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Samenvatting
Basisschoolleerkrachten geven aan tijdens de opleiding tot leerkracht basisonderwijs (Pabo)
onvoldoende te zijn voorbereid op het verzorgen van goed schrijfonderwijs. Onderzoek onderschrijft
dat de didactiek voor het schrijven van teksten maar summier wordt aangeboden tijdens de opleiding.
Het doel van dit onderzoek is daarom om na te gaan wat tijdens de opleiding tot leerkracht
basisonderwijs aangeboden dient te worden op het gebied van schrijfdidactiek, om studenten op te
leiden tot leerkrachten die vaardig zijn in het verzorgen van schrijfonderwijs. De vraag die in dit
onderzoek centraal staat luidt: “Wat dient tijdens de opleiding tot leerkracht basisonderwijs (Pabo)
aangeboden te worden om studenten zich te laten ontwikkelen tot leerkrachten die vaardig zijn in het
verzorgen van goed schrijfonderwijs aan basisschoolleerlingen?’

Het onderzoek is opgedeeld in twee deelstudies. In de eerste deelstudie is een literatuurstudie
gedaan over wat goed schrijfonderwijs in het basisonderwijs is en moet zijn. In de tweede deelstudie is
onderzocht wat volgens stakeholders tijdens de opleiding aangeboden dient te worden met betrekking
tot schrijfonderwijs. Aan deze studie hebben in totaal 51 stakeholders deelgenomen, waarvan
vierdejaars Pabostudenten, leerkrachten basisonderwijs, lerarenopleiders en experts op het gebied van
schrijfonderwijs. De methodiek van Group Concept Mapping werd gevolgd. Het betreft een
gestructureerde methode waarin door middel van formuleren, sorteren en waarderen van statements de
ideeén van stakeholders in kaart worden gebracht. Stakeholders hebben statements geformuleerd
waarin zij aangaven wat tijdens de opleiding aangeboden dient te worden op het gebied van
schrijfonderwijs. Na opschoning resulteerde dit in 78 statements. Deze statements zijn vervolgens door
stakeholders geclusterd en gewaardeerd op belangrijkheid en haalbaarheid. Met multidimensionale
schaaltechnieken en hiérarchische clusteranalyses zijn de data geanalyseerd en er zijn visualisaties
geproduceerd die in twee workshops zijn geinterpreteerd, gevalideerd en zijn afgezet tegen het huidige
en wenselijke onderwijs op de Pabo.

Uit dit onderzoek blijkt dat de statements vergelijkbaar zijn met de belangrijke thema’s geschetst
door de literatuur. De GCM-studie toont dat stakeholders de statements verdelen in zes thema’s:
schrijfstrategieén, instructie en schrijfproces, feedback, beoordelen en evaluatie, kennis van de
leerkracht, ontwerpvaardigheid en motiveren. Alle thema’s worden door alle stakeholders belangrijk
en haalbaar gevonden om in de opleiding aan te bieden. Er zijn kleine verschillen zichtbaar in de
clustering door studenten en de groep leerkrachten, lerarenopleiders en expert en de mate van
belangrijkheid en haalbaarheid van de clusters. Tevens lijken studenten op een meer algemene wijze
naar de data te kijken in vergelijking met de meer specifieke en thematische benadering van
leerkrachten, lerarenopleiders en experts. Hoewel alle stakeholders het belang inzien van het aandacht

besteden aan schrijfonderwijs op de pabo, vormt de implementatie in het curriculum een uitdaging.

Keywords: schrijfonderwijs, leraren in opleiding, curriculum lerarenopleiding, group concept

mapping.



Summary
Teachers claim that their pre-service teacher education did not prepare them to teach writing education
in a good manner. Research confirms that in the teacher training curricula writing didactics gets little
attention. Therefore this study aims to investigate what needs to be addressed during pre-service
teacher education in the field of writing didactics, so that students become teachers who are capable of
teaching writing effectively. The main research questions is: What needs to be addressed during pre-
service teacher education in order to help students develop into teachers who are capable in teaching
writing in a correct manner?

This research consists of two parts. The first study was a literature review on what proper writing
education in primary school is and how should be. The second study focussed on what, needs to be
addressed during pre-service teacher education. 51 stakeholders participated in this study: students of
the pre-service teacher education, primary school teachers, teacher educators and experts in writing
education. The method of Group Concept Mapping is followed. Stakeholders generated statements in
which they addressed what they think should be addressed in pre-service teacher education. These
statements were clustered by stakeholders and valued for importance and feasibility. Multidimensional
scaling and hierarchical cluster analysis were used to analyse the data and visualisations were
produced and interpreted, validated and compared with the current and desirable pre-service teacher
curriculum.

This research shows that the generated statements are comparable with the topics shown in the
literature study. Stakeholders clustered the statements in six topics: ‘writing strategies’, ‘instruction
and writing process’, ‘feedback, judgement and evaluation’, teacher knowledge’, ‘design skills” and
‘motivation’. The opinion of stakeholders showed that all topics were important and feasible.
Differences between students and the group teachers, teacher educators and experts were visible in the
way they clustered the statements and rated the clusters. Students clustered the statements in a more
general way, while teachers, teacher educators and experts clustered in a more specific and thematic
way. Although all stakeholders endorse the importance on what should be taught on teaching writing,

implementation in the curriculum is challenging.

Keywords: writing education, pre-service teacher, teacher training curricula, group concept mapping.



1. Inleiding
Het onderwijs heeft de taak om kinderen door middel van goede schrijfinstructies en begeleiding
schrijfvaardigheden aan te leren (De Smedt & Van Keer, 2013). In de praktijk gebeurt dit echter niet
altijd en blijken de schrijfvaardigheden van leerlingen onvoldoende te zijn ontwikkeld (Kuhlemeier,
Van Til, Hemker, De Klijn, & Feenstra, 2013). Er wordt te weinig tijd besteedt aan het schrijven van
teksten en het didactisch handelen van leerkrachten is niet toereikend (Inspectie van Onderwijs, 2012).
Leerkrachten vinden het moeilijk om een goede schrijfinstructie te verzorgen en leerlingen tijdens het
schrijven van de juiste feedback te voorzien (Inspectie van Onderwijs, 2012). Er wordt aandacht
geschonken aan het uiteindelijke product, terwijl leerlingen moeten leren op welke manier zij tot een
goed eindtekst kunnen komen (Inspectie van Onderwijs, 2012). Hoewel er veel onderzoek is gedaan
naar effectieve schrijfdidactieken, blijkt er een kloof tussen de wetenschap en de praktijk te bestaan
(Koster & Bouwer, 2016). Evidence-based interventies worden door leerkrachten niet (Harris et al.,
2013) of te weinig (Gilbert & Graham, 2010) ingezet tijdens de schrijflessen.

Het is de vraag waarom de leerkracht niet in staat is om adequaat schrijfonderwijs te verzorgen.
Leerkrachten geven aan tijdens de opleiding onvoldoende te zijn voorbereid op het geven van
schrijfinstructies. Onderzoek bevestigt dat de didactiek voor het schrijven van teksten summier wordt
aangeboden tijdens de opleiding tot leerkracht basisonderwijs (Gilbert & Graham, 2010; Harris et al.,
2013; Koster & Bouwer, 2016; Pullens, 2012; Smit, 2009). Volgens Smit (2009) is het van belang dat
studenten zich ontwikkelen tot leerkrachten die schrijfonderwijs kunnen verzorgen waarbij zij
rekening houden met uitkomsten uit wetenschappelijk onderzoek. Naast dat er in het basisonderwijs
een kloof lijkt te bestaan tussen wetenschap en praktijk (Koster & Bouwer, 2016), blijken deze
uitkomsten uit de wetenschap ook de opleidingspraktijk onvoldoende te bereiken (Inspectie van
Onderwijs, 2010). Om leerkrachten vaardiger te maken in het verzorgen van goed schrijfonderwijs zou
er tijdens de opleiding meer en op een andere wijze aandacht geschonken moeten worden aan het
verzorgen van stelonderwijs. Het doel van dit onderzoek is daarom om na te gaan wat volgens
stakeholders tijdens de opleiding aangeboden dient te worden op het gebied van de schrijfdidactiek,
om studenten zich te laten ontwikkelen tot leerkrachten die vaardig zijn in het verzorgen van

schrijfonderwijs.

