodatie gekozen
hebben, zo goed mogelijk te beantwoorden. In dit geval is het weliswaar zo dat
er nieuwe argumenten genoemd worden, maar dit zijn wel argumenten die de
keuze ondersteunen (bijvoorbeeld 0207_G03). Er ontstaat geen nieuwe discussie.
Het is echter te prefereren als leerlingen geen of vrijwel geen nieuwe
argumenten aandragen in de schrijffase. In dat geval is er immers sprake van
een goede weergave van de bespreekfase.

B: geringe afweging argumenten in bespreekfase 

Naast gesprekken met een (uitgebreide) afweging van argumenten voor en tegen
de drie accommodaties kwamen er ook gesprekken voor waarin die uitwisseling
van argumenten veel geringer was. Het gaat om zestien gesprekken. Hierbij gaat
het vaak om gesprekken waarbij een accommodatie meteen afvalt of zelfs wordt

Bespreekfase (A-C)

A: afweging B: geringe C: (vrijwel) geen Totaal

argumenten in afweging afweging

bespreekfase argumenten in argumenten in

Schrijffase (1-3) bespreekfase bespreekfase

1: geen nieuwe argumenten 

in schrijffase 15 5 3 23

2: paar nieuwe argumenten 

in schrijffase 6 3 0 9

3: (vrij veel) nieuwe 

argumenten in schrijffase 8 8 6 22

Totaal 29 16 9 54
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genegeerd en waar de leerlingen tussen twee accommodaties gaan kiezen.
Zie bijvoorbeeld het gesprek van 1106_G04 hierna. Bij de resterende gesprekken
worden wel argumenten voor alledrie de accommodaties genoemd, maar zijn dat
er minder dan drie (per accommodatie).
In vijf van de zestien gesprekken worden in de schrijffase geen nieuwe
argumenten genoemd, in drie een paar nieuwe en in acht gesprekken worden
vrij veel nieuwe argumenten in de schrijffase genoemd.

1106_G04, volledig gesprek

(82)

LL1 waar gaat die van jullie eigenlijk over?

LL2 uhm die van mij over de Oase

LL1 (2) die van jou?

LL3 uh bungalowpark

LL1 [die van mij over (XXX)]

LL2 [als we nou even ruilen]

als we nou even ruilen kunnen we nog even kijken die andere

(99)

→ LL1 ((grinnik)) ik weet niet hoor maar deze is meer als je van paarden houdt

maar niet iedereen houdt van paarden in onze klas

LL2 nee ja [kan be]ter

LL3 [ja       ]

LL2 je kunt beter gewoon uh wat een beetje [(XXX)             ]

LL1 [wat normaler]

(1) ja deze lijkt me wel wat

[heel luxe            ]

LL2 ja [want daar heb je]heel veel te beleven laat maar zeggen

LL1 ja

LL3 (1) kan er [buiten][zwembad ten]nissen

LL2 [ja       ]

LL1 [tennisbaan ]

LL2 b- uh dinges

LL3 ja

LL2 baan

LL3 (1) ’k denk ook dat ’t meer te doen is daar dan hier

LL1 ja 

LL2 ja denk ’t ook

LL1 ja dit is meer luxer

’k denk [dat ieder]een dat wel wil ((lach))

LL3 [ja           ]

ja da’s wel zo

(1) dus

LL2 deze lijkt me helemaal niet zo

LL3 nee lijkt mij niet zo

LL1 nee

(1) ’k denk toch wel deze

LL3 ja?

(1) oké

LL2 oké nemen we die
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In het gesprek van groepje 1106_G04 worden na uitwisseling van de folders
alleen argumenten voor en tegen camping Oase en het bungalowpark
besproken. In de schrijffase komen geen nieuwe argumenten voor. In dit
gesprek is de schrijffase een weergave van de bespreekfase, maar het blijft door
de geringere afweging in de bespreekfase toch een beperkt gesprek.

LL1 (2) schrijf jij?

(31)

LL2 schrijf er maar wel [Dol] achter

(5)

LL3 dat was het bungalowpark (wah)?

LL2 uhm

LL1 ja

LL2 (1) volgens mij wel [ja]

LL1 [ja]((schraapt keel))

(4)

LL3 nou wil jij schrijven?

