
??? L. VANMAELE en J. LOWYCKfiatholieke Universiteit Leuven Samenvatting Het schrijfmodel van Hayes en Flower wordtfrequent benut in onderzoek overschrijven enmeer recentelijk ook voor het ontwerpen vancomputeromgevingen. In deze bijdrage wor-den de kenmerken van het model kort ge-schetst om het op zijn waarde te kunnen be-oordelen. Eerst komen de doelen, methoden^n uitkomsten van het door Hayes en Flowerverricht empirisch onderzoek aan de orde.Vervolgens worden de beperkingen van hetmodel ge??ndiceerd, door een beroep te doenop een aantal aanvullende modellen. Voorts^ordt het model beoordeeld aan de hand vanvolgende vier criteria: werkelijkheidswaar-de, veralgemeenbaarheid, prescriptieve waar-de en helderheid. Het artikel wordt afgesloten"^et een aantal conclusies aangaande de waar-de van het model voor het construeren van eenleeromgeving voor het schrijven. inleiding het

kader van het onderzoeksproject'Functionele Informatica in het Beroepson-derwijs en het ontwikkelen van basisvaardig-heden in lezen en schrijven" werd door het'Onderzoekscentrum voor Educatieve Tech-nologie (Educatec) van de K.U. Leuven ge-docht naar een model voor het ontwerpen vanschrijfomgeving voor taalzwakke leerlin-Sen (Lowyck, De Gelder & Vanmaele, 1987). dit verband is heel wat aandacht uitgegaan"aar het model van Hayes en Flower (1980a,1986). Immers, dit probleemoplos-^'ngsmodel vormt in recent onderzoek naarSchrijfprocessen frequent het uitgangspunt^oor o.m. de toetsing ervan aan het eigen on-derzoek (Bochardt, 1984), de verdere verfij-ning van het model (Molitor, 1987), deconstructie van een alternatief model (DeBeaugrande, 1984; Bereiter, 1980; Scardama-lia & Paris, 1985; Scardamalia & Bereiter,1986, 1987) of het ontwerpen van een compu-terleeromgeving (Rubin & Bruce, 1984;

Vander Geest, 1984). Zelfs onderzoekers die hunaandacht op andere, meer emotionele aspec-ten richten, maken voor de omschrijving vande cognitieve dimensie eveneens gebruik vanhet model van Hayes en Flower (zie o.a. Rose,1980). Het ligt in de bedoeling van deze bijdra-ge om het model van Hayes en Flower nader tebeschrijven en te beoordelen. Vooraleer tot een kritische analyse van hetmodel zelf te komen, wordt eerst een over-zicht gepresenteerd van de belangrijkste ken-merken van het model, evenals van zijn empi-rische onderbouw en van de achterliggendetheoretische kaders (paragraaf 1). Zo'n be-schrijving verheldert ongetwijfeld de essenti??-le componenten van het besproken model endraagt bij tot een ruimere situering. Vervolgens komt de vraag aan de orde ofhet door Hayes en Flower ontwikkelde modelvoor probleemoplossen wel geschikt is voorhet vatten van het schrijven als complexe acti-viteit.

M.a.w.: is schrijven wel een kwestie vanprobleemoplossen. Om hierop een antwoordte formuleren, wordt eerst nagegaan wat on-der 'probleem??plossen' kan worden begre-pen. Uit deze analyse blijkt, dat voor een goedbegrip ervan, de onderscheiden types van pro-blemen mede onderkend dienen te worden.Nadat deze kwestie is verduidelijkt, wordt ge-zocht of en in welke mate het schrijven als eenvorm van probleemoplossen kan worden be-schouwd en tot welk probleemtype de schrijf-opdrachten behoren. Bovendien wordt naareen verruiming van het model gezocht, o.m.door na te gaan of het schrijven ook vanuit an-dere invalshoeken kan worden verhelderd, zo-als: een model voor de analyse van artistiekeen sociale processen, het 'problem-finding'-model en de schematheorie??n (paragraaf 2). De informatie uit de beide vorige paragra-fen stelt ons aansluitend in staat om het doorHayes en Flower uitgewerkte model in

para-graaf 3 kritisch te beoordelen. Mede gezien deuitgangspunten, met name het ontwerpen van Het schrijfmodel van Hayes en Flower: een kritische analyse Pedagogische Studi??n 1990 (67) 199-203 Pedagogische Studi??n 205



??? een adequate schrijfomgeving, wordt hetschrijfmodel hoofdzakelijk beoordeeld op devolgende punten. Vooreerst wordt de reali-teitswaarde nagegaan, door o.m. de vraag tebeantwoorden of het door Hayes en Floweruitgewerkte expertmodel correspondeert metde re??le schrijfprocessen. Vervolgens wordtingegaan op de algemeengeldigheid. Hiermeewordt bedoeld een uitspraak te formulerenover de toepasbaarheid van het model op eenvari??teit van schrijfopdrachten. Voorts wordtde overstap van descriptie naar prescriptie aande orde gesteld. Kan m.a.w. het descriptiefmodel rechtstreeks worden omgezet in presc-ripties voor een adequate schrijfomgeving.Ten slotte wordt kort ingegaan op het crite-rium van de helderheid van rapportering. Paragraaf 4 rondt deze bijdrage bij wijzevan besluit af. 1 Het schrijfmodel van Hayes en Flower In deze paragraaf worden de uitgangspuntenvan het werk van Hayes en Flower

verhelderd.Vervolgens wordt het model zelf beschrevenals een basis voor de verdere bespreking. Tenslotte wordt ingegaan op de empirische onder-bouwing ervan, meer bepaald aan de handvan het probleemoplossingsmodel van Newellen Simon (1972). 1.1 Uitgangspunten Het principale doel van Hayes en Flower wasde ontwikkeling van een schrijfdidactiek, ver-trekkend van een cognitief-psychologischeanalyse van schrijfprocessen (Flower & Hay-es, 1977; Flower, 1981). Zodoende wilden de-ze auteurs een bijdrage leveren aan de theorie-vorming over het schrijven, o.m. door eersteen degelijk schrijfmodel te ontwerpen. Inhun empirisch onderzoek is gewerkt met eenvergelijkende analyse van het schrijfgedragbij experten en beginners. De resultaten vanhun speurwerk zijn weergegeven in een ex-pertmodel dat duidelijk de kenmerken ver-toont van het vroegere werk van Newell en Si-mon (1972). Het lineaire

driefasigeschrijfmodel van Rohman en Wlecke (1964),met het strikte onderscheid tussen de voorbe-reiding ('prewriting'), het uitschrijven ('wri-ting') en het reviseren ('rewriting') wordt ver-worpen. Bovendien wordt in de lijn van Emig(1971), vooral aandacht geschonken aan deprocesanalyse, en dit in tegenstelling met degangbare produktanalyses. Het werken met een expertmodel weerspie-gelt een aantal veronderstellingen. Vooreerstwordt ervan uitgegaan dat het schrijfprocesrationeel verloopt, doorzichtig is en derhalvevatbaar voor analyse. De keuze voor een con-trasterende analyse valt samen met een tweedeveronderstelling: uit de confrontatie vanschrijfproblemen van beginners met hetschrijfgedrag van experten zullen adequateschrijfstrategie??n worden afgeleid die ook aanmodale, c.q. zwakke schrijvers kunnen wor-den aangeleerd en die derhalve valide zijnvoor een schrijfdidactiek. Ten slotte wordtdoor de auteurs

aangenomen, dat de gebrui-kelijke indeling van het schrijven in vastlig-gende successieve fasen niet overeenkomt methet psychologisch functioneren van schrij-vers. 1.2 Het schrijfmodel Zoals gezegd, beogen Hayes en Flower bij tedragen tot de uitwerking van een adequateschrijfdidactiek. Ter voorbereiding en onder-steuning hiervan, willen ze zowel de aard alsde organisatie van de betreffende deelproces-sen in een model onderbrengen (Hayes & Flo-wer, 1980b). De term 'organisatie' verwijstzowel naar het moment en de wijze waarop dediverse deelprocessen worden gestart en stop-gezet, als naar hun onderlinge interactie. Hetmodel wordt weergegeven in Figuur 1. Het schrijfmodel omvat de volgende com-ponenten: 1) de taakomgeving, meer bepaaldde schrijfopdracht en de tot dusver geprodu-ceerde tekst, 2) het lange-termijngeheugen,i.e. het kennisbestand van de schrijver, 3) hetschrijfproces zelf en 4) de monitor,

die het he-le proces stuurt. Het model geeft weer voorwelk probleem de sthrijver wordt geplaatst enhoe bij hem/haar het schrijfproces juistverloopt. Het probleemkarakter van het schrijvenbestaat volgens Hayes en Flower vooral in hetopheffen van de spanning tussen een rijkdomaan idee??n en de vormgeving ervan in taal, re-kening houdend met een aantal inperkingenen/of eisen van de schrijfopdracht, de schrijf-doelen, het lezerspubliek en de formele regelsvan de taal (Flower & Hayes, 1980a). Hunanalyse van schrijfprocessen bij experten kanverder als volgt beschreven worden. Een goede schrijver gaat bedachtzaam t^ 206 Pedagogische Studi??n â™?