1.1 Theoretische achtergrond
1.1.1 Belang van schrijven en stelonderwijs

Goed kunnen schrijven is een belangrijke vaardigheid om te kunnen functioneren in de maatschappij
(De Smet & Van Keer, 2013). Door te schrijven kan men zich uitdrukken, contact leggen met anderen,
kennis en begrip over een onderwerp tonen en informatie delen (Brindle, 2013). Zwakke schrijvers
kunnen veel moeilijkheden ervaren in het dagelijks leven, maar zullen ook nadelen ervaren in het
onderwijs (Harris et al., 2013; Koster, et al., 2015; Rose & Martin 2012). Schrijven speelt namelijk
een grote rol in het leerproces. Leerlingen schrijven teksten om informatie te organiseren, hun ideeén

te exploreren en hun opgedane kennis te demonstreren (Harris, et al., 2013). Gezien het belang van een



goede schrijfvaardigheid voor de verdere onderwijs- en maatschappelijke loopbaan, heeft het
onderwijs de taak om leerlingen te begeleiden in de ontwikkeling van de schrijfvaardigheid (De Smet
& Van Keer, 2013) en dit al vanaf jonge leeftijd aan te bieden (Koster & Bouwer, 2016). Koster en
Bouwer (2016) stellen dat het schrijfonderwijs in de basisschool een belangrijke plaats in het
curriculum moet innemen. Leerlingen moeten zich ontwikkelen in het schrijven van teksten, waarbij
de verschillende functies van teksten aan bod komen.

Een onderscheid wordt gemaakt in het leren om te schrijven en het schrijven om te leren
(Rijlaarsdam & Van den Bergh, 2004). Bij het leren om te schrijven (learning to write) moeten
leerlingen leren hun gedachten goed onder woorden te brengen (Pullens, 2012). Hierbij gaat het
bijvoorbeeld om teksten die informeren of teksten die vermakelijk of overtuigend zijn. De
Onderwijsinspectie (2010) spreekt hierbij over communicatieve en expressieve tekstsoorten. Bij het
schrijven om te leren (writing to learn) is het opleveren van een tekst niet het doel, maar wordt het
schrijfproces gezien als hulpmiddel voor kennisopbouw (Pullens, 2012). VVoorbeelden van het

schrijven om te leren zijn het maken van notities of het schrijven van een werkstuk.

1.1.2 Schrijven van teksten als complexe vaardigheid

Het kunnen schrijven van verschillende soorten teksten is dus belangrijk, maar veel leerlingen vinden
dit niet gemakkelijk. Het schrijven van teksten is een complexe vaardigheid en vraagt van leerlingen
om verschillende vaardigheden, processen en typen van kennis tegelijkertijd te gebruiken (Olinghouse
& Santangalo, 2010). Om goed te kunnen schrijven moet men zelfregulerend schrijfstrategieén kunnen
inzetten om de fasen van het schrijfproces te cotrdineren (Harris, et al., 2013; Kellog, 2008; Koster &
Bouwer, 2016): plannen, schrijven en reviseren (Kellog, 2008; Inspectie van Onderwijs, 2010). Hierbij
moeten leerlingen hun doel en publiek in gedachten houden en constant evalueren of ze met hun tekst
op de goede weg zijn (Brindle, 2013). Daar komt bij dat iedere tekstsoort zijn eigen taalregels heeft.
Een verhaal wordt immers anders opgebouwd dan een betoog. Leerlingen moeten tijdens het schrijven
rekening houden met deze genre-specifieke kenmerken (Harris, et al., 2013). Tot slot wordt van
leerlingen verwacht dat zij een tekst opleveren dat grammaticaal correct is, geen spellingsfouten bevat
en met een leesbaar handschrift is geschreven. Het schrijven van een tekst is dus een complexe
vaardigheid waarbij leerlingen tegelijkertijd verschillende cognitieve operaties moeten uitvoeren. Dit
kan leiden tot cognitieve overbelasting (Piolat et al., 2005). VVooral jonge leerlingen en leerlingen die
moeite hebben met schrijven ervaren deze overbelasting. Voor deze leerlingen zijn de
basisvaardigheden voor het kunnen schrijven van een tekst, zoals spelling en handschrift, moeilijk om
tegelijkertijd uit te voeren met hogere orde schrijfvaardigheden (Graham & Harris, 2009). Doordat het
werkgeheugen te veel bezig is met de basisvaardigheden, kan het hogere orde vaardigheden als
plannen, evalueren en zelfregulering niet uitvoeren (Flower & Hayes, 1981; Hayes, 2012; Brindle,

2013). Gevolg is dat de geschreven teksten niet het gewenste niveau hebben.



1.1.3 Effectieve didactische principes

Het schrijven van een tekst is dus een complexe vaardigheid. Daar komt bij dat in tegenstelling tot
spreken en luisteren, dat zich deels natuurlijk ontwikkelt, dit bij het schrijven van teksten niet het
geval is (Kellog, 2008; Pullens, 2012). Om de schrijfvaardigheid te ontwikkelen is instructie
noodzakelijk (Pullens, 2012). Er is veel onderzoek gedaan naar effectieve didactieken die leerlingen
helpen bij de ontwikkeling van hun schrijfvaardigheid. Volgens Koster, Bouwer en Van den Bergh
(2017) dient de instructie zich te richten op het aanleren van vaardigheden en kennis dat leerlingen
helpt om de cognitieve activiteiten tijdens het schrijven te reguleren. Zoals in de vorige paragraaf is
beschreven moeten leerlingen zelfregulerend schrijfstrategieén in kunnen zetten om tot een tekst te
kunnen komen en hierbij rekening houden met de genre-specifieke kenmerken. Koster et al. (2017),
Graham et al. (2012) en Koster et al. (2015) onderschrijven dat instructie op deze drie gebieden van
belang is.

Schrijfstrategieén helpen leerlingen om het schrijven van een tekst op een goede manier aan te
pakken. Hierbij wordt er aandacht geschonken aan de activiteiten die plaatsvinden voorafgaand,
tijdens en na het schrijven. Een leerling leert bijvoorbeeld om in de fase voorafgaand aan het schrijven
goed te plannen, zodat hij tijdens het schrijven zelf hier geen aandacht meer aan hoeft te besteden. De
Smet, Brand-Gruwel, Broekkamp en Kirschner (2012) beschrijven dat het opstellen van een (digitale)
outline tijdens de planningsfase leerlingen helpt om een meer gestructureerde tekst te schrijven.
Leerlingen denken van te voren na over de onderdelen die zij in hun tekst willen behandelen,
waardoor ze tijdens de volgende fase zich alleen nog te hoeven richten op het schrijven en niet op de
opbouw. Op deze wijze draagt het kunnen inzetten van schrijfstrategieén bij aan de vermindering van
de cognitieve overbelasting.