LL1 ((grinnik)) nou schrijf jij maar

LL2 waarom doen we dat?

ik denk gewoon [omdat ’t     ]uh

LL1 [omdat daar]

daar

LL2 zijn vers- heel verschillende dingen te doen en zo

LL3 zijn meer dingen te doen

LL1 ja en ’t is we- geschikt [voor]de hele klas

LL2 [voor]

wat ze allemaal een beetje leuk vinden

(1) en de rest was dat andere [was alleen met die paarden]

LL1 [hier zijn meer keuzen         ]

(36)

LL2 bij dat andere was ook alleen maar paarden

LL3 ja

LL1 ja ook een zwembad

LL2 ja oké [en zwemmen                ]

LL3 [da’s ook meer voor mei]sjes dat

LL1 ja

LL2 en hier je kunt ook nog tennissen en zo

LL1 ja dat zwembad lijkt me wel geinig ((lach))

(7)

LL1 wat heb je nou allemaal?

(13)

LL1 zullen we dat gewoon doen?

LL3 ja?

LL1 ja

LL2 (1) ja

LL3 oké

LL1 ja

LL2 [ja]

LL3 [ja]
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C: geen afweging argumenten in bespreekfase

Er kwamen ook gesprekken voor waarin een afweging van argumenten in zijn
geheel ontbrak. Dit was het geval bij negen gesprekken. In deze gevallen gaat
het meestal om gesprekken waarbij de leerlingen elkaars folders hebben gezien
en het bovendien meteen met elkaar eens zijn. Er hoeft geen discussie meer te
worden gevoerd met argumenten voor en tegen omdat de leerlingen het meteen
met elkaar eens zijn. In de schrijffase moeten dan wel nog een aantal
argumenten worden genoemd omdat ze er iets van op papier moeten zetten.
In het reeds besproken gesprek 0206_G10 op pagina 180 worden in de bespreek-
fase alleen argumenten voor het bungalowpark genoemd. Deze genoemde
argumenten komen terug in de schrijffase. Deze is daarmee een afspiegeling
van de bespreekfase, maar het gesprek is heel erg kort. Van de onderzochte
gesprekken zijn er drie die zo getypeerd kunnen worden.
Ook komt het voor dat er in de bespreekfase alleen een paar argumenten voor
de accommodatie van keuze worden genoemd .

Van de negen gesprekken in deze categorie waren er drie waarvan de schrijffase
een afspiegeling was van de bespreekfase. Dit waren zeer korte gesprekken.
Daarnaast waren er zes gesprekken waarvan de schrijffase (vrij veel) nieuwe
argumenten bevatte. Deze gesprekken waren iets langer, maar meestal niet
veel. Het ging hier in de schrijffase veelal om een opsomming van argumenten
uit de folder van de accommodatie waarvoor gekozen is. Deze opsomming werd
dan ingegeven door de vraag op het antwoordformulier waarom ze voor deze
accommodatie gekozen hadden. Leerlingen schenen zich op dat moment dan
ook pas te realiseren dat ze ook nog argumenten voor hun keuze moesten
geven. Dit type gesprek werd door ons als slecht beschouwd.

Argumenten in de schrijffase

Over het geheel genomen waren er van de 54 onderzochte gesprekken slechts
23 gesprekken waarvan de schrijffase een afspiegeling vormde van de bespreek-
fase. In negen gesprekken kwamen een paar nieuwe argumenten voor in de
schrijffase en in 22 gesprekken werden zelfs vrij veel nieuwe argumenten
genoemd in de schrijffase. Zoals we reeds opmerkten bij de bespreking van
categorie A, is het in de laatste twee gevallen vaak zo dat leerlingen de folder
van de accommodatie van hun keuze erbij pakken en allerlei informatie van de
folder op gaan sommen om de vraag waarom ze voor deze accommodatie
gekozen hebben, zo goed mogelijk te beantwoorden. In dat geval is het
weliswaar zo dat er nieuwe argumenten opgenoemd worden, maar dit zijn wel
argumenten die de keuze ondersteunen . Er ontstaat geen nieuwe discussie. Het
is echter te prefereren als leerlingen geen of vrijwel geen nieuwe argumenten
aandragen in de schrijffase. In dat geval is er immers sprake van een goede
weergave van de bespreekfase.

Een geval apart

Een zeldzame uitzondering op de genoemde typen gesprekken vormt het
hieronder besproken gesprek van groep 2506_G04. Dit is een bijzonder geval van
een gesprek met een afweging van argumenten in de bespreekfase en nieuwe
argumenten in de schrijffase (A3). De leerlingen uit deze groep lijken een keuze
gemaakt te hebben, maar beginnen in de schrijffase weer opnieuw met hun
discussie. De bespreekfase was voor hen blijkbaar nog niet afgerond na het
maken van de keuze.