??? Werk. Aandachtig leest hij de schrijfopdrachten analyseert wat van hem precies wordt ver-wacht. Vervolgens gaat hij over tot de plan-ning, waarin hij nagaat wat hij bij de lezer wilbereiken, welke boodschap overgebrachtdient te worden, en met welke gegevens reke-ning moet worden gehouden. Vanuit een zovolledig mogelijke probleempresentatie, ver-zamelt de expert idee??n. Hij ordent ze enbeslist welke verdere stappen hij nog dient tezetten. Geregeld beoordeelt hij de reeds ge-schreven tekst door de correspondentie ervanmet de opdracht en het schrijfdoel na te gaan.Zo nodig wordt de tekst gereviseerd. Aldus vallen de volgende fasen te onder-scheiden: 1) het plannen ('planning'), 2) hetformuleren of in taal omzetten van idee??n('translating') en 3) het herzien of reviseren,niet name: beoordelen en eventueel opnieuwbewerken ('reviewing'). Toch is er een belang-rijk verschil met de gangbare lineaire

fasering(Rohman & Wlecke, 1964).Een schrijver revi-seert de tekst immers niet alleen aan het einde,fnaar ook tijdens het schrijven zelf. Voor hetreviseren tijdens het proces wordt de term'editing' gehanteerd, terwijl 'reviewing' staatVoor de beoordeling en revisie achteraf. De fasen verlopen derhalve niet in eenstrikte volgorde, maar ze komen recurrent te-rug, zij het in een steeds meer geperfectioneer-de vorm. Tijdens het formuleren bijvoorbeeld(fase 2) moet de schrijver vaak opnieuw plan-nen en eventueel zijn idee??n herstructureren(fase 1), ofwel omdat hij door het schrijvennieuwe mogelijkheden heeft ontdekt dan welomdat het resultaat hem niet (meer) bevre-digt. Ook het schrijfdoel wordt tijdens deschrijfact nog herhaaldelijk gewijzigd, daarde schrijver zijn (nog onvoltooide) tekstvoortdurend reviseert. Kortom: de subpro-cessen 'planning', waaronder het genererenvan (nieuwe) idee??n, en 'editing' komen in el-ke fase voor

en interfereren met de overige fa-sen, zij het vooral met het formuleren. 1.3 Empirische onderbou Â?v van het modelWat de empirische ondersteuning van het mo-del betreft, kunnen vragen worden gesteldover de totstandkoming van het model, enover de kwestie of het een resultaat is van em-pirisch onderzoek dan wel op een reedsbestaand referentiekader voortbouwt. Voorhet formuleren van een antwoord wordt voor-al een beroep gedaan op het oorspronkelijkewerk van Hayes en Flower (1980a, b). TAAKOMGEVING BRONNEN werktuigen raadgevingen teksten woordenboeken RHETORISCH PROBLEEM onderwerplezerspubliek vereisten REEDS GEPRODU-CEERDE TEKST I SCHRIJFPROCESSEN HET LANGE TERMIJNGEHEUGEN VAN DE SCHRIJVER P kennis van: <- onderv/erp lezerspubliek schrijf^plannen OMZETTEN(vorm geven) NAZIEN PLANNEN EVALUEREN idee??n genereren REVISEREN idee??n

organiseren doelen bepalen Â? ^ 1 â– MONITOR" Figuur 1 Cognitieve processen van het schrijfmodel (naar Flower & Hayes, 1981) 207 Pedagogische Studi??n â™?



??? 1.3.1 Onderzoeksopzet De proefgroep bestond zowel uit experten(universiteitsdocenten en journalisten) als uitbeginners (scholieren uit de hoogste klassenvan de 'High School')- Hun aantal noch deconcrete schrijfopdracht wordt echter ver-meld. Uit tal van voorbeelden uit hun publi-katies(o.ni. Hayes&Flower, 1980a; Flower&Hayes, 1980a, b, 1981) evenals uit de gerap-porteerde protocollen kan echter worden af-geleid dat er geen artistiek-literaire produktiewordt vereist, maar wel een expositie, c.q. ar-gumentatie over een of ander onderwerp, zo-als het eigen beroep of de vrouwenemancipa-tie. In de voorbeelden wordt het beoogdelezerspubliek doorgaans wel aangegeven. Wat de duur van de schrij factiviteit betreft,ging het telkens om een sessie van ongeveer?Š?Šn uur waarin een tekst diende te worden ge-maakt en daarbij hardop werd gedacht. Hetaldus verkregen materiaal werd voor een na-dere inspectie in

protocollen omgezet. 1.3.2 Verwerking en interpretatie De onderzoeksuitkomsten zijn verkregendoor een systematische analyse van het vol-gend materiaal: 1) de protocollen met de zelf-rapportering vanwege de proefpersonen tij-dens het schrijven, 2) hun notities, aan dehand waarvan de genese van de tekst kon wor-den achterhaald, en 3) het eindprodukt. Detijd per eenheid van het schrijfproces werdnauwkeurig geregistreerd. In hun verslagge-ving lichten Hayes en Flower (1980b) uitvoe-rig de werkwijze en onderzToeksresultaten toeaan de hand van een exemplarisch schrij fpro-tocol. Hieruit kan echter de hoeveelheid doorhen bewerkte protocollen niet worden afge-leid noch het aantal proefpersonen voor wiede resultaten gelden. Voor een meer uitvoeri-ge beschrijving van de verrichte protocolana-lyse verwijzen we naar Vanmaele en Lowyck(1990). 1.4 Achtergrond van het modelHet werk van Hayes en Flower is

vooralge??nspireerd door het schrijfonderzoek vanEmig (1971) en door de cognitieve psycholo-gie. Welk concreet probleemoplossingsmodelde bron is voor hun schrijfmodel expliciterenHayes en Flower niet. Een door ons verrichte analyse toont aandat vooral het werk van Newell en Simon(1972) het uitgangspunt is geweest. Ten eerstewordt hier het meest naar verwezen (Flower &Hayes, 1977; Flower, 1981; Hayes & Flower,1980a, b), terwijl andere mogelijke bronnenofwel niet worden vermeld (Bahle, 1939, zie:Rasch, e.a., s.a.; De Groot, 1961; Duncker,1935; Selz, 1922) dan wel slechts sporadischworden genoemd (o.m. Miller, Galanter &Pribram, 1960; Norman & Lindsay, 1975;Norman & Rumelhart, 1975; Rumelhart,1975). Ons vermoeden van een sterke be??n-vloeding door Newell en Simon wordt nogversterkt door sommige publikaties die wijzenop een samenwerking tussen Simon en Hayes(Simon & Hayes,

1974,1976) en op de verta-ling door Hayes (1978) van Newell en Simonsidee??n. Voorts zijn heel wat begrippen, eigenaan het werk van Newell en Simon, in hetschrijfmodel opgenomen, en wel in de exacteverwoording van Newell en Simon. De inhou-delijke vulling ervan is evenwel aangepast aande eigen aard van de schrijfact. Het gaat omtermen zoals: 'taakomgeving' en 'lange-termijngeheugen', terwijl processen, zoals'planning' en 'probleemrepresentatie' in hetmodel een cruciale plaats innemen. Frappantis eveneens de overeenstemming in de uit-gangspunten, met name het reduceren van dehele cognitieve activiteit tot het probleem-oplossen. Hayes en Flower defini??ren hetschrijfproces meer bepaald als 1) doelgericht,2) serieel, 3) hi??rarchisch opgebouwd, 4) re-cursief en 5) door feedback gecontroleerd. Desub 5) genoemde feedback (zie ook: DeGroot, 1961; Miller, Galanter & Pribram,1960; Newell & Simon, 1972;