Ten tweede moet er aandacht zijn voor zelfregulering. Zimmerman en Kinsantas (2013)
beschrijven dat zonder zelfregulering het moeilijk is om tot een kwalitatief goede tekst te komen en
dat goede schrijvers zichzelf uitstekend kunnen reguleren. Het beschikken over goede
zelfreguleringsstrategieén helpt leerlingen om de voortgang van het schrijven van een tekst te
bewaken. Leerlingen stellen schrijfdoelen, schrijven de tekst en evalueren constant of er nog aan het
schrijfdoel wordt voldaan. Dit zijn voorbeelden van taken waaruit blijkt dat een leerling zichzelf moet
sturen om tot het gewenste resultaat te komen.

Tot slot dienen leerlingen ook kennis te ontwikkelen over de structuur en regels van verschillende
genre teksten. Een betogende tekst heeft een andere structuur dan een verhaal en beide hebben
specifieke ‘taalregels’. Bij het opstellen van een schrijfdoel moet de leerling dus kennis hebben van
deze structuur en regels. Tijdens de instructie aandacht besteden aan deze structuur en regels blijkt een
positief effect te hebben op de tekstkwaliteit (Graham et al., 2012).

In de instructie moeten schrijfstrategieén, zelfreguleringsstrategieén en genre-specifieke kenmerken
worden behandeld. Het is nu de vraag op welke wijze de leerkracht dit op effectieve wijze kan

aanbieden. Een bekende benadering voor het vormgeven van stelonderwijs is Self-Regulated Strategy



Development (SRSD). Bij deze benadering worden schrijf- en zelfreguleringsstrategieén in
samenhang aangeboden. Het aanbieden van deze strategieén in samenhang blijkt beter te werken dan
het losstaand aanbieden van de strategieén (Graham, McKeown, Kiuhara, & Harris, 2012; Koster et
al., 2017). Bij SRSD geeft de leerkracht expliciete instructie van de schrijfstrategieén en leert de
leerlingen hierbij hoe zij deze strategieén zelf kunnen inzetten (reguleren) (De La Paz & Graham,
2002). De leerkracht volgt zes stappen waarmee hij leerlingen begeleidt naar het zelfstandig kunnen
schrijven van een tekst (Graham & Harris, 2009; Harris, Graham, Mason, & Saddler, 2002). Tijdens
de eerste stap wordt de voorkennis geactiveerd en worden er voorbeelden bekeken waardoor ook de
genre-specifieke kenmerken worden behandeld. Vervolgens spreekt de leerkracht met de leerlingen
over het doel en de voordelen van de strategieén die ingezet dienen te worden. Tijdens de derde stap
modelleert de leerkracht de strategieén en in stap vier memoriseert de leerling de stappen die hij moet
zetten om tot een tekst te komen. In de vijfde stap gaat de leerling aan het werk onder begeleiding van
de leerkracht. De leerkracht zorgt dat de begeleiding langzaam afneemt (scaffolding) zodat de leerling
uiteindelijk zelfstandig de strategieén correct kan inzetten (stap zes).

Koster et al. (2017) hebben op basis van een meta-analyse significant effectieve en niet effectieve
aanpakken beschreven die van invloed zijn op de tekstkwaliteit. Twee effectieve aanpakken zijn
hierboven al beschreven: strategie-instructie en instructie gericht op de tekststructuur (genre).
Daarnaast is ook het stellen van doelen, hulp van peers en het inzetten feedback (peer- of
leerkrachtfeedback) effectief. Hulp van peers en het inzetten van feedback sluit aan bij de visie van
collaborative writing. Schrijven wordt hierin gezien als een sociale activiteit die moeilijk individueel
uitgevoerd kan worden (De Smet & Van Keer, 2013). Door met medeleerlingen en de leerkracht te
spreken over het (eigen) schrijven, krijgt de leerling de mogelijkheid te reflecteren op zijn tekst en zijn
schrijfaanpak (Inspectie van Onderwijs, 2010). Een aanpak die niet effectief is gebleken, is
grammatica-instructie. Oorzaak is waarschijnlijk het gebrek aan transfer: leerlingen zijn niet in staat de
losstaand aangeboden grammatica te verbinden met het schrijven van een tekst (Koster et al., 2015).

Tot slot is observerend leren belangrijk voor de vormgeving van schrijfonderwijs (Bandura, 1965;
Rijlaarsdam et al., 2008; Braaksma, Rijlaarsdam, Van den Bergh, & Van Hout-Wolters, 2006; Koster
& Bouwer, 2016). Tijdens observerend leren kijken leerlingen naar een ander (bijvoorbeeld een peer
of de leerkracht) die een taak uitvoert. Hierbij observeren de leerlingen hoe die persoon het proces
doorloopt en welke keuzes hij maakt om tot een goed eindproduct te komen. Het kijken naar een ander
die een taak uitvoert vraagt minder cognitieve capaciteit dan het direct zelf uitvoeren van de taak.
Door het observeren krijgt de leerling inzicht in hoe de taak kan worden aangepakt en dit hem bij zijn
eigen uitvoering van de taak. Observerend leren kan gekoppeld worden aan schrijfonderwijs door
leerlingen bijvoorbeeld een videoclip te laten bekijken waarin een leeftijdsgenoot uitlegt hoe hij een
tekst heeft geschreven (Koster & Bouwer, 2016). Raedts, Rijlaarsdam, Waes en Daems (2007)
beschrijven dat er drie leerlingaspecten van belang zijn bij observerend leren. Leerlingen moeten in

staat zijn zich te richten op belangrijke aspecten van het gedrag van het model en zich niet laten
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afleiden (1), op een logische manier onthouden wat zij hebben gezien zodat de kennis later opgehaald

kan worden (2) en gemotiveerd zijn om het geleerde te gebruiken bij de taakuitvoering.

1.1.4 Gebruik van effectieve didactische principes in de praktijk

Hoewel er veel onderzoek is gedaan naar effectieve didactieken om leerlingen te begeleiden in het
schrijven van teksten en het belang van het goed kunnen schrijven bekend is, blijkt dit onderzoek de
praktijk niet te bereiken (De Smet & Van Keer, 2013; Franssen & Aarnoutse, 2003; Koster et al.,
2017) en heerst er bezorgdheid over het huidige stelonderwijs (Zimmerman & Kitsantas, 2013). De
meerderheid van de leerkrachten in Nederland blijkt er niet in te slagen om effectieve stelinstructie te
verzorgen (Inspectie van Onderwijs, 2010; Koster et al., 2015). Internationaal gezien blijken evidence-
based interventies door leerkrachten niet (Harris et al., 2013) of te weinig (Gilbert & Graham, 2010) te
worden ingezet tijdens de schrijflessen. Ook in Nederland blijkt er sprake te zijn van een kloof tussen
de wetenschap en de praktijk (Koster et al., 2017).

De achterblijvende kwaliteit van het onderwijs in het schrijven van teksten wordt door Pullens
(2012) toegeschreven aan twee oorzaken: er is weinig geschikt onderwijsmateriaal beschikbaar dat
leerkrachten handvatten biedt voor de begeleiding van schrijvende leerlingen en leerkrachten missen
de kennis en vaardigheden om effectief onderwijs in het schrijven van teksten te verzorgen. Daarnaast
blijkt de tijd die in scholen wekelijks aan schrijfonderwijs wordt besteed te weinig is, waardoor
bepaalde didactische principes maar weinig in de praktijk te herkennen zijn (Inspectie van Onderwijs,
2010; 2012; Koster, er al., 2015). Ook Gilbert en Graham (2010) geven aan dat er te weinig tijd wordt
besteed aan schrijfonderwijs en dat deze tijd vooral wordt ingevuld met oefeningen gericht op het
schrijven om te leren. Hierbij gaat het om schrijfactiviteiten die het leren ondersteunen, zoals het
maken van notities, het schriftelijk beantwoorden van vragen of het maken van samenvattingen. Het
schrijven van tekstsoorten waarbij het leren schrijven centraal staat (betogen, verhalen of informatieve
teksten), krijgt in het basisonderwijs minder aandacht. Kijkend naar de vaardigheden van de
leerkracht, blijkt dat de leerkracht de procesgerichte didactiek nog niet hanteert. Er wordt nog weinig
instructie gegeven over de aanpak van een schrijftaak en feedback wordt nog weinig toegepast
(Inspectie van Onderwijs, 2012). Leerkrachten schenken vooral aandacht aan het onderwerp van de
schrijfopdracht en de tekstsoort met zijn specifieke kenmerken. Er wordt wel instructie gegeven in de
schrijfstrategieén zoals verzamelen, selecteren en structureren, maar reflectie op het gehele
schrijfproces en het herschrijven van de tekst blijft uit. Ook zijn de schrijflessen vaak
leerkrachtgestuurd en is er minder aandacht voor het begeleiden van het schrijfproces en het
samenwerken van leerlingen (Pullens, 2012).