Pagina 187

Het transcript hieronder begint bij het moment dat de kinderen hun keuze
maken. Daaraan voorafgaand hebben ze de verschillende accommodaties
uitgebreid besproken en argumenten voor en tegen de verschillende
accommodaties afgewogen. Een dergelijke uitvoering van de taak kwam verder
niet voor in de onderzochte gesprekken en is daarmee, zoals gezegd, een
uitzondering.Om te laten zien hoe een gesprek kan ontsporen wordt dit gesprek
hier besproken. Leerlingen lijken echter over het algemeen goed in de gaten te
hebben dat ze de discussie niet opnieuw moeten gaan oprakelen.

De leerlingen uit G2506_G04 nemen bij 4:40 minuten een besluit: ze gaan naar
de kampeerboerderij. Echter, leerling 1 rakelt de discussie opnieuw op. Bij 11:10
minuten wordt er dan opnieuw een besluit genomen: ze gaan nog steeds naar
de kampeerboerderij. Hierna is het leerling 3 die over een andere accommodatie
begint dan waar ze voor gekozen hebben, namelijk de camping. Aan het einde
maakt de gesprekleidster een einde aan het gesprek, omdat de tijd om is.

2506_G04 selectie uit gesprek

((informatie-uitwisseling en discussie over de verschillende accommodaties))

4:40

LL1 (1) dus n- uh deze denk je voor iedereen?

LL2 ja [ik denk het wel ja]

LL3 [ja denk ik wel      ]

LL1 (2) oké

LL2 (1) welke is ’t?

→ kam- kampeerboerderij de Schaapskooi

(1) oké

(1) leden van de groep de v- na- de voornaam 

LL1 uh opschrijven

(12)

LL3 mag ’k die van jou (n-) kijken (XXX)?

(3)

→ LL1 maar toch deze is toch ook wel leuk eerlijk? met zo’n zwem[badje  ]

((opnieuw discussie over de accommodaties))

11:10

LL1 waar kiezen we nou voor? want de tijd

LL2 ja ik kies voor Texel

LL3 ik ook

LL2 [jij? ]

→ LL1 [doe]uh doe maar ook gewoon Texel

LL2 oké

we hebben daarvoor gekozen omdat

((leerlingen gaan nu echt schrijven))

LL1 en moet je schrijven we denken dat dan onze klasgenootjes 

meer interesse in hebben
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Conclusie

Iets meer dan de helft (29 van 54) van de onderzochte gesprekken bevat een
afweging van argumenten in de bespreekfase. Dat wil zeggen dat alledrie de
accommodaties uit de folders besproken worden en dat voor iedere
accommodatie minstens drie argumenten voor of tegen worden genoemd.
Van die 29 zijn er 16 gesprekken waarin de schrijffase een prima weergave is
van de bespreekfase: er worden in de schrijffase geen nieuwe argumenten
genoemd. Omdat in deze gesprekken ook voldoende afweging van argumenten
is, worden deze gesprekken als goede gesprekken beschouwd.
Maar er zijn ook vrij veel gesprekken waarin de afweging van argumenten
gering is (16) of afwezig (9). Het merendeel (17) van die gesprekken bevat dan
ook nieuwe argumenten in de schrijffase. De leerlingen willen hun keuze op
papier immers toch verantwoorden.

Wat betreft de relatie tussen de bespreekfase en de schrijffase moeten we
stellen dat slechts minder dan de helft van de onderzochte gesprekken (23)
geen nieuwe argumenten in de schrijffase bevat. Maar liefst 22 van de
54 onderzochte gesprekken bevatten vrij veel nieuwe argumenten in die schrijf-
fase. Dit is een hoog aantal, maar wordt veelal veroorzaakt doordat leerlingen
lijken te vinden dat ze zo veel mogelijk dingen op moeten sommen op het
antwoordformulier voor de accommodatie van hun keuze, waar immers
gevraagd wordt ‘waarom’ ze die keuze gemaakt hebben. Veel groepjes nemen
dan voor de zekerheid hun toevlucht tot het opsommen van allerlei informatie
uit de folder van de accommodatie van keuze. Van de 54 gesprekken was er
slechts één gesprek waarbij de discussie steeds opnieuw begon.