Wiener, 1948)betekent bij Hayes en Flower dat een vrij con-tinue evaluatie van het schrijfproces en van detot dusver vohooide tekst is ingebouwd. 2 Een aanvullend referentiekader De bovenstaande beschrijving roept een twee-voudige vraagstelling op, met name in hoever-re schrijven wel een vorm van probleemoplos-sen is en of het in zijn geheel daartpe herleidkan worden. Een afdoend antwoord is slechtsmogelijk na een grondige analyse van het pro-bleemoplossen zelf, aangevuld met een aantalandere, niet op het terrein van probleem-oplossen liggende benaderingen die mogelij''relevant zijn, zoals kan blijken uit de model-len voor artistieke en sociale processen, deprobleem vinding en de schematheorie??n. 208 Pedagogische Studi??n â™?



??? 2.1 Probleemoplossen als referentiekaderOm na te gaan in hoeverre het schrijven ookhet probleemoplossen veronderstelt, wordeneerst de kenmerken van het probleemoplossenen een problementypologie gepresenteerd.Naderhand wordt het schrijven als activiteithiermee geconfronteerd. 2.1.1 ProbleemoplossenKenmerken Een belangrijk kenmerk van het probleem-oplossen is dat op de weg van de initi??le situa-tie (de gegevens uit de opgave) naar het doel(de gevraagde oplossing) talrijke hindernissenvoorkomen, die slechts vermeden kunnenWorden door het inschakelen van hogeredenkprocessen (Andriessen & Boonman1988; De Groot, 1961; Duncker, 1935; Frijda& Elshout, 1978; Newell & Simon, 1972;Voss, Greene, Post & Penner, 1983). Als voorwaarde daartoe geldt, ahhans vol-gens de 'problem solving'-literatuur, de aan-wezigheid van hogere cognitieve vaardighe-den en van algemene en

domeinspecifiekekennis. Hogere cognitieve vaardigheden wor-den opgedeeld in probleemoplossings- en me-tacognitieve vaardigheden. De eerstgenoem-de zijn de operaties, nodig om de weg naar deOplossing te vinden. Metacognitieve vaardig-heden verwijzen zowel naar de kennis over hetalgemeen met inbegrip van het specifiek indi-vidueel cognitief functioneren als naar de be-kwaamheid om het eigen denkproces te sturen(Flavell, 1979; Sternberg, 1985). Zo komtâ– ^en aan de weet welke strategie??n geschiktzijn voor de aanpak van een probleem of deel-probleem. Deze kennis echter is slechts effec-^'ef zo men ze ook kan aanwenden om het^igen denkproces te sturen, rekening houdend''let o.m. de taak (representatie), de eigen doe-'en en de feedback. Hogere denkoperaties worden uiteraard'uitgevoerd op inhouden, die enerzijds een bre-de werkelijkheid weerspiegelen en anderzijds'1 een specifieke discipline

kaderen. Vandaarde behoefte aan algemene en domeinspecifie-ke kennis, naast de vaardigheden in het pro-bleemoplossen. ^oblementypologie "e vraag rijst of het model van Newell en Si-"lon zonder meer overdraagbaar is op het om-vattende schrijfproces. Een dergelijke extra-polatie vertrekt immers van de veronderstel-ling dat iedere vorm van probleemoplosseneenzelfde opgavetype bevat en juist daaromgelijkaardige denkoperaties impliceert. Eennadere analyse van vroeger en recent onder-zoek over probleemoplossen wijst echter ophet tegendeel. Vergelijken we daartoe de op-gaven van Selz (1922), Clapar?¨de (1933),Duncker (1935), Newell en Simon (1972),Hayes en Flower (1980), Voss, Greene, Posten Penner (1983) met elkaar. De taken van Ne-well en Simon en de theoretische problemenvan Duncker bevatten overwegend symbo-lisch, die van Clapar?¨de vooral figuratief ende overige hoofdzakelijk verbaal

materiaal.Maar ook binnen de verbale categorie vari??-ren de vereiste denkoperaties. Vermits probleemoplossingsmodellendoorgaans op een specifiek opgavetype steu-nen, vormen ze geen algemeengeldend refe-rentiekader voor de theorievorming over pro-bleemoplossen noch voor het exact om-schrijven van het schrijfproces. Een eersteaanzet voor een deugdelijke theorievormingis, aldus Greeno (1978), het uitwerken van eenproblementypologie. Voor een classificatie van problemen kun-nen twee soorten criteria gelden: enerzijds hettype van denkoperaties en onderliggendevaardigheden voor het vinden van de oplos-sing (Greeno, 1978) en anderzijds de interpre-tatieruimte (Getzels & Csikszentmihalyi,1976; Hayes, 1978; Simon, 1973). Opgrondvan het eerste criterium onderscheidt Greenodrie typen: 1) structuurproblemen ('inducingstructure problems'). waarbij de onderliggen-de structuur moet worden afgeleid uit de

gege-vens, 2) transformatie- en 3) arrangements-problemen ('transformation' en 'arrangingProblems'). Bij het tweede type moet het pro-bleem eerst meerdere malen worden geherfor-muleerd in termen van een middeldoelstruc-tuur (Duncker, 1935; Frijda & Elshout, 1978;Newell & Simon, 1972), terwijl het derde typehet herstructureren betekent van reeds gege-ven elementen. De meeste opdrachten zijn eencombinatie van minstens twee opgavetypen. Inzake interpretatieruimte wordt een on-derscheid gemaakt tussen precies en vaag om-schreven problemen. Hier wordt echter eenverschillende terminologie gehanteerd. Si-mon maakt een onderscheid tussen 'well-structured' en 'ill-structured problems', ter-wijl Hayes (1978) spreekt over 'well-defined'versus 'ill-defined problems' en Getzels en 209 Pedagogische Studi??n â™?



??? Csikszentmihalyi (1976) de 'presented Pro-blems' tegenover 'discovered problems' stel-len. In een nauwkeurig omschreven probleembevat de opgave eenduidige gegevens en wordtde vraag in vrij specifieke termen aangegeven:een eerder gesloten taak dus. Zo'n probleemleent zich voor een nauwgezette analyse, meteen vrij precieze omschrijving zowel van decriteria waaraan de oplossing moet beant-woorden, als van minstens ?Š?Šn wenselijkeoplossingsmethode. Van een vaag omschre-ven probleem is het doel slechts in algemenetermen omschreven. De verdere concretise-ring ligt bij de probleemoplosser en krijgtslechts vorm tijdens het probleemoplos-singsproces zelf. Strikt noodzakelijk is het ge-leidelijk concretiseren van het doel in preciezesubdoelen en van het globale probleem in af-gebakende subproblemen. Uiteraard betrefthet hier geen dichotomie, maar een con-tinu??m. 2.1.2 Schrijven als

probleemoplossenSchrijven en de kenmerken van probleem-oplossen Vooraleer het schrijven te toetsen aan het pro-bleemoplossen, wordt eerst de schrijfactivi-teit doorgelicht. Deze kan worden gedefi-nieerd als het construeren in taal van een voorde schrijver betekenisvolle realiteit, die in eenbepaalde vorm is opgeslagen in het lange-ter-mijngeheugen. De keuze en ordening van dekennisaspecten, evenals de verbale vormge-ving moeten dan worden afgestemd op hetschrijfdoel en het lezersjJubliek. Dit veron-derstelt een aantal niet als sequentieel op tevatten operaties, m.n.: 1) het analyseren vande (gegeven of zelfgekozen) opdracht, resuhe-rend in een zo accuraat mogelijke representa-tie ervan, 2) het bepalen van schrijfdoelen, i.e.de beoogde veranderingen bij de lezer, 3) hetontwerpen van een globaal concept van detekst, 4) het oproepen en representeren van dein het lange-termijngeheugen aanwezige ken-