Het vertrouwen van de leerkracht in het eigen didactisch handelen is tevens van belang voor goed
schrijfonderwijs (Graham, Harris, Fink, & MacArthur, 2001; Koster et al., 2017) en blijkt te correleren
met de leerlingprestaties (Brindle, 2013; De Smedt, Van Keer, & Merchie, 2016; Graham et al., 2001).

Leerkrachten met een hogere mate van self-efficacy verzorgen kwalitatief betere instructies, hebben
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een effectiever klassenmanagement en deinzen er niet voor terug om moeilijkere strategieén te
implementeren om doelen met leerlingen te kunnen behalen (Graham et al., 2001). Leerlingen die les
krijgen van een leerkracht die veel vertrouwen heeft in eigen kunnen, blijken dus betere teksten te
schrijven dan leerlingen die les krijgen van een leerkracht die een lagere mate van self-efficacy
ervaart. Het vertrouwen in eigen didactisch handelen kan echter pas ontstaan als leerkrachten goed zijn
opgeleid, inzicht hebben in effectieve didactische aanpakken en weten hoe ze dit in de praktijk moeten

vormgeven.

1.1.5 Opleiding van leerkrachten

De kennis en vaardigheden die leerkrachten hebben blijkt niet voldoende te zijn om goed
schrijfonderwijs te verzorgen. Uit onderzoeken binnen en buiten Nederland blijkt dat leerkrachten
aangeven tijdens de opleiding tot leerkracht basisonderwijs onvoldoende te zijn voorbereid op het
verzorgen van effectief schrijfonderwijs (Cutler, & Graham, 2008; Gilbert, & Graham, 2010; Harris et
al., 2013; Koster et al., 2015; Smit, 2009). Ook hier speelt het probleem dat de kennis vanuit de
wetenschap onvoldoende de opleidingspraktijk bereikt (Inspectie van Onderwijs, 2010) en er in het
opleidingsprogramma weinig tijd wordt ingeruimd om de didactiek voor het schrijven van teksten te
onderwijzen (Pullens, 2012). Smit (2009) beschrijft dat op de Pabo vakkennis, en dus ook de kennis
over de schrijfdidactiek, weinig wordt aangeboden en studenten het moeten ‘leren door te doen’.

Ook het eigen schrijfniveau van studenten speelt een rol. Pullens (2012) beschrijft dat studenten het
moeilijk vinden om te schrijven en hun gedachten op papier te zetten. Studenten moeten tijdens de
opleiding echter regelmatig teksten schrijven, maar krijgen hier weinig feedback op (Koster &
Bouwer, 2016). Studenten leren dus niet hoe zij zelf een goede tekst moeten schrijven. De eigen
schrijfvaardigheid in combinatie met het gebrek aan informatie over schrijfdidactiek zorgt dat
studenten zich niet ontwikkelen tot leerkrachten die vaardig zijn om schrijfonderwijs te verzorgen.

Het opleidingsprogramma op het gebied van schrijfonderwijs vraagt dus verbetering. Het is echter
de vraag hoe een adequaat opleidingsprogramma voor schrijfonderwijs eruit ziet. Smit (2009)
beschrijft het als volgt: “Studenten dienen op de pabo een praktisch en theoretisch vakinhoudelijk en
vakdidactisch repertoire over schrijven op de basisschool te ontwikkelen, waarmee ze een
schrijfdidactiek op de basisschool kunnen waarmaken die is gebaseerd op wetenschappelijke inzichten
en maatschappelijke en technologische ontwikkelingen” (p. 50). Zoals Smit beschrijft dienen
studenten dus kennis te nemen van de eerder beschreven wetenschappelijke inzichten en zou hier

tijdens de opleiding tot leerkracht basisonderwijs aandacht aan geschonken moeten worden.

Samenvattend kan gesteld worden dat het belang van een goede schrijfvaardigheid en daarmee het
belang van goed schrijfonderwijs bekend is. Toch blijkt in de praktijk het onderwijs in het schrijven
van teksten niet altijd voldoende te zijn. Studenten die de opleiding tot leerkracht basisonderwijs
volgen, worden onvoldoende voorbereid op het verzorgen van goed schrijfonderwijs. Hoewel in

literatuur wordt aangegeven dat het onderwijs in de didactiek van het schrijven op de Pabo verbeterd
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kan worden, wordt er weinig aandacht besteedt aan de mogelijke inrichting van dit onderwijs. Dit

onderzoek levert daar een bijdrage aan.

1.2 Vraagstellingen en hypothesen

De hoofdvraag die in dit onderzoek centraal staat, luidt als volgt: ‘“Wat dient tijdens de opleiding tot
leerkracht basisonderwijs (Pabo) aangeboden te worden om studenten zich te laten ontwikkelen tot
leerkrachten die vaardig zijn in het verzorgen van goed schrijfonderwijs aan basisschoolleerlingen?’

De hoofdvraag kan beantwoord worden door eerst antwoord te krijgen op onderstaande deelvragen:

1. Wat zegt de literatuur over wat goed schrijfonderwijs in het basisonderwijs is en moet zijn?

2. Wat moet volgens stakeholders (leerkrachten basisonderwijs, lerarenopleiders, experts en
studenten) tijdens de opleiding worden aangeboden met betrekking tot schrijfonderwijs (a)?
Wat vinden de afzonderlijke stakeholdergroepen (studenten vs. leerkrachten, opleiders en

experts) (b)? Wat zijn de overeenkomsten en verschillen in mening tussen de groepen (c)?

2. Studie 1 — Literatuurstudie
2.1 Methodiek

Om deelvraag één te kunnen beantwoorden wordt een literatuurstudie uitgevoerd. In deze studie wordt
onderzocht welke belangrijke didactische principes voor het vormgeven van schrijfonderwijs in de
literatuur bekend zijn. De uitkomst van deze literatuurstudie geeft inzicht in de belangrijke principes
voor het vormgeven van goed schrijfonderwijs en laat daarmee zien op welke gebieden Pabostudenten
zich volgens de literatuur zouden moeten ontwikkelen. De uitkomsten van het literatuuronderzoek

worden gebruikt in studie twee.

2.1.1 Procedure

De fases voor het uitvoeren van een systematische review zoals beschreven door Jesson, Matheson en
Lacy (2011) zijn gevolgd: bepalen van onderzoeksvraag (1), plan opstellen (2), zoeken naar literatuur
(3), literatuur beoordelen a.d.h.v. criteria (4), kwaliteit bepalen door lezen van bron (5) en verwerken
van informatie (6). Er was beperkte tijd voor het uitvoeren van de literatuurstudie en het is uitgevoerd
door één onderzoeker. Deze literatuurstudie kan daarom gekenmerkt worden als ‘rapid review’(Jesson
etal.,, 2011).