Naar onze mening zijn gesprekken uit de categorie A1 betere beslissings-
gesprekken dan die uit alle andere categorieën. Het zijn gesprekken met een
uitgebreide afweging van argumenten voor en tegen de accommodaties en met
een schrijffase die een weergave is van de bespreekfase. Dat soort gesprekken
zouden leerlingen aan het einde van groep 8 moeten kunnen voeren.

LL2 (1) ja

(3) dat een eiland is ((schrijven))

(3) en dat ((schrijven))

→ LL3 ja ik denk ook dat de klas niet de camping echt niet leuk 

vindt hoor om eerlijk te zijn

LL2 ja

LL1 ’k weet niet

(18)

→ LL3 maar op een camping heb je wel veel t- veel te doen

LL1 ja da’s ook zo

LL3 (3) hebben ze eigenlijk meer activiteiten

((discussie gaat door over de camping totdat de gespreksleidster er een punt achter zet))
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6.3.3 Beurtneming

Een derde vraag die aan bod komt, betreft een specifiek aspect van het beurt-
nemen, namelijk het interruptiegedrag van de leerlingen in deze spreektaak.
De vraag is in hoeverre er geïnterrumpeerd wordt in de gesprekken. Deze vraag
is relevant omdat naar elkaar luisteren en elkaar uit laten spreken belangrijke
concrete regels zijn die door leerkrachten centraal gesteld worden in het kader
van het dagelijkse klassenmanagement.

Iedere vorm van door elkaar heen praten, van overlap, krijgt al snel de
(negatieve) stempel ‘interruptie’. Dit is echter niet terecht. Mazeland (2003)
geeft aan dat overlap in gesprekken niet altijd negatief hoeft te zijn.
In gesprekken houden sprekers zich, veelal onbewust, aan gespreksregels.
Door deze gespreksregels worden in een gesprek beurten verdeeld onder de
deelnemers. Een spreker kan een beurt toewijzen aan anderen of aan zichzelf.
In een gesprek zijn meerdere mensen, minimaal twee, afwisselend aan het
woord. Deze afwisseling is niet willekeurig, maar vindt plaats volgens
zogenoemde beurtwisselingsregels. Zo kan een spreker een volgende spreker
kiezen door een vraag aan die spreker te stellen. Ook kan een spreker doorgaan
met spreken als er een stilte valt nadat hij iets heeft gezegd. Maar veelal zijn de
regels voor beurtwisseling subtieler. Ieder gesprek bevat mogelijke voltooiings-
punten. Dit zijn plaatsen waar van beurt gewisseld kan worden. Een voorbeeld
daarvan is het einde van een voltooide syntactische eenheid, zoals ‘ik kies voor
deze’. Veelal wordt daarbij ook een dalende intonatie gebruikt om aan te geven
dat de beurt overgenomen kan worden, oftewel dat er sprake is van een
mogelijke plaats voor beurtwisseling.

In een gesprek komt het altijd voor dat mensen enigszins door elkaar heen
praten. Meestal gebeurt dit rond de grenzen van zogenoemde voltooiingspunten
en is er sprake van een redelijke overlap. Zo kunnen twee sprekers gelijktijdig
beginnen te spreken doordat de huidige spreker na een mogelijk voltooiings-
punt nog doorgaat, terwijl een andere spreker zichzelf heeft geselecteerd om
ook op dat punt te beginnen met spreken. Ook kan het zijn dat een volgende
spreker alvast begint met zijn beurt tijdens een eventueel laatste deel van de
lopende beurt van de huidige spreker. De volgende spreker heeft dan in de
gaten dat er een mogelijk voltooiingspunt aan zit te komen, en begint alvast te
praten, net voor het mogelijke voltooiingspunt. Dit soort redelijke overlap kan
meer of minder problematisch zijn, maar wordt vaak in het gesprek weer snel
opgelost doordat een van de sprekers zijn beurt intrekt.
Ook zijn er volkomen onproblematische vormen van overlap, bijvoorbeeld
continueerders als ‘mhm, ja’ om uit te drukken dat de spreker begrepen wordt,
korte contextspecifieke evaluaties, zoals ‘leuk’ en bijdragen in koor, zoals lachen.