nisstructuur, 5) het selecteren en herstructure-ren van concepten en hun relaties, in functievan de schrij fopdracht en van de daarmee ver-bonden eisen, en 6) de vormgeving van het ge-heel in taal, met een bijzondere aandacht voorde globale en lokale coherentie (zie o.a. An-driessen & Boonman, 1988; Kintsch & VanDijk, 1978; McCutchen, 1986). Het voorgaande wijst erop dat schrijven(althans bij experten) de essenti??le kenmerkenvan het probleemoplossen bevat. Voor hetrealiseren van het schrijfdoel wordt immerseen complex stel hogere cognitieve operatiesverondersteld. Bovendien wordt het pro-bleemkarakter nog groter, omdat het le-zerspubliek en het beoogde doel de keuze-ruimte beperken. Schrijven en de problementypologieBelangrijk is de constatering dat het modelvan Newell en Simon en van Hayes en Flowerbeide gebaseerd zijn op een verschillend opga-vetype. De opgaven van Newell en Simon

zijntransformatieproblemen met een gesloten ka-rakter. Bovendien worden ze overwegend inde vorm van symbolisch materiaal aangebo-den, in tegenstelling met het schrijven, dat hetomgaan met verbaal materiaal veronderstelt. Vertrekkend van de genoemde typologiekunnen de volgende specifieke kenmerkenvan het schrijven als probleemoplossen naderworden ge??dentificeerd, zij het niet ex-haustief. 1. Volgens de definitie van schrijven dient eenvrij groot aantal specifieke operaties wel-licht opgevat te worden als de combinatievan een transformatie-en een arrange-mentsprobleem (Greeno, 1978). 2. Schrijfopdrachten vertonen kenmerkenvan een vaag omschreven probleem (Si-mon, 1973; Hayes, 1978; Getzels & Csiks-zentmihalyi, 1976). Uiteraard kan ook hierde interpretatieruimte veri??ren naargelangvan de vrijheidsgraden in de opdracht envan de interpretatie van de opdracht doorde schrijver (Getzels &

Csikszentmihalyi.1976). Het open karakter impliceert alles-zins 'problem finding'. 3. Bij schrijven is het probleemoplos-singsproces weinig doorzichtig en het ver-loopt zeker niet lineair. 4. Naast probleemoplossen op zich, impli-ceert schrijven het verbaal representerenvan een probleemoplossingsproces datvoor de lezer zo doorzichtig mogelijk moetzijn. Daar komt nog bij, dat het een diversi-teit van redeneringen veronderstelt, o.ni'om de stappen in het probleemoplossings-proces te ondersteunen. Dit laatste geldtvooral voor expositorische teksten. 2.2 Aanvullende theoretische invalshoekenDe specificiteit van de schrijfactiviteit roeptde behoefte op van een exploratie van moge- 210 Pedagogische Studi??n â™?



??? lijke aanvullende kaders. Daarom wordt eerstaandacht besteed aan modellen die vrij nauwkunnen aansluiten bij het schrijfproces, zoals:een model voor artistieke processen, en een re-deneermodel voor sociale processen. Aange-zien in een aantal ervan de 'probleemvinding'sen rol speelt, wordt dit aspect verder meeruitvoerig toegelicht. Ten slotte wordt aan-dacht besteed aan de betekenis van de schema-theorie??n voor het schrijven. â€?2.2. / Model voor artistieke processenReeds in het verleden werden aspecten van hetProbleemoplossen teruggevonden in de stu-dies over artistieke processen. Bahles pro-cesmodel voor muzikale composities (1939)bouwt bijvoorbeeld verder op het werk vanSelz (1922), die ?Š?Šn probleemtype grondig be-schrijft, met name het analyseren vanbestaanservaringen om er vorm aan te geven'n een artistieke creatie. Uitgaande van degangbare definitie van probleemoplossen(Duncker,

1935; Newell & Simon, 1972), ont-werpen Getzels en Csikszentmihalyi (1976)eveneens een procesmodel voor de beeldendekunsten. In die modellen worden drie gemeen-schappelijke processen onderscheiden: 1) deProbleemformulering bestaande in het ont-werpen van het globale concept van het kunst-Werk, zoals de thematiek, 2) het probleem-oplossen, m.n. de vormgeving ervan inklanken of beelden, en 3) het evalueren. Dezedrie processen corresponderen ten dele met deplanning, de omzetting en het reviseren in het??tiodel Hayes en Flower. ^â€?2.2 Redeneermodel voor sociale processenMet het werk van Newell & Simon (1972) alsVertrekpunt, ontwikkelden Voss e.a. (1983)ÂŽen model dat afgestemd is op de specifiekeeigenschappen van sociale problemen. Ken-Herkend is het belang dat wordt gehecht aande verantwoording van de diverse stappen inhet probleemoplossingsproces, wat dan weereen stel

redeneeroperaties insluit. Om die re-den wordt door de auteurs een redene-â– "'ngsstructuur in de probleemoplossing inge-''ouwd. Meer bepaald worden niet alleen de^tappen in het probleemoplossen gespecifi-ceerd, maar evenzeer de opeenvolgende rede-â€?^eringen voor de verantwoording van de ge-â– ^Omen beslissingen. 2.2.3 De 'problem-finding'In recente probleemoplossingsmodellen, o.m.in dit van Newell en Simon, komt de pro-bleemvinding ('problem-finding') zelden tersprake. Voor meer informatie omtrent dezekwestie zijn we dus aangewezen op oudere,meer algemene denkmodellen (zie: Dewey,1910; Clapar?¨de, 1933) of op de reeds ge-noemde beschrijving door Bahle (1936, 1939)van artistieke processen (zie: Rasch, s.a.; Get-zels & Csikszentmihalyi, 1976). Dit hoeft geenverbazing te wekken, aangezien deze model-len steunen op een open opgaventype. In te-genstelling met Brugman (1989)

beschouwenwe het model van Getzels en Csikszentmihalyiwel degelijk als een model van probleemvin-ding. Vooreerst bood de opdracht vele kansentot probleemvinding. De studenten werdenniet zomaar verzocht om, op grond van eenkeuze uit zevenentwintig objecten, een stille-ven te tekenen. Wel fungeerden de gepresen-teerde voorwerpen als een stimulans voor deexploratie van een persoonlijke realiteitserva-ring. Ten tweede wordt de probleemvindingvoldoende nauwkeurig omschreven en geope-rationaliseerd in het onderzoeksopzet, o.m. inde aangeboden probleemsituatie, de dataver-zameHng en -verwerking (zie ook: Vanmaele&Lowyck, 1990). In het proces van de probleemvinding kanmen twee aspecten onderscheiden: 1) het zelfconstrueren van de opgave of van het pro-bleem, door o.m. zelf het probleem (doel, the-ma, lezerspubliek) te bepalen (zie: Bahle,1939; Rasch, s.a. ; Getzels & Csikszentmiha-lyi,

1976), en 2) het preciezer omschrijven vanhet probleem. Dit laatste kan betekenen: hetidentificeren van de knelpunten die de klooftussen de gegevens en de oplossing veroorza-ken (Dewey, 1910), het in een opgave ontdek-ken en expliciteren van het gevraagde (als re-sultaat van de deelanalyse) en het geleidelijkduidelijker formuleren van een hypothese(Clapar?¨de, 1933). De juiste plaats van de 'problem-finding'in het hele probleemoplossingsproces wordtdoor sommigen opgevat als de eerste fase inhet probleemoplossen (Bahle, 1939; Dewey,1910), terwijl anderen het spreiden over hetgehele probleemoplosproces (Clapar?¨de,1933; Getzels & Csikszentmihalyi, 1976).Voor een verdere analyse van de probleemvin-ding verwijzen we naar Brugman (1989). 211 Pedagogische Studi??n â™?