Eerst is de onderzoeksvraag voor de literatuurstudie opgesteld en vervolgens is het plan voor het
zoeken opgesteld en uitgevoerd. Er is gebruik gemaakt van de overkoepelende zoekmachine
EbscoHost. De zoektermen uit Tabel 1 werden in combinaties en met boleaanse operatoren (AND,
OR, NOT) ingevoerd. Hierbij werd alleen gezocht naar artikelen waarvan de volledige tekst in pdf te
downloaden is. De zoektermen zijn gebaseerd op de gebruikte zoektermen uit de meta-analyse van
Graham et al. (2012) en aangevuld met termen uit het theoretisch kader van dit onderzoek. Artikelen
die op basis van titel, keywords en abstract geschikt leken, zijn opgeslagen. Deze artikelen werden

verder beoordeeld op basis van een aantal criteria. Er werd gekeken naar de achtergrond van de auteur,



13

type publicatie, publicatiedatum (geschreven in 2000 of recenter) en uitgever. De geselecteerde
bronnen zijn vervolgens gescand om te beslissen welke artikelen relevant waren voor het onderzoek.
Dit leverde 20 artikelen op. Deze werden volledig bestudeerd. De onderzoeker heeft de keuze gemaakt
om een aantal bronnen die zijn gebruikt voor de theoretische achtergrond van dit onderzoek, ook te
gebruiken in de literatuurstudie. In totaal zijn daardoor 25 bronnen gebruikt (Tabel 2) (Brand-Gruwel
& Wopereis, 2014). Bij ieder artikel zijn kernwoorden geformuleerd met als doel inzicht te krijgen in
overkoepelende thema’s op het gebied van schrijfonderwijs. Er is een beknopte rapportage in de vorm

van een flyer gemaakt waarin ieder thema beschreven wordt.

Tabel 1
Zoektermen literatuurstudie
Kernwoord Zoektermen
Writing (education) Writing instruction, writing improvement, process
approach, process writing, strategy instruction, writers
workshop.
Collaborative learning, peer collaboration, peer revising,
peers.
Observational learning, learning by observation.
Self-regulation, self monitoring, self-evaluation.
Motivation, motivation and instruction.
Genre, goal setting, technology.
Elementary education Elementary grades, elementary school, grade 1-6

2.2 Resultaten

In Tabel 2 worden wordt van een aantal artikelen de kernwoorden weergegeven. De uitwerking van
alle artikelen is opgenomen in Bijlage Al. Uit de kernwoorden blijkt dat er zeven overkoepelende
thema’s kunnen worden vastgesteld: procesbenadering (1), schrijfstrategieén, zelfregulatie en
genrekennis (2), leren door te observeren (3), collaboratief leren (4), feedback en beoordelen (5),
technologie (6) en motivatie en vertrouwen (7). De rapportage is opgenomen in Bijlage A2.

Tabel 2

Typering bronnen en kernwoorden per bron
Bron Type bron Kernwoorden
Andrews, Torgerson, Low, & Review Process model, self-motivation/self regulation, cognitive
McGuinn (2009) reasoning by self-regulated strategy development, peer

collaboration, teacher modelling, coaching, scaffolding of

structure.
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Bandura (1965) Interventiestudie Model, imitative behavior, reinforcers.

Barley, et al. (2002) Review Cognitively oreiented instruction, heterogeneous groupting
structures, tutoring, peer tutoring, computer assisted
instruction.

Bean (2011) Boek Intergration, writing, critical thinking, motivation, feedback.

Note. Volledige versie in Bijlage Al.

2.3 Conclusie
De zeven vastgestelde thema’s tonen wat basisschoolleerlingen moeten leren en hoe de leerkracht

leerlingen dit kan leren. Wat leerlingen moeten leren is in het thema ‘schrijfstrategieén, genrekennis en
zelfregulatie’ samengevat. Leerlingen moeten vaardig worden in het zelfregulerend inzetten van de
schrijfstrategieén en daarbij rekening houden met de genrekenmerken.

De manier waarop de leerkracht leerlingen dit kan leren is beschreven in de thema’s
‘procesbenadering’, ‘leren door te observeren’, ‘collaborative learning’, ‘feedback en beoordelen’,
‘technologie’ en ‘motivatie en vertrouwen’.

In de procesbenadering staat het proces van het schrijven centraal en worden de schrijffasen
(plannen, schrijven en evalueren) behandeld, waardoor de leerling leert welke stappen hij moet zetten
om tot een tekst te komen.

Observerend leren is een benadering waarbij leerlingen voorafgaand aan het schrijven eerst kijken
naar een model dat laat zien welk schrijfproces hij doorloopt. Dit geeft de leerlingen inzicht in hoe zij
hun schrijftaak zelf kunnen aanpakken.

Bij collaborative learning wordt schrijven gezien als een sociale activiteit die moeilijk individueel
kan worden uitgevoerd. Leerlingen werken samen en dit blijkt een positieve invloed te hebben op de
kwaliteit van de tekst.

De leerkracht kan leerlingteksten van feedback voorzien en beoordelen. Het geeft de leerlingen
inzicht in wat zij al goed kunnen en wat zij aan hun tekst kunnen verbeteren. Effectieve feedback
geven en beoordelen is echter niet gemakkelijk.

Om aan te sluiten bij de leefwereld van leerlingen is het waardevol om technologie in te zetten ter
ondersteuning van het leren schrijven. Er wordt veelal gebruik gemaakt van verwerkingsprogramma’s
maar er kunnen ook tools ingezet worden ter ondersteuning van het schrijfproces.

Tot slot dient de leerkracht aandacht te besteden aan de motivatie en het vertrouwen in eigen
kunnen van de leerlingen. Gemotiveerde leerlingen beginnen makkelijker met schrijven en leerlingen

met vertrouwen in zichzelf zullen meer moeite doen om de schrijftaak tot een goed einde te brengen.
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3. Studie 2 — Group Concept Mapping
Methodiek

3.1 Design

In studie twee staat Group Concept Mapping (GCM) centraal. Met deze methodiek is het mogelijk om
data te verzamelen van stakeholdergroepen, waarbij de inbreng van iedere deelnemer wordt
meegenomen, en door middel van statistiek en visualisaties te analyseren (Trochim, 1989; Trochim &
McLinden, 2017; Stoyanov et al., 2012). GCM betreft een mixed method aangezien kwalitatieve en
kwantitatieve componenten met elkaar verweven worden (Kane & Trochim, 2007). Deze methodiek is
geschikt om ontwerp (of plannings)- en evaluatieproblemen in een context op te lossen: het brengt
ideeén van verschillende groepen samen en levert uiteindelijk een gemeenschappelijk kader dat
gebruikt kan worden bij het ontwerpen of evalueren (Trochim, 1989; Kane & Trochim, 2007).

3.1.1 Fasen Group Concept Mapping
Tijdens GCM worden zes fasen doorlopen (Trochim, 1989; Kane & Trochim, 2007; Trochim &
McLinden, 2017).
Fase 1: Voorbereiding
Ter voorbereiding van het onderzoek worden deelnemers geselecteerd en wordt het begin van een zin
geformuleerd aan de hand waarvan deelnemers in fase twee gaan brainstormen (focus prompt).
Fase 2 — Brainstorm
Deelnemers genereren ideeén door statements te formuleren op basis van de focus prompt.
Fase 3 — Sorteren en waarderen
In fase drie (sorteren en waarderen) worden de geformuleerde statements door deelnemers gesorteerd
in groepjes (clusteren) en deze groepjes krijgen een titel (label). Ook worden de statements
gewaardeerd op belangrijkheid en haalbaarheid.
Fase 4 — Analyse
Alle resultaten worden in fase vier geanalyseerd en schematisch weergegeven in visualisaties.
Fase 5 — Interpretatie
Ter interpretatie en validatie van de resultaten worden de uitkomsten van de analyse in fase 5 met een
groepje deelnemers besproken.
Fase 6 — Implementatie
In fase zes wordt met een groepje deelnemers besproken hoe de uitkomsten zich verhouden tot de
praktijk. Het levert aanbevelingen voor de implementatie in de praktijk.