Ten slotte kan er ook sprake zijn van storende overlap. Deze storende overlap
wordt gevormd door de echte interrupties in gesprekken. Interrupties worden
dan gedefinieerd als gevallen van gelijktijdig spreken die midden in een beurt
beginnen. Het lijkt erop dat de spreker geen rekening houdt met het beurtrecht
van zijn gesprekspartner. Een andere spreker begint dus een beurt buiten de
grenzen van mogelijke voltooiingspunten van de huidige spreker, en niet
volgens de beurtwisselingsregels. Hij spreekt ‘voor zijn beurt’ (voor een
vollediger beeld van de beurtwisselingssystematiek zie Mazeland, 2003).
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Uit een nadere analyse van de gesprekken uit de balans blijkt dat er in die
gesprekken voornamelijk sprake is van redelijke of niet-problematische vormen
van overlap. Slechts in een klein aantal gesprekken is sprake van (veel)
interrupties.

Enkele voorbeelden van niet-problematische overlap zijn:

● de bijdrage in koor van leerling 2 en 3 van 2506_G04:

● de continueerder ‘ja’ van leerling 3, tegen het einde van de beurt van
leerling 1 in dit gesprek:

Een voorbeeld van redelijke overlap is afkomstig uit gesprek 1106_G04:

Leerling 1 en 2 beginnen gelijktijdig te spreken op een moment dat de beurt van
leerling 3 is afgelopen. Beide sprekers selecteren zichzelf op hetzelfde moment
om te beginnen met spreken. De situatie wordt opgelost doordat leerling 1
terugtreedt en leerling 2 zijn uiting herhaalt. De overlap is dus opgelost en de
beurt is nu dus overgegaan naar leerling 2.

Voorbeelden van interrupties zijn:

● de uiting van leerling 3 in het gesprek 1106_G03:

LL1 (1) dus n- uh deze denk je voor iedereen?

LL2 ja [ik denk het wel ja]

LL3 [ja denk ik wel      ]

LL1 (2) en jullie voor jullie personen

acht personen of zes per[sonen]

→ LL3 [ja      ]

LL1 waar gaat die van jullie eigenlijk over?

LL2 uhm die van mij over de Oase

LL1 (2) die van jou?

LL3 uh bungalowpark

→ LL1 [die van mij over (XXX) ]

→ LL2 [als we nou even ruilen]

als we nou even ruilen kunnen we nog even kijken

LL2 want er is hier alleen maar een zwembad

(1) voor de rest [kan je ]

LL3 [en hier] kan je met een boot kan je met een 

zeeman en die gaan gaan we (je) zeehonden kijken
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Leerling 3 begint in het midden van de uiting van leerling 2 te spreken, niet op
een mogelijk voltooiingspunt en gaat verder met deze beurt. Bovendien heeft
zijn opmerking betrekking op een andere accommodatie, namelijk de
kampeerboerderij, terwijl leerling 2 het over het bungalowpark had.

● en de uiting van leerling 2 in het gesprek 0707_G03:

Leerling 2 breekt in in de beurt van leerling 1 op het moment dat er nog geen
mogelijk voltooiingspunt is en gaat ook verder met zijn beurt. Ook in dit geval
begint de interrumperende leerling over een andere accommodatie te spreken.

Interrupties in de gesprekken

Om inzicht te krijgen in de mate van interrumperen door leerlingen werd in
eerste instantie een aantal gesprekken nauwkeurig geanalyseerd volgens de
hierboven aangegeven classificatie van Mazeland. Daarbij bleek dat de overlap in
het merendeel van de gevallen niet storend, dus niet-problematisch of redelijk was.
Omdat zo’n nauwkeurige analyse van alle gesprekken te tijdrovend zou zijn, is
daarna alleen gekeken naar de storende overlap: interrupties. De vormen van
niet-storende overlap werden niet langer onderverdeeld en gescoord. Op grond
van de analyse van interruptie werd bepaald of een gesprek veel interrupties
vertoonde, dat wil zeggen dat er meer dan drie keer geïnterrumpeerd werd.

Als we alle gesprekken bekijken, valt op dat slechts in een beperkt aantal
gesprekken, namelijk 11 van de 74 (15%), veel interrupties voorkomen. Dat wil
zeggen dat er gemiddeld twee keer of vaker per bladzijde een interruptie
voorkomt. Voor het merendeel gaat het om niet-storende vormen van overlap.
Het blijkt zelfs zo te zijn dat gesprekken waar een beetje door elkaar wordt
gepraat (vaak in de vorm van redelijke en niet-problematische overlap)
natuurlijker klinken dan gesprekken zonder overlap. Die laatste gesprekken
klinken vaak heel timide of zelfs saai.
Er zijn in het gesprek van groepje 1507_G04 meerdere momenten waar door
elkaar gepraat wordt, zonder dat dit storend is. Dit maakt het gesprek levendig.
Uit dit gesprek staan hieronder een aantal voorbeelden. Het gesprek is in zijn
geheel terug te vinden in het voorafgaande (pagina 163 en 174).