??? 2.2.4 De schematheorie??nDe bovenstaande modellen representeren wel-iswaar de cognitieve processen, maar ze zeg-gen weinig of niets over de kennisstructuurvan de probleemoplosser, de wijzigingen diehet oplossen van een probleem daarin teweegbrengt, e.d. Voor deze kwesties kan men beterterecht bij de schematheoretische benadering(Kintsch & Van Dijk, 1978; Norman & Ru-melhart, 1975; Schank, 1975). Schematheorie??n zijn voor het bestuderenvan het schrijven waardevol, vooral wat be-treft de exploratie van vragen naar de inhouden de organisatie van het kennisbestand vande schrijvende leerling of naar de invloed hier-van op schrijfproces en -produkt. Ze biedenbovendien een bruikbaar referentiekadervoor de aanmaak van criteria voor de inhou-delijke en structurele analyse van schrijfpro-dukten (zie: Kintsch, 1979; Kintsch & VanDijk, 1978). Dit theoretisch kader is niet alleen relevantvoor

expositorische teksten, maar evenzeervoor artistieke of ludieke produkties. Zowordt bij het schrijven van een cursiefje in dekrant een beroep gedaan op enerzijds de reedsaanwezige kennis van een stukje werkelijk-heid, dat op een originele en ludieke wijzewordt ge(re)construeerd, en anderzijds op eenconventioneel genreschema. Dit laatste ver-wijst naar de inhoud, structuur en taalkundi-ge conventies, die specifiek zijn voor een be-paald tekstgenre (zie o.m. Kintsch & VanDijk, 1978). Daardoor worden voor de diver-se tekstgenres ook uiteenlopende schematabenut. In een cursiefje wordt van andere sche-ma's gebruik gemaakt dan in een wetenschap-pelijk artikel, een brief of een gedicht. 3 Beoordeling van het model van Hayesen Flower Na de beschrijving van het model van Hayesen Flower en van een aantal mogelijke aanvul-lende invalshoeken zijn we thans aan een be-oordehng toe. Zoals is aangetoond, wildenHayes

en Flower de schrijfprocessen van ex-perten representeren in een model, om vandaaruit een schrijfdidactiek te ontwikkelen(Flower, 1981). Die dubbele intentie doet de behoefte ont-staan om aan de hand van een aantal concretecriteria de waarde van hun schrijfmodel te on-derzoeken. Men dient er immers van uit tegaan dat het model alle essenti??le aspecten vanhet schrijven bevat, zodat het correspondeertmet de werkelijke schrijfprocessen. Het moetbovendien toepasbaar zijn op vele individuenof soorten groepen en op uiteenlopendeschrijfsituaties. Daaraan gekoppeld is het cri-terium van de verantwoorde overgang van eendescriptie (i.e. van expertgedrag) naar pre-scriptieve regels voor beginnende schrijvers.Ten slotte geldt het criterium van de helder-heid en eenduidigheid bij de rapportering tenbehoeve van een eventuele controle en replica-tie van het verrichte onderzoek. Het schrijfmodel van Hayes en Flowerwordt

thans aan de vier genoemde criteria ge-toetst. 3.1 Realiteitswaarde Hier komt de vraag aan de orde of en in hoe-verre het door Hayes en Flower uitgewerkteexpertmodel correspondeert met de re??leschrijfprocessen en of het als raamwerk vol-doet voor de analyse van het schrijven als eenomvattende activiteit. Er zal daarom wordennagegaan welke eigenschappen van het schrij-ven in het voorgestelde model voorkomen. 3.1.1 De eigenschappen van de schrijfactDe meeste modellen die eerder in dit artikelzijn besproken bevatten kenmerken, die onge-twijfeld ook tot het schrijven behoren. Ge-dacht wordt aan de redenering, de probleem-vinding, en aan het dynamische, niet-lineairekarakter van het schrijfproces. Hierop wordtkort ingegaan. Omwille van de concrete beschrijving vande redeneeroperaties voor de ondersteuningvan het oplossen van sociale problemen, biedthet model van V??ss e.a. (1983) tal van aan-

knopingspunten met het schrijven. AlhoewelHayes en Flower in 1980 niet naar dit meer re-cente model konden verwijzen, lijken de ken-merken ervan voor het schrijven erg interes-sant. De redeneerstappen kunnen met nameals een vorm van 'coaching' fungeren, althansvoor expositorische teksten waarin de redene-ring juist een centrale rol krijgt toebedeeld-Hetzelfde geldt voor de modellen betreffendede artistieke processen (Bahle, 1936; Getze's& Csikszentmihalyi, 1976), omdat ook hierinzowel de probleemvinding als het dynamisch^karakter van het schrijven tot hun rech'komen. 212 Pedagogische Studi??n â™?



??? De probleemvinding lijkt alvast een zeerbelangrijk aspect van het schrijfproces, om-dat de schrijfopdracht dikwijls een open op-gave is, zodat de schrijver het doel en de daar-niee samenhangende restricties zelf moetvastleggen. Schrijven is dus geen loutereProbleem-'oplossing', maar evenzeer eenProbleem-'detectie'. Hayes en Flower bren-gen de probleemvinding inderdaad ter sprake,sn ze gebruiken hiervoor de uitdrukking 'ma-king meaning' of 'making problems' (Flower& Hayes, 1980b; Hayes, 1978). Immers, determ 'problem-finding', c.q. 'discovery' sug-gereert volgens hen dat er iets aanwezig is datalleen nog maar ontdekt dient te worden. Hetgaat echter niet om het vinden van een reedsbestaand, maar wel om het construeren vanÂŽen nieuw probleem. Meer bepaald vattenFlower en Hayes (1980b) probleemvinding opals het representeren van een - i.e. retorischprobleem. In de lijn van Getzels en Csiks-

zentmihalyi (1976) beschouwen ze de pro-bleemvinding niet als een (eerste) fase van eenprobleemoplossingsproces. Het is wel ver-bonden met een specifiek probleemtype, m.n.sen vaag omschreven probleem, en het maaktdan ook een inherent deel uit van het hele pro-bleemoplossingsproces. Een vaag omschre-ven probleem leent zich immers niet voor eenVolledige representatie vooraf. De probleem-oplosser, i.e. de schrijver moet zich integen-deel 'in het probleem storten', weliswaar van-tiit een aanvankelijke en parti??leProbleemrepresentatie (Hayes, 1978). Doel-'^spaling en planning vinden (althans bij een^Xpert) wel uitdrukkelijk gedurende de eerstefase plaats, maar ze zijn voortdurend aan ver-andering onderhevig. De progressieve pro-bleemverkenning levert vervolgens geleidelijkaan meer informatie op, en dit vereist een na-genoeg voortdurende herformulering van de'loeien en plannen. De voorgaande

omschrijving suggereertvolledige integratie van 'problem-finding''n het model. Toch hebben we de indruk dathet er geen wezenlijk deel van uitmaakt, maareerder is aan toegevoegd. Probleemvindingâ€?^omt slechts in een beperkt aantal publikatiesj'oor (Flower & Hayes, 1980b) en het wordtbovendien niet opgenomen in de beschrijving^an het model als geheel. Dit laatste geldt welvoor de reeds genoemde modellen van Bahle,^'apar?¨de, Dewey, en van Getzels en Csiks-^^ntmihalyi. De vraag is dan ook of het door Hayes en Flower gebruikte concept 'pro-bleemrepresentatie' de eigenheid van de pro-bleemvinding wel voldoende weergeeft, of -in andere woorden - 'problem-finding' welhelemaal te herleiden valt tot een adequateprobleemrepresentatie. Een ander specifiek kenmerk van schrij-ven, en a fortiori van elk artistiek en creatiefproces, is zijn dynamisch en niet-lineair ka-rakter. In hun concrete omschrijving van hetmodel

worden zowel de recursiviteit (Hayes &Flower, 1980a) als het dynamisch karaktervan het schrijfproces (Flower & Hayes,1980b) benadrukt. Maar de grafische weerga-ve (Figuur 1) representeert een eerder statischeopvatting: een soort variant van het driefasen-model van Rohman en Wlecke (1964). De na-dere inspectie van Hayes en Flowers publika-ties wijst overigens op een toenemendediscrepantie tussen de verbale omschrijvingvan hun steeds dynamischer wordende opvat-ting over het schrijven en de statische model-matige weergave ervan. Daaruit blijkt onzesinziens de beperktheid van een omzetting vande essentie van een fenomeen in een visueelmodel. Hetzelfde geldt trouwens evenzeervoor de modelrepresentaties in het werk vanClapar?¨de (1933), Bahle (1936), en Getzels enCsikszentmihalyi (1976). 3.1.2 Schrijven als omvattende activiteitHet is reeds gezegd, dat het door Hayes enFlower uitgewerkte model