In dit onderzoek is, voorafgaand aan de zes fasen, een literatuuronderzoek uitgevoerd. De
uitkomsten worden gebruikt in fase twee. De schematische weergave van het onderzoeksdesign is

opgenomen in Figuur 1.

‘ 0. Literatuurstudie H 1. Voorbereiding H 2. Brainstorm H 3. Sorteren en waarderen H-ﬁt. Analyse ?

5. Interpretatie H 6. Aanzet tot implementatie

Figuur 1. Schematische weergave onderzoeksdesign.
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3.2 Onderzoeksgroep

De onderzoeksgroep bestond uit 51 deelnemers. 12 deelnemers zijn leerkracht basisonderwijs, 26
deelnemers zijn vierdejaars Pabo-student en 13 deelnemers zijn lerarenopleider Taal of Nederlands of
voeren werkzaamheden uit die expertise op het gebied van schrijfonderwijs vragen. De deelnemers
hebben een bijdrage geleverd aan de brainstromfase, het sorteren en waarderen, de
interpretatieworkshop en/of de implementatieworkshop. Tabel 3 geeft een overzicht van de
deelnemers per categorie en onderzoeksfase.

Door middel van twee stellingen is de kennis over leerinhoud (a) en didactiek (b) op het gebied van
schrijfonderwijs bepaald. Het vakinhoudelijk en didactisch competent van de Bekwaamheidseisen Wet
B10O primair onderwijs (Onderwijsco0peratie, 2004) waren leidend voor de formulering van de
stellingen. Er wordt gebruik gemaakt van een vijfpuntsschaal (helemaal niet tot zeer goed). Tabel 4
toont in percentages de kennis over leerinhoud en didactiek van de stakeholdergroepen. Er blijkt

voldoende variatie te zijn in mate van kennis van over leerinhoud en didactiek.

Tabel 3
Onderzoeksgroep per fase
Onderzoeksfases
Deelnemersgroep . - -
Brainstorm Sorteren Waarderen Interpretatie Implementatie Totaal
Leerkrachten 12 9 8 3 0 12
basisonderwijs
Vierdejaars Pabo- 0 26 23 0 0 26
studenten
Lerarenopleiders en 12 (6) 10 (5) 8 (5) 3(1) 4 (0) 13 (6)
experts (waarvan
experts)
Tabel 4
Kennis over leerinhoud en didactiek stakeholders
Kennis van de leerinhoud Kennis van de didactiek
Helemaal niet 1,89% 1,89%
Nauwelijks 33,96% 28,30%
Redelijk 39,62% 39,62%
Goed 13,21% 16,98%
Zeer goed 7,55% 9,43%
Geen reactie 3,77% 3,77%

Note. Kennis van de leerinhoud: 1k ken de leerinhouden en doelen van het vakgebied schrijven van teksten stellen voor het primair

onderwijs.
Kennis van de didactiek: Ik heb kennis van de didactieken op het gebied van schrijfonderwijs (stellen) voor het primair onderwijs.
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3.3 Materiaal

3.3.1 Digitale Group Concept Mapping omgeving
Een bestaande, digitale Group Concept Mapping omgeving (www.conceptsystemsglobal.com) stelt

deelnemers in staat om online te brainstormen, te sorteren en te waarderen.

Brainstormen

De door de onderzoeker bepaalde focus prompt (Om studenten vaardig te maken in het verzorgen van
schrijfonderwijs op de basisschool, moet de opleiding aandacht schenken aan...) is ter evaluatie
voorgelegd aan twee deelnemers (lerarenopleider en expert) van het onderzoek. De suggesties van
deze deelnemers zijn verwerkt in de definitieve focus prompt: Om pabostudenten zich te laten
ontwikkelen tot leerkrachten die vaardig zijn in het verzorgen van schrijfonderwijs, moet in de
Opleiding aandacht geschonken worden aan...

Er zijn regels opgesteld voor het formuleren van statements: deelnemers mogen zelf bepalen hoe
veel statements zij willen formuleren, ieder statement dient kort te zijn en er mag slechts één gedachte
in de zin naar voren komt.

Sorteren

Tijdens het clusteren van statements dienen deelnemers rekening te houden met een aantal
randvoorwaarden: er mogen geen clusters worden gevormd op basis van prioriteit of waarde, er mogen
geen clusters als ‘overig’ ontstaan en ieder cluster dient van een label te worden voorzien.

Waarderen

De waarde die deelnemers ieder statement geven op belangrijkheid en haalbaarheid wordt gemeten
met een zespuntsschaal, waarbij 1 staat voor helemaal niet haalbaar/belangrijk en 6 voor heel
haalbaar/belangrijk. Uit onderzoek blijkt dat er geen verschillen zijn in betrouwbaarheid tussen een
vijf- en zespuntsschaal (Shing-on Leung, 2011). Er is gekozen voor een zespuntschaal aangezien deze
deelnemers dwingt een keuze te maken, omdat er geen ‘neutraal’ gekozen kan worden. De schaal biedt

daarnaast wel genoeg mogelijkheden om de mate van haalbaarheid of belangrijkheid aan te geven.

3.3.2 Visualisaties Group Concept Mapping

De resultaten van het brainstormen, sorteren en waarderen worden getoond in visualisaties. De
visualisaties worden gegenereerd voor verschillende groepen: een groep waarin de gegevens van alle
stakeholders zijn betrokken, een groep waarin alleen de gegevens van studenten zijn meegenomen en
een groep waarin leerkrachten, lerarenopleiders en experts worden betrokken. De visualisaties van alle
stakeholders als geheel zijn het uitgangspunt en deze visualisaties worden gebruikt tijdens de
interpretatie- en implementatiefase. Er worden zes soorten visualisaties gebruikt (Kane & Trochim,
2007; Trochim & McLinden, 2017):

- Pointmap. De pointmap toont in een tweedimensionaal vlak de plaats van de statements ten
opzichte van andere statements.

- Clustermap. De clustermap toont de clustering van statements.
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- Pointratingmap. De pointratingmap komt voort uit de pointmap en laat zien hoe ieder
statement is gewaardeerd.

- Clusterratingmap. De clusterratingmap komt voort uit de clustermap en toont hoe ieder cluster
gemiddeld wordt gewaardeerd.

- Pattern match. In een pattern match worden de waardes van twee variabelen (belangrijkheid
vs. haalbaarheid of twee verschillende stakeholdergroepen op belangrijkheid of haalbaarheid)
met elkaar vergeleken en worden de verschillen door middel van schuine lijnen zichtbaar. De
berekening van de Pearsons product moment correlatie toont de sterkte van samenhang tussen
de twee variabelen.

- Go-zone. De go-zone toont ieder statement in een grafiek met op de x-as en y-as twee
verschillende variabelen (belangrijkheid en haalbaarheid). Er ontstaan vier vakken: belangrijk
en haalbaar, belangrijk en niet (of minder) haalbaar, niet belangrijk en haalbaar, niet
belangrijk en niet haalbaar. leder statement staat in één van de vier vakken.

3.3.3 Instructiemateriaal

Om deelnemers te ondersteunen tijdens het brainstormen, sorteren en waarderen is er
instructiemateriaal ontwikkeld.

Brainstormen

In de digitale GCM-omgeving is een geschreven instructie opgenomen over de manier waarop er in de
omgeving gewerkt kan worden. De focus-prompt wordt beschreven en de regels waaraan deelnemers
zich moeten houden worden genoemd.