(1507_G04)

Een voorbeeld van een bijdrage in koor zijn de uitingen van leerling 1 en 2:

LL1 ja ik weet niet

maar dit is in [ieder geval]

LL2 [een            ]bungalowpark da’s ook wel leuk hoor

LL3 tenten

LL2 ten[ten     ]

LL1 [tenten] ja

uhm

LL2 (2) effe hier neerleggen kun je plaatjes zien
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Een voorbeeld van een overlap die ontstaat doordat twee sprekers tegelijkertijd
de beurt nemen op een mogelijk voltooiingspunt is:

Een voorbeeld van een continueerder is de uiting van leerling 2:

Een voorbeeld van een van de weinige gesprekken waarin wél veel interrupties
voorkomen, is het gesprek van 0707_G03 waarvan we hiervoor al een voorbeeld
lieten zien. Ter illustratie volgt hier een wat langer fragment uit dit gesprek:

Conclusie

Het blijkt dat de leerlingen in de gesprekken in de gegeven toetssituatie weinig
storende overlap vertonen. Dit betekent dat ze in ieder geval in staat zijn de

LL3 ja ’t moet eigenlijk iets zijn met heel veel plek

LL2 [’t is eigenlijk allemaal leuk] maar

LL3 [zesentwintig personen       ]

ja we zouden niet de enigen zijn daar

LL3 lijkt me niet echt iets voor met de klas

LL1 ja maar dat [is het nou] juist

LL2 [ja             ]

(0707_G03)

LL2 oh dat weet ’k niet

een zeer modern

[buitenba]d denk ik of zo

LL1 [openl-    ]

ja ik weet niet maar dit is in [ieder geval]

→ LL2 [een            ]bungalowpark da’s ook wel leuk hoor

LL3 [ja da’s ook heel leuk]

LL2 [met allemaal   midget]golf en zo’n

LL3 [((schraapt keel))]

LL1 [Center Parcs     ]

LL2 zo’n ding

LL1 oh [dit is        ]

LL2 [zwembad] 

LL1 (XXX) dit is wel ook

’t is ook wel een mooie om[geving]

LL2 [ja        ]

LL3 dit is wel fijner in [een huisje            ]

→ LL2 [dit ziet er ook wel][mooi van]binnen 

→ LL1 [alleen     ]

kun je kun je kun je ook wel uhm bijvoorbeeld

is er ook veel te doen buiten de camping?
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regels voor beurtwisseling te hanteren. Leerlingen kunnen elkaar dus wel uit
laten spreken.
Zoals gezegd gaat het om een toetssituatie. Daarnaast is er sprake van kleine
gespreksgroepjes, waarin iedereen een redelijke kans heeft om zijn zegje te
doen. Leerlingen hoeven, anders gezegd, ook niet echt lang te wachten voordat
ze aan het woord kunnen komen en schenden als gevolg daarvan ook niet zo
snel de beurtwisselingsregels.
Als in andere situaties wel sprake is van veel interrupties, ligt het dus
hoogstwaarschijnlijk niet aan het feit dat de leerlingen de beurtwisselingsregels
niet kunnen hanteren. Het kan zijn dat de grootte van de groep bijvoorbeeld een
rol speelt. Bij een klassengesprek moet een leerling in principe langer wachten
voordat hij aan het woord komt. Niet iedere leerling heeft misschien zoveel
geduld. Meer interrupties kunnen dan het gevolg zijn.
Ook kan het onderwerp een rol spelen. Wellicht zorgde de taak niet voor een
verhitte discussie met interrupties omdat het geen onderwerp betrof dat de
leerlingen direct in het hart raakte.
Daarnaast kan de toetssituatie, met opnameapparatuur duidelijk aanwezig, ook
van invloed zijn geweest. Leerlingen zullen zich dan mogelijk eerder van hun
beste kant willen laten zien.

6.4 Samenvatting

Het tentatieve onderzoek naar een aantal aspecten van gespreksvaardigheid,
levert ons de volgende resultaten op.