niet de heelheidvan het schrijven weergeeft. Dit is trouwensvan toepassing op iedere modelmatige bena-dering. Toch willen we wijzen op een terzakebelangrijke tweevoudige reductie. Een eerste inperking, overigens inherentaan de meeste probleemvindings- en pro-bleemoplossingsmodellen, is de mentalisti-sche opvatting van het proces, i.e. het schrij-ven. De analyse van de cognitieve processenstaat er centraal, zodat weinig aandacht uit-gaat naar aspecten als: de inhoud, de ken-nisstructuur in het lange-termijngeheugen, deinteractie ervan met de schrijfvaardigheid(Eigler, Jechle, Merzinger & Winter, 1987), deeisen aan de tekststructuur (Kintsch & VanDijk, 1978), en de rol van de schrijfopdracht.Hoogstens wordt in Flower en Hayes (1984)ingegaan op de structuur van de reeds aanwe-zige kennis in het lange-termijngeheugen(Bartlett, 1932; Norman & Rumelhart, 1975;Schank, 1972), en op de representatie ervan in 213
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??? taal. Dit mentalisme komt eveneens tot uitingin de onderzoeksopzet. Hayes en Flower be-perken zich met name tot een procesanalyse,terwijl de analyse van de schrijfprodukten zelfwordt nagelaten. Een integratie van de sche-matheorie??n zou alvast bijdragen tot een ver-rijking van het schrijfonderzoek. Maar er is meer: niet alleen wordt hetschrijven als cognitieve activiteit gereduceerdvoorgesteld, maar het wordt ook helemaal toteen cognitieve activiteit herleid. Dit komt dui-delijk naar voren in het ontbreken van de hier-na volgende aspecten. Vooreerst wordendynamisch-affectieve aspecten buiten be-schouwinggelaten. 'Doelgerichtheid' (het dy-namische aspect) verwijst bij Hayes en Floweralleen naar het (bewust of onbewust) nastre-ven van min of meer concrete schrijfdoelen.Schrijven wordt er niet in verband gebrachtmet de bredere motieven van de schrijver, enevenmin wordt gepeild naar de persoonlijkebetekenis

van een schrijfactiviteit voor het in-dividu of naar de oorsprong van diens schrijf-doelen. In de oudere denkpsychologie werd pro-bleemoplossingsgedrag wel beschouwd alseen motivationele en cognitieve eenheid. Eenontkoppeling merken we reeds bij Miller, Ga-lanter en Pribam (1960), die bijvoorbeeld 'in-tentie' omschrijven als "gestart zijn met deuitvoering van een plan" en niet meer verwij-zen naar de dynamische onderbouw ervan(Kuhl, 1983). Het affectieve krijgt evenminaandacht, zoals o.m. de invloed van enthou-siasme, onzekerheid en -beleving van eenschrijfsituatie op het schrijfproces en -produkt. Ten tweede ontbreekt de aandachtvoor de bredere context. Er is alleen sprakevan een taakomgeving (schrijfopdracht,hulpmiddelen en de tot dusver geproduceerdetekst). Welke invloed gaat echter uit van per-soonlijke normen en criteria die van het moe-dertaalonderwijs zijn overge??rfd, of van detaalcultuur thuis? In

welke andere opzichtenzijn het moedertaalonderwijs, de groepsstruc-tuur in vormings-. c.q. arbeidsmiddens en hetgezin als de zovele socio-culturele gegevensbepalend voor het schrijven? Deze reductie is overigens^ kenmerkendvoor de hele problem-solving benadering. Op-merkelijk is echter dat anderen, zoals Newellen Simon (1972) de eliminatie van dynamisch-affectieve aspecten expliciet verantwoorden.Volgens hen is het speurwerk ter zake nog on-voldoende gevorderd en moet eerst het onder-zoek van cognitieve processen op punt wor-den gesteld. Ook al is deze steUing voor discus-sie vatbaar, toch verdient de explicitering vangenoemde beperking waardering. Ons be-zwaar kan derhalve niet slaan op een reductieals dusdanig. De focusering op slechts ?Š?Šn di-mensie is immers vaak aangewezen, ook alzijn ons meer holistische onderzoeksdesignsbekend (Rose, 1985). Bezwaarlijk is wel dat degekozen

beperking door Hayes en Flower nietwordt ge??xpliciteerd en dat een situering vande gekozen modelcomponenten in een ruimerkader ontbreekt. 3.2 AlgemeengeldigheidOf Hayes en Flower hun model als een alge-meengeldend expertmodel voorstellen is nietduidelijk uit hun publikaties af te leiden. O.i-kan het alleszins niet als zodanig worden aan-gediend. Uit het voorgaande blijkt immersreeds dat het model niet alle belangrijke com-ponenten van het schrijven als een vorm vanprobleemoplossen omvat. Bovendien geldenhun bevindingen wellicht niet voor een diver-siteit van schrijfsituaties. Met name werd bijhet onderzoek geen vari??teit in de schrijfop-drachten ingevoerd. Artistiek-literaire presta-ties, bijvoorbeeld, werden uitgesloten, mis-schien omwille van de overwegend cognitievebenadering. Bovendien is de protocolanalysegebaseerd op ?Š?Šn schrijfsessie van ongeveereen uur per proefpersoon. Een

eenmaligeschrijfsessie biedt nog weinig zicht opiemands schrijfpatroon. Ten tweede ver-schaffen sessies van een beperkte duur nage-noeg geen informatie over de lange-termijnplanning, die men toch van een goedschrijver mag verwachten. Het belang van deduur werd ook in een door ons verrichte voor- ,studie geconstateerd (zie: Vanmaele, 1990). jSchriftelijke taalvaardige leerlingen vervielenin de 'knowledge teUing strategy', wanneer deschrijfopdracht slechts in een sessie van vijftigminuten werd uitgewerkt. Maar bij eenschrijfopdracht over een week gespreid, werdveel meer inhoudelijk gepland. Volgens deproefpersonen werkt tijdsdruk erg remmenden dit staat de geleidelijke groei van een tekstin de weg. Niet alleen de duur, maar ook de aard vande schrijfopdracht, i.e. de gepercipieerdemoeilijkheidsgraad ervan, de tekstlengte enhet tekstgenre, be??nvloeden de schrijfstrate- 214 Pedagogische Studi??n â™?



??? gie??n en de planning (Molitor, 1987). Tot nogtoe werd opgemerkt dat de onderzoeksbevin-dingen van Hayes en Flower wellicht niet vooralle schrijfsituaties (o.m. opdrachten, duur,context) gelden. Een verdere vraag is of ze ver-algemeenbaar naar diverse individuen toezijn. Persoonsspecifieke verschillen zijn na-melijk evenmin in het onderzoek van Hayesen Flower ingebouwd. Nochtans spelen dekenmerken van de schrijver, zoals o.m. devertrouwdheid met het tekstgenre en het aan-tal beschikbare tekstschemata, een rol (Moli-tor, 1987). Bovendien volgt het schrijven nietVoor alle individuen een neerwaartse ('top-bottom') beweging, wat Hayes en Flower welstellen. In dit opzicht trof Molitor (1987) metname twee soorten experten aan. De eerste ca-tegorie werkt inderdaad op een neerwaartsewijze: vanuit een zo volledig mogelijke pro-bleemrepresentatie bepalen deze personenhun schrijfdoelen en maken ze vooraf de

uit-gewerkte planning. Andere experten daaren-tegen gaan vrij spoedig over tot het formule-ren van hun tekst. De schrijfdoelen, opties enhun idee??n krijgen slechts vorm in interactieniet de groeiende tekst, wat wijst op een op-waartse ('bottom-up') beweging. Eerstge-noemde schrijvers prepareren een groot aan-tal notities vooraf, terwijl de anderen huntekst herhaaldelijk reviseren. Onderzoek aan de hand van een diversiteitVan schrijfopdrachten en -condities is, naastde aandacht voor persoonsspecifieke verschil-den eveneens aangewezen. In dit verbandbouwden wij in ons onderzoek een - zij hetUiterst beperkte - diversiteit van schrijfop-drachten in, door de leerlingen te confronte-ren met een verhaal en met een expositorische'ekst. Inzake schrijfcondities voorzag Moli-'or (1987) nog een aanvulling op het modelVan Hayes en Flower, door lange-^ermijnopdrachten te voorzien. Ditzelfde^oen o.m. Emig (1971) en Bahle