Om deelnemers te laten starten met een zo gelijk mogelijke beginsituatie en te helpen meer
onderbouwd statements te formuleren, ontvangen zij het inhoudelijk literatuuroverzicht in de vorm
van een flyer. In de geschreven instructie wordt uitgelegd dat de flyer als hulpmiddel kan dienen bij
het formuleren van de eigen mening. Deelnemers worden erop gewezen dat zij niet verplicht zijn om
alle informatie uit de flyer te vertalen naar statements, maar de flyer kunnen gebruiken als
inspiratiebron.

Sorteren

Technische uitleg over het sorteren in de digitale GCM-omgeving wordt geboden middels een
Powerpointpresentatie. In de Powerpoint zijn screenshots van de omgeving opgenomen, aan de hand
waarvan de onderzoeker de werkwijze kan uitleggen. Voor deelnemers op afstand is een video
ontwikkeld waarin dezelfde Powerpoint wordt gebruikt, ondersteund met gesproken tekst. De digitale
GCM-omgeving bevat een geschreven instructie waarin wordt uitgelegd dat deelnemers statements die
bij eenzelfde thema passen kunnen clusteren en het cluster kunnen labelen.

Waarderen

De technische uitleg over het waarderen in de digitale GCM-omgeving wordt in dezelfde PowerPoint

en video aangeboden. In de geschreven instructie wordt uitgelegd dat deelnemers de statements op een
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zespuntsschaal kunnen beoordelen op belangrijkheid en haalbaarheid. De begrippen ‘belangrijk’ en

‘haalbaar’ worden uitgelegd.

3.3.4 Controlemechanismen

Ter controle van het handelen van deelnemers tijdens het sorteren, is met een groepje opleiders,
leerkrachten en experts en een groepje leerkrachten na het sorteren een gesprek gevoerd. Er zijn vier
vragen opgesteld: ‘Hoe ben je te werk gegaan?’, “Waar heb je vooral op gelet bij het sorteren?’,
‘Welke (soort) statements vond je makkelijk te sorteren?” en ‘Welke (soort) statements vond je
moeilijk te sorteren?’ Gebleken is dat de deelnemers met zorg de statements hebben geclusterd en hun
sortering hebben gecontroleerd. De samenvatting van de twee gesprekken is opgenomen in Bijlage B1.

Ook studenten is gevraagd naar hun werkwijze bij het sorteren. Een vel papier was in vijf vlakken
verdeeld: vier aan de zijkant en één in het midden (placemat). Tegelijkertijd konden vier studenten
allen in een eigen vak hun werkwijze met steekwoorden beschrijven. Hierna schreven zij in het
middelste vlak de overeenkomsten en verschillen. Drie vragen stonden centraal: ‘Hoe ben je te werk
gegaan?’, ‘Wat was moeilijk?’ en ‘Wat was makkelijk?’. Uit de ingevulde placemats bleek dat
studenten met aandacht de statements hebben gesorteerd, maar hun uiteindelijke clustering niet hebben
gecontroleerd. De uitwerking en een voorbeeldplacemat is opgenomen in Bijlage B2.

Tot slot is er een interpretatieworkshop gehouden ter interpretatie en validatie van de eerste group
concept mapping resultaten. De clusters en labels worden definitief vastgesteld. De opbouw van de
workshop is uitgeschreven (Bijlage B3) en is gebaseerd op de stappen zoals beschreven door Kane en
Trochim (2007). De workshop is verdeeld in drie onderdelen: introductie en uitleg (1), inhoud van
statements en clusters (2) en belangrijkheid en haalbaarheid van statements en clusters (3). Er wordt
gebruik gemaakt van de pointmap, de clustermap, de pointratingmaps en clusterratingmaps (belang en

haalbaarheid), de pattern matches en de go-zone.

3.4 Procedure

3.4.1 Voorbereiding

In fase één (voorbereiding) ontvingen deelnemers schriftelijke informatie (Bijlage C) over het
onderzoek met de uitnodiging deel te nemen aan één of meerdere fasen van het onderzoek. Daarnaast
werd de brainstormfase van het onderzoek voorbereid. De focus-prompt en deelnemersvragen met

betrekking tot kennis over inhoud en didactiek zijn opgesteld.

3.4.2 Brainstormen

Via e-mail werd deelnemers gevraagd te starten met het generen van ideeén in de digitale GCM-
omgeving. Zij maakten zelfstandig een account aan. In de omgeving werd deelnemers om
toestemming gevraagd voor het gebruik van de onderzoeksgegevens. Hierbij werd aangegeven dat er
zorgvuldig met gegevens wordt omgegaan en dat het onderzoek geen risico’s met zich mee zal

brengen. Deelnemers konden dit accepteren of alsnog stoppen met het onderzoek. Na acceptatie
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beantwoordden deelnemers de deelnemersvragen en startten zij met het formuleren van statements aan
de hand van de focus prompt. ledereen had hierbij de beschikking tot de flyer. De digitale GCM-
omgeving stond twee en een halve week open. Deelnemers ontvingen twee maal een herinneringsmail.

In totaal zijn er 117 statements geformuleerd. De onderzoeker en een lerarenopleider schoonden
deze statements samen op met als doel een lijst te verkrijgen met unieke statements passend bij de
focus-prompt. Daarnaast werd het aantal statements teruggebracht tot een werkbaar aantal (maximaal
100 (Kane & Trochim, 2007)) voor de fase van sorteren en waarden en werd gezorgd dat ieder
statement voor deelnemers te begrijpen is. Hierbij werd recht gedaan aan de inhoud zoals
geformuleerd door de deelnemer. De statements werden gecontroleerd en indien nodig aangepast of
gesplitst. Fouten met betrekking tot zinsbouw, grammatica en spelling zijn aangepast en dubbele
statements verwijderd. Na opschoning bevatte de lijst 78 statements. Ter controle is de oude en
aangepaste lijst zijn voorgelegd aan een tweede lerarenopleider met de vraag deze te vergelijken en te
beoordelen of de opschoning correct is uitgevoerd (Trochim & McLinden, 2017). Dit werd positief
beoordeeld en er zijn geen opmerkingen geplaatst.

3.4.3 Sorteren en waarderen
Deelnemers werkten in de digitale GCM-omgeving voor het sorteren en waarderen van de statements.

Tijdens een werkgroep op de hogeschool konden studenten meewerken aan het onderzoek. Na
uitleg over de inhoud van het onderzoek werden zij gewezen op hun recht te stoppen met het
onderzoek. De onderzoeker gaf technische uitleg over het digitale GCM-programma en studenten
maakten een eigen account aan met hun studenthummer (anoniem). Studenten sorteerden de
statements individueel, maar mochten overleggen. Vervolgens beschreven zij op de placemat hun
werkwijze en bespraken dit in drie- of viertallen. Na deze activiteit waardeerden de studenten de
statements in de digitale GCM-omgeving.

Voor een gemixte groep leerkrachten en lerarenopleiders/experts en een groep leerkrachten is een
bijeenkomst gepland voor het sorteren en waarderen. Zij kregen dezelfde uitleg als de studenten en
startten met het sorteren. Hierna werd het gesprek over hun werkwijze gevoerd. Dit werd opgenomen
met audio-apparatuur. Na het gesprek waardeerden de deelnemers de statements in de digitale GCM-
omgeving. In totaal waren acht deelnemers betrokken bij een bijeenkomst. Deelnemers die niet
aanwezig konden zijn, ontvingen via e-mail de link naar de digitale GCM-omgeving. Zij hadden de
beschikking tot de instructievideo. Deze deelnemers kregen drie weken de tijd en ontvingen twee maal

een herinnering.