Leerlingen die een verbale informatie-uitwisseling hanteren, wisselen – in ieder
geval aan het begin van een gesprek – weinig informatie met elkaar uit over de
drie accommodaties. Slechts bij 5 van 41 gesprekken werd de helft van de
kenmerken van de accommodatie genoemd in die fase.
We kunnen stellen dat leerlingen die meer dan de helft van de kenmerken
noemen, een goede basis hebben om te gaan discussiëren. In de meeste
gesprekken uit dit onderzoek met een verbale informatie-uitwisseling ontbreekt
een dergelijke basis. Het is daarnaast nog onduidelijk of het verschil uitmaakt
of deze kenmerken objectief of subjectief gepresenteerd worden.

Wat betreft de relatie tussen de bespreekfase en de schrijffase kunnen we
stellen dat er vrij veel gesprekken zijn waarin de afweging van argumenten erg
gering of zelfs afwezig is; er heeft weinig echte discussie plaats. Als we kijken
naar de relatie tussen de bespreekfase en de schrijffase zien we dat slechts
minder dan de helft van de onderzochte gesprekken geen nieuwe argumenten
in de schrijffase bevat. Maar liefst 22 van de 54 onderzochte gesprekken
bevatten vrij veel nieuwe argumenten in die schrijffase. Dit is een hoog aantal,
maar wordt veelal veroorzaakt doordat leerlingen lijken te vinden dat ze zoveel
mogelijk dingen op moeten sommen op het antwoordformulier voor de
accommodatie van hun keuze, waar immers gevraagd wordt ‘waarom’ ze die
keuze gemaakt hebben. Van de 54 gesprekken was er slechts één gesprek
waarbij de discussie steeds opnieuw begon.

Uit het onderzoek naar interrupties blijkt dat er weinig geïnterrumpeerd wordt
in de gesprekken. Dit laat zien dat de leerlingen op zich wel begrip hebben van
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de beurtwisselingsregels. Echter, het lage aantal interrupties kan ook op een
andere, minder positieve manier geïnterpreteerd worden. Het kan namelijk ook
duiden op een matige betrokkenheid bij de taak: de leerlingen laten zich niet zo
meeslepen door het onderwerp dat ze alle gespreksregels vergeten.
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Bijlage 1 Toelichting bij de afbeeldingen
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In de hoofdstukken 4 en 5 zijn de resultaten van de leerlingen op de beeld-
verhalen en de korteresponstoets beschreven aan de hand van een figuur,
waarin de vaardigheidsschaal is afgebeeld met de beoordelingselementen.
Omdat deze afbeelding tamelijk complex is, lichten we deze toe met een
voorbeeld.

DE VAARDIGHEIDSSCHAAL

De vaardigheidsschalen in de hoofdstukken 4 en 5 zijn geconstrueerd vanuit de
aanname dat de vaardigheid die met een schaal gemeten wordt bij benadering
normaal verdeeld is in de populatie. De maatverdeling op de schaal is vrij te
kiezen. Binnen PPON wordt steeds gekozen om het landelijk gemiddelde van de
referentiepopulatie op schaalwaarde 250 te stellen en de standaardafwijking op
50. In deze balans hebben we te maken met peilingsonderzoeken in twee
referentiepopulaties: jaargroep 5 en jaargroep 8. De gemiddelde vaardigheids-
score in beide populaties is dus op 250 gesteld. Dit betekent overigens niet dat
de gemiddelde vaardigheid in beide groepen ook hetzelfde zou moeten zijn.
De vaardigheidsschaal wordt in de figuur afgebeeld tussen de vaardigheids-
scores 100 en 400, een bereik dus van drie standaardafwijkingen boven en drie
beneden het gemiddelde van 250. Geheel links in de figuur staan de vaardigheids-
scores vermeld, oplopend met een waarde van 50. In de figuur zijn deze score-
waarden weergegeven met witte, horizontale lijnen.
Op de vaardigheidsschaal zijn de percentielen 10, 25, 50, 75 en 90 afgebeeld.
Helemaal rechts in de figuur staan deze percentielen vermeld. In de figuur zelf
zijn ze met donkere, horizontale lijnen gemarkeerd. Een percentiel geeft een
bepaald punt in de vaardigheidsverdeling aan waar beneden x% van de
verdeling valt en waarboven (1-x)% van de verdeling valt. Ter illustratie:
percentiel 25 ligt op vaardigheidsscore 216. Dit betekent dat 25% van de
leerlingen in jaargroep 8 een score van 216 of lager heeft en 75% van de
leerlingen een hogere score zal behalen. Leerlingen met percentielscore 25 zijn
dus relatief zwakke leerlingen.