(1939). De eis van algemeengeldigheid is weliswaar'^'et absoluut, aangezien ieder onderzoek be-perkingen heeft inzake de steekproeftrekking de soort onderzoekssituaties. Noodzake-'Jk is echter dat de ingevoerde beperkingenl^orden ge??xpliciteerd en dat wordt afgeba-j^end voor welke individuen en schrijfsituatieshet gebruikte model geldt. Juist deze informa-''e ontbreekt in de rapportering door Hayes en Flower. 3.3 De overstap van descriptie naar pre-scriptie Op basis van expertonderzoek wordt doorHayes en Flower een aantal voorschriften tenbehoeve van een schrijfdidactiek voor de mo-dale leerling ontworpen (Flower, 1981). Daar-aan ten grondslag ligt de veronderstelling, datde modale, c.q. schriftelijk taalzwakke leer-lingen expertstrategie??n kunnen overnemen,mits voldoende didactisch ondersteund.Nochtans kunnen de didactische interventiesniet rechtstreeks vanuit expertonderzoek wor-den afgeleid, vooral

omwille van aanzienlijkeverschillen in de schrijfstrategie??n van profes-sionele en beginnende schrijvers (Hayes &Flower, 1980a, 1980b; Molitor, 1987; Scarda-malia & Bereiter, 1987; Scardamalia & Paris,1985). Om uit te kunnen maken of de gevondenexpertstrategie??n rechtstreeks aan beginnerskunnen worden aangeleerd, dient een aantalbruggen te worden geconstrueerd. Vooreerstmoeten nauwkeurige hypothesen worden ge-formuleerd over het re??le schrijfgedrag vanjonge leerlingen, over de kenmerken ervan enover de veronderstelde effectiviteit van speci-fieke interventies. Daarop volgt een construe-rende fase, waarin de geconcipieerde inter-venties geleidelijk aan worden verfijnd. Ditdient om de gestelde hypothesen nader te toet-sen en om te controleren of en in welke matede interventies wel degelijk aansluiten bij deactuele kenmerken en de ontwikkelingsmoge-lijkheden van de doelgroep (o.m. wat het con-crete

schrijfgedrag en de onderliggende pro-cessen betreft). De prescripties voor eenschrijfdidactiek die aldus zijn ontwikkeld,dienen aansluitend te worden uitgetest bij re-presentatieve individuen en (klas-)groepen,en dit onder gecontroleerde omstandigheden. Uit het bovenstaande moge blijken, datHayes en Flower de complexiteit van de over-stap van descriptie naar prescriptie onder-schat hebben, aangezien er niet gewerkt is aande bruggen met behulp van gecontroleerdeconstructies. 3.4 Helderheid in de rapportering In diverse opzichten worden gangbare eiseninzake helderheid van rapportering niet inge-lost. Op het tekort aan helderheid over de oor-sprong van hun model is reeds eerder gewe-zen. Problematisch is verder het gebrek aanprecisie in de beschrijving van de onderzoeks- 215 Pedagogische Studi??n â™?



??? opzet. Alleen de protocolanalyse wordt nauw-gezet beschreven, zij het enigszins beperkendaan de hand van een voorbeeld. Vragen overde omvang van de proefgroep blijven on-beantwoord, en het type van schrijfopdrach-ten valt slechts uit de - weliswaar goedgestoffeerde - voorbeelden af te leiden. Criteria voor de keuze en de presentatie vande opdrachten worden evenmin ge??xplici-teerd, terwijl de allocatie van een proefper-soon bij de groep experten, c.q. beginners nietwordt verantwoord. Wellicht baseren deauteurs zich hiervoor op de proceskenmerkenvan het schrijfgedrag en niet op de kwaliteitvan het schrijfprodukt. De maat voor eeneventuele effectmeting blijft alvast impliciet.Hoogstens vindt men soms criteria die door deproefpersonen zelf worden gehanteerd (o.m.Hayes&Flower, 1980a, b). Vermoedelijk vin-den de onderzoekers het vooropstellen vanproduktcriteria overbodig, daar ze vooral hetschrijfproces

en niet het schrijfprodukt on-derzoeken. De genoemde onduidelijkheid be-moeilijkt in ieder geval zowel de interpretatieals de replicatie van het onderzoek. Een derde knelpunt is de gebrekkige aflij-ning van de gebruikte concepten. Vaak moetde betekenis ervan worden afgeleid uit voor-beelden of wordt een concept slechts in een la-tere publikatie verhelderd. Begrippen als'strategie', 'procedure', e.a. worden slechtssporadisch gedefinieerd. Hetzelfde geldt voorde concepten 'doel', 'intentie', 'planning' en'plan'. Voor een nadere inspectie van de con-ceptuele kwestie zij verwezen naar Vanmaeleen Lowyck (1990). 4 Besluit De uitgangsvraag van deze bijdrage was of enin hoeverre het schrijfmodel van Hayes enFlower een voldoende ruim referentiekaderbiedt voor een omvattende beschrijving vanschrijfprocessen, mede met het oog op hetontwerpen van een adequate schrijfomge-ving. Na eerst te zijn ingegaan op het modelzelf

en op een aantal vragen betreffende de re-levantie ervan voor het schrijven als activiteit,is het model besproken aan de hand van vierbeoordelingscriteria: de werkelijkheidsge-trouwheid, de algemeengeldigheid, de over-gang van descriptie naar prescriptie, en de hel-derheid van de rapportering. Om een gefun-deerd oordeel toe te laten, is in de eerste tweeparagrafen basisinformatie over het model enzijn achtergronden gepresenteerd. Bij het onderzoek naar de werkelijkheids-waarde stond het schrijven als probleemo-plossen centraal, juist omdat Hayes en Flowerhun model als zodanig aandienen. Hierbijvroegen we ons af 1) of en in hoeverre een pro-bleemoplossingsmodel het schrijven als cog-nitief proces weerspiegelt, m.a.w. of schrijvenwel probleemoplossen is, en 2) of schrijven inzijn geheel kan herleid worden tot een cogni-tief proces. Wat de eerste vraag betreft is schrijven, al-thans bij experten, een specifieke vorm

vanprobleemoplossen. Een aantal concepten uitde 'problem-solving'-literatuur, eveneens ge-bruikt door Hayes en Flower, zijn hierop danook van toepassing. Maar een model dat ont-worpen werd naar analogie met dit van Newellen Simon (1972) voor het oplossen van mathe-matische problemen, voldoet niet volledig alsreferentiekader, zelfs niet indien het schrijvenuitsluitend wordt opgevat als een cognitiefproces. Voor het verwerpen van deze strikteanalogie gelden minstens twee redenen. Teneerste schiet het begrippenkader tekort voorwat een aantal specifieke kenmerken vanschrijfprocessen betreft. Ten tweede weer-spiegelt het model een mentalistische opvat-ting omwille van de eenzijdige aandacht voor(interne) cognitieve processen, met verwaar-lozing van de inhoudelijke aspecten (zie: Nor-man & Rumelhart, 1975; Schank, 1972).M.a.w.: er wordt van uitgegaan dat de forme-le kenmerken van het schrijven een

voldoendebasis zijn voor het beschrijven van de omvat-tende schrijfact. Reeds hoger (zie: par. 2.2.4)is bij de bespreking van de schematheorie??ngewezen op het belang van de verschillende in-houden, structuren en taalkundige conventiesdie juist door een tekstgenre worden bepaald,en waardoor schrijven, zelfs in het geval hetom een erg open schrijfopdracht gaat, nooittot een louter formele activiteit kan wordengereduceerd. Het specifieke van het schrijven, in verge-lijking met andere activiteiten, wordt doorHayes en Flower onderkend. Voor de concep-tualisering ervan doen ze ten dele een beroepop algemene concepten uit de 'problem-solving'-literatuur, die ook bij Newell en Si-mon een belangrijke plaats innemen. Zowordt, voor wat het dynamisch en niet- 216 Pedagogische Studi??n â™?