3.4.4 Analyse
De resultaten van de sorteer- en waardeerfase worden geanalyseerd. De uitkomsten dienen als input

voor de volgende fases. In paragraaf 3.5 wordt de analyse verder toegelicht.
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3.4.5 Interpretatie

In een interpretatieworkshop van anderhalf uur worden uitkomsten geinterpreteerd en gevalideerd
door drie leerkrachten en twee lerarenopleiders/experts. Ter voorbereiding ontvingen deelnemers een
lijst met clusters en bijbehorende statements met de vraag deze door te nemen en opvallende zaken te
noteren. Tijdens de introductie werd deelnemers gevraagd de uitkomsten te zien als een groepsproduct
en om niet uit te gaan van hun eigen sortering en waardering. Er zijn twee groepjes gevormd, waarbij
in ieder groepje zowel een leerkracht als opleider of expert aanwezig is. leder groepje kreeg de taak
om twee (redelijk coherente) clusters te bekijken. De groepjes werd gevraagd wat hun opviel aan het
cluster, of de statements uit het cluster bij elkaar pasten en of het goede label was gekozen.
Deelnemers konden hun voorbereiding gebruiken bij dit gesprek. Na 15 minuten deelden de groepjes
hun conclusies met elkaar. Vervolgens kreeg ieder groepje één minder coherent cluster toegewezen.
Dezelfde vragen stonden centraal en na 15 minuten werden conclusies uitgewisseld. De clusters en
labels werden vastgesteld. In het laatste deel van de workshop werden de visualisaties met betrekking
tot belangrijkheid en haalbaarheid gezamenlijk bekeken. Centraal stonden de vragen wat deelnemers
opviel en wat de visualisaties konden betekenen. De onderzoeker leidde de workshop en gaf uitleg. Zij
stelde vragen ter verheldering, maar deed niet mee aan het gesprek zelf. De gehele workshop is

opgenomen met audioapparatuur.

3.4.6 Aanzet tot implementatie

Voor de (aanzet tot) implementatie van de resultaten in het curriculum van de Pabo wordt met vier
lerarenopleiders een implementatieworkshop gehouden. Na een introductie startten de deelnemers met
de evaluatie van het huidige onderwijs aan de hand van een categoriseringsactiviteit. Er wordt gebruik
gemaakt van de go-zone map, specifiek van de statements die vallen in het vak ‘belangrijk en
haalbaar’. Deze statements zijn geprint op losse kaartjes. De statements werden door deelnemers
verdeeld over drie categorieén: wordt al aangeboden tijdens de pabo (1), wordt nog niet aangeboden
tijdens de pabo, maar dit wordt momenteel wel ontwikkeld (2) en wordt niet aangeboden op de pabo
(3). Vervolgens werd de noodzaak of wens tot implementatie de statements te categoriseren in drie
vakken: moet in de opleiding worden aangeboden (1), moet misschien in de opleiding worden
aangeboden (2) en moet niet in de opleiding worden aangeboden (3). De onderzoeker was

gespreksleider en gaf uitleg bij de go-zone. De workshop is opgenomen met audioapparatuur.

3.5 Data-analyse

Om de visualisaties te ontwikkelen zijn twee statistische berekeningen nodig: multidimensionale
schaaltechniek en hiérarchische clusteranalyse. De multidimensionale schaaltechniek plaatst ieder
statement als codrdinaat ten opzichte van een x- en y-as (pointmap), waarbij statements die door
deelnemers inhoudelijk vergelijkbaar worden gevonden dicht bij elkaar staan. De hiérarchische
clusteranalyse plaatst op basis van de uitkomsten van de multidimensionale schaaltechniek de

statements in clusters. Het systeem geeft suggesties voor de vorming van clusters, maar deze analyse
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is flexibel en door twee onderzoekers wordt het aantal clusters vastgesteld. Hierbij wordt gebruik
gemaakt van een simulatie die toont hoe verschillende clusters stap voor stap worden samengevoegd
(clusterreplaymap). Bij een samenvoeging van twee clusters worden de statements van beide cluster
gelezen en de onderzoekers bepalen of de clusters worden samengevoegd. Bij het bepalen van het
aantal clusters is rekening gehouden met de opleidingspraktijk: het aantal moet overzichtelijk zijn voor
implementatie in de opleiding. Ook is in acht genomen dat er voldoende verschil blijft bestaan tussen
de clusters en dat clusters alleen worden samengevoegd als deze op verstandige wijze bij elkaar passen
(Kane & Trochim, 2007). De labels van de clusters zijn door de twee onderzoekers op basis van de
suggesties van het programma en eigen kennis over schrijfonderwijs voorlopig vastgelegd. In de
interpretatieworkshop worden ze definitief vastgelegd. Tot slot worden ook de gemiddelden berekend
van de beoordelingen van de statements op belangrijkheid en haalbaarheid (pointratingmap en
clusterratingmap) (Trochim, 1989).

Voor analyse van de visualisaties worden vier analyses ingezet. Met de stressvalue wordt bepaald
of de pointmap een goede representatie is van de ruwe data (similarity matrix). De stressvalue kan een
waarde hebben tussen nul en één. Trochim en Kane (2007) geven aan dat 95 procent van concept
mapping studies een stressvalue tussen de .205 en .365 heeft. Rosas en Kane (2012) tonen in hun
meta-analyse aan dat bij een stressvalue van .39 of lager de kans dat de resultaten zijn gebaseerd op
willekeurige clustering door deelnemers lager is dan 1 procent. Ten tweede wordt gekeken naar de
bridging value van de statements en clusters. De bridging value is een waarde tussen de nul en één en
geeft aan of een statement of cluster al ‘brug’ fungeert tussen verschillende plekken op de kaart of een
meer vast ‘anker’ is. Een hoge waarde laat zien dat deelnemers het met elkaar eens zijn over een
bepaald cluster, maar uiteenlopende meningen hebben op andere gebieden en dus verschillende
redenen hebben om voor dit cluster te hebben gekozen. Ten derde wordt de spanningsanalayse ingezet
als aanvullende analysemethode. Er wordt onderzocht hoe vaak een statement met andere statements
(ook buiten het cluster) door deelnemers is gecombineerd. Tot slot wordt met een t-Test geanalyseerd
of de verschillen tussen clusters met betrekking tot de gemiddelde waardes van belangrijkheid en

haalbaarheid significant zijn.

4. Resultaten

4.1 Group Concept Mapping: alle stakeholders

4.1.1 Clustering door deelnemers

De pointmap (Figuur 2) toont de statements als punten met cijfer in een tweedimensionaal vlak.
Statement 29 staat bijvoorbeeld voor ‘de vaardigheid van de student om effectieve feedback op een
leerlingtekst te geven’ en statement 9 voor ‘het kennismaken met (voor Nederland) minder
bekende/nieuwe inzichten uit het onderzoek naar schrijfdidactiek’. Een overzicht van alle statements is
opgenomen in Bijlage D1. De pointmap is het resultaat van de individuele clustering door alle

deelnemers van de 78 statements. De statements die door meer deelnemers bij elkaar zijn geplaatst in
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de sorteerfase, staan in de pointmap dichterbij elkaar dan de statements die door weinig deelnemers
zijn geclusterd. Met een stressvalue van .265 kan worden geconcludeerd dat de pointmap een goede
representatie is van de ruwe data.

Figuur 3 toont de zes clusters die zijn vastgesteld. In de interpretatieworkshop zijn de clusters en
labels definitief vastgesteld. De uitwerking van de workshop is opgenomen in Bijlage D2. Het cluster
‘Schrijfstrategieén’ bestaat uit statements waarin aandacht wordt geschonken aan de schrijfstrategieén
die leerlingen moeten ontwikkelen en waarvan aanstaande leerkrachten kennis moeten nemen. Het
cluster ‘Instructie en schrijfproces’ bestaat