De afbeelding van de beoordelingselementen

De spreekprestaties van de leerlingen zijn beoordeeld op basis van de
aanwezigheid van bepaalde beoordelingselementen, zoals inhoudselementen,
samenhangrelaties of vormelementen in het verhaal van de leerling. Uit de
analyses blijkt dat de kans dat een beoordelingselement in een spreekprestatie
voorkomt gerelateerd is aan de spreekvaardigheid van de leerling. Een grotere
spreekvaardigheid betekent een grotere kans op het voorkomen van een
beoordelingselement. Zwakke spreekprestaties worden dan ook gekenmerkt
doordat er relatief weinig elementen in voorkomen, terwijl goede spreek-
prestaties juist gekenmerkt worden door relatief veel elementen. Daarnaast is
er ook een kwalitatief verschil tussen de verschillende elementen.
Sommige zijn zeer basaal en zullen dus al gauw in een spreekprestatie
voorkomen, andere elementen komen we minder vaak tegen en dan ook eerder
in de betere spreekprestatie.
We beschrijven hier de spreekprestaties van de leerlingen op basis van de kans
dat beoordelingselementen in het verhaal van de leerling voor zullen komen.
We onderscheiden daarbij de volgende drie niveaus:
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a) Die kans kan zeer groot zijn en dat betekent dat de kans dat een element in 
een verhaaltje voorkomt groter is dan 0,80. We kunnen dan ook zeggen dat
het betreffende element door de leerling goed wordt beheerst.

b) Die kans kan waarschijnlijk zijn en dat betekent dat de kans kleiner is dan 
0,80, maar groter dan 0,50. We spreken dan ook van matige beheersing.

c) De kans kan (zeer) klein zijn en dat betekent dat de kans dat het element in 
de spreekprestatie voorkomt kleiner is dan 0,50 en dan is er sprake van
onvoldoende beheersing van het betreffende beoordelingselement.

In de figuur wordt elk beoordelingselement afgebeeld met een verticale grijze
balk. Het balkje geeft de kans aan waarmee we een bepaald beoordelings-
element in de spreekprestatie van een leerling kunnen verwachten. Nemen we
als voorbeeld beoordelingselement 10. Het balkje begint bij vaardigheidsscore
180. Dat betekent dat de kans dat we in de spreekprestaties van leerlingen met
een vaardigheidsscore kleiner dan 180 dit beoordelingselement tegen zullen
komen, kleiner is dan 0,50. Het balkje loopt vervolgens op tot de kans van
aanwezigheid 0,80 is. Voor dit beoordelingselement is dat bij vaardigheids-
score 240. Dat betekent dat de kans dat dit element voorkomt in de spreek-
prestaties van leerlingen met vaardigheidsscore van 240 0,80 is. Tussen de
vaardigheidsscores 180 en 240 neemt de kans op de aanwezigheid van dit
element toe van 0,50 tot 0,80, hetgeen gesymboliseerd wordt door het
geleidelijk donkerder worden van het balkje.
Naarmate een beoordelingseenheid een groter beroep doet op het betreffende
vaardigheidsaspect, zal dat beginpunt steeds hoger op de schaal komen te
liggen. De beoordelingselementen 5, 6 en 7 uit het beeldverhaal Verschillende

sokken bijvoorbeeld, komen dan ook vrijwel alleen voor in de spreekprestaties
van de beste leerlingen en zelfs dan nog maar met een kans die varieert tussen
0,50 en 0,80. De eerste drie inhoudselementen zullen we vrijwel zeker in alle
verhaaltjes tegenkomen.
De beoordelingseenheden zijn gerangschikt naar moeilijkheidsgraad per beeld-
verhaal: links liggen de beoordelingseenheden die het laagste vaardigheidsniveau
vereisen, rechts de beoordelingseenheden die het hoogste vaardigheidsniveau
vereisen.

Tot slot: wat kunnen we nu aan de hand van deze afbeelding zeggen van de
spreekprestaties van de gemiddelde leerling in jaargroep 8 op de verhaaltjes
Verschillende sokken en Poppen maken? 
In de spreekprestaties van de gemiddelde leerling komen vrijwel zeker de
beoordelingselementen 1, 2, 3 en 8, 9 en 10 voor. Verder is er een redelijk grote
kans dat beoordelingselementen 4 en 11 zullen voorkomen. De kans dat deze
leerling beoordelingselement 12 in de spreekprestatie opneemt is ongeveer 0,50,
en de kans dat de beoordelingselementen 5, 6, 7 en 13, 14 of 15 voorkomen, is
heel klein.
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