??? lineaire karakter van het schrijfproces betreftverwezen naar het concept 'recursiviteit' envoor de 'problem-finding' naar de 'probleem-representatie'. Andere bronnen, c.q. model-len worden echter slechts sporadisch ter spra-ke gebracht, en dit voor een beperkt aantalaspecten. Zo verwijzen Hayes en Flower naarhet werk van Getzels en Csikszentmihalyi inverband met de plaats van de 'problem fin-ding' in het probleemoplossen. Onzes inziensis hun schrijfmodel alleszins aan verrijkingtoe door onder meer dieper in te gaan op de'problem-finding'-aspecten, de redenerings-functies, de schematheorie??n en de conceptenuit de lingu??stiek. De tweede vraag, m.n. in hoeverre het mo-del van Hayes en Flower de totaliteit van deschrijfrealiteit dekt, werd ontkennend beant-woord. Onze bezwaren gelden niet zozeer derationaliteit van de representatie van hetschrijfproces. Pogingen om menselijke han-delingen, waaronder het

schrijven, doorzich-tig te maken, houden uiteraard nog geen ont-kenning in van meer 'irrationele' elementen.Problematisch is wel dat het reductionistischkarakter van het schrijfmodel, waardoor hetschrijven louter tot een cognitief proces wordtherleid, niet wordt ge??xpliciteerd of in de tota-liteit van het schrijven gesitueerd. Wat de algemeengeldigheid betreft (hetderde criterium), kan het model niet als zoda-nig worden aangediend, meer bepaald omdathet onderzoeksmateriaal de diversiteit vanschrijfsituaties niet dekt (o.m. inzake op-dracht en duur). Bovendien werd weinig ofgeen rekening gehouden met de mogelijkepersoonsspecifieke verschillen in schrijfstra-tegie??n. Aan het derde beoordelingscriterium, m.n.het waarborgen van een verantwoorde over-stap van descriptie naar prescriptie wordtevenmin voldaan. In verband hiermee teke-nen we bezwaar aan tegen het rechtstreeks af-leiden van voorschriften voor een

schrijfdi-dactiek uit de analyse van expertgedrag(Flower, 1981), zonder enig construerend on-derzoek als brug. Door zo te werk te gaan,Wordt niet gegarandeerd dat de uitkomsten^an het beschrijvend onderzoek re??el ge??mple-nienteerd zijn in de didactische schrijfomge-^ing. Het tekort aan een systematische con-trole van iedere stap bij de constructie vanleeromgevingen, vormt dan ook het tere puntin veel onderzoeks- en ontwikkelwerk binnen de onderwijskundige ontwerpkunde. Wat de duidelijkheid bij de rapporteringbetreft (het vierde criterium), beantwoordthet model slechts in een geringe mate aan degestelde eisen. Gebrek aan precisie in de rap-portering van onderzoeksopzet en -resultatenen in de verheldering van concepten vormeneen hinderpaal voor een nauwkeurige inter-pretatie en replicatie van de onderzoeksuit-komsten. De genoemde punten van kritiek betekenenechter niet, dat het schrijfmodel van Hayes

enFlower als irrelevant mag worden afgedaan.Vooreerst moet het in de tijd worden gesitu-eerd. Het kwam tot stand in een periode waar-in de problem-solving benadering zich vooralbeperkte tot het domein van de wiskunde entot de studie van expertgedrag. Verdienstelijkis dan ook, dat de taal als vakdomein vanuitdit model werd ge??xploreerd. Bovendien wasde verbreding van de cognitieve psychologienaar een 'cognitieve wetenschap' met een rui-me aandacht voor inhoudsspecifieke en lin-gu??stische aspecten (Norman & Rumelhart,1975; Schank, 1972) nog niet echt doorge-drongen in het cognitief psychologisch onder-zoek. Vandaar wellicht het mentahsme van demeeste probleemoplossingsmodellen uit dieperiode. Positief uitgedrukt betekent het on-derzoek van Hayes en Flower een doorbraakin het procesgericht schrijfonderzoek. Hetmodel is hoe dan ook een bruikbaar startpuntvoor het identificeren en nader

analyseren vande belangrijkste procescomponenten, c.q. fa-sen van een schrijfproces bij experten en vande daartoe benodigde oplosvaardigheden. Gezien zijn beperkingen is een exclusievekeuze voor dit schrijfmodel als enig referen-tiekader evenwel niet verantwoord. Met hetoog op schrijfonderzoek bij modale, c.q. taal-zwakke leerlingen, en in het perspectief van deconstructie van een schrijfdidactiek, is eenaanvulling noodzakelijk in minstens twee op-zichten. Ten eerste dient gewerkt aan een specifiekreferentiekader voor de diagnose van hetschrijfgedrag van modale, c.q. taalzwakkeleerlingen. Uit het schrijfmodel kan immerswel worden afgeleid over welke probleem-oplossingsvaardigheden jonge schrijvers(nog) niet beschikken, maar niet hoe ze werke-lijk schrijven. Hiervoor zijn we aangewezenop het 'knowledge telling model' van Bereiteren Scardamalia (Bereiter, 1980; ScardamaHa 217 Pedagogische Studi??n â™?



??? & Bereiter, 1987) en op eigen empirisch onder-zoek. Door het vatten van de wijze waarop ditsoort leerhngen re??el te werk gaan tijdens hetschrijven kan alvast een beeld worden ge-schetst van de eigenschappen van het 'sponta-ne' schrijfproces bij zwakkere leerlingen, watnaderhand geconfronteerd kan worden methet reeds geconstateerde expertgedrag. Ookhet 'knowledgetransforming model' (Scarda-malia & Bereiter, 1987) biedt hier hulp, aange-zien het een brug slaat tussen expert- en novie-tengedrag, o.m. door na te gaan hoe kennisgeleidelijk aan getransformeerd wordt op deweg van beginner tot expert en zodoende eenhelderder licht werpt op de evolutie van hetschrijfgedrag van leerlingen. Ten tweede is nader onderzoek van de meerinhoudelijke aspecten wenselijk, zoals: de in-vloed van de algemene en domeinspecifiekekennis op het schrijfproces en -produkt, de in-vloed van schrijven op de ontwikkeling

vandie beide kennisvormen (Eigler et al., 1987),de kenmerken van schrijfprodukten van mo-dale leerlingen. Voor dit laatste zijn we eerderaangewezen op de schematheorie??n en op eenlingu??stisch referentiekader. In hoeverre het schrijfmodel van Hayes enFlower een valide basis vormt voor didacti-sche interventies moet uit goed gecontroleerdconstruerend onderzoek blijken. En, vermitsbij het schrijven (ook bij experten)dynamisch-affectieve en sociaal-cultureleaspecten eveneens een belangrijke rol spelen,dient voor het schrijfonderzoek een meer inte-gratief raamwerk te worden ontworpen,waarin deze variabelen naast de cognitieve ineen schrijfdidactiek zijn opgenomen (Rose,1985). Literatuur Andriessen, J.E.B. & J.H. Boonman, Probleem-oplossen en het begrijpen en produceren vanteksten. Pedagogische Studi??n. 1988, 65, 32-44. Bartlett, F.C., Remembering. A study in experi-mental and socialpsychology.
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??? Summary Vanmaele, L& J. Lowyck. 'The writing model of Hayes and Flower: a critical appraisal.' Pedagogische Stu-di??n, 1990, 67, 205-221. The writing model of Hayes and Flower is a very dominant one in most research on writing and more recentlyin the domain of instructional design. In this article, the characteristics of the model are briefly reviewed inorder to estimate its suitability as the basis for the construction of a learning environment. First, the aims,methods and results of the model are described. Second, the limitations of the model are revealed, mainly bythe use of a contrastive analysis of existing models. Third, the model is evaluated using four criteria: realityrepresentation, generalization, prescriptive value and clarity. In the conclusion, the limitations as weil as thestrenghts of the model are elucidated in their contribution to the construction of a writing environment fornovices. Pedagogische Studi??n 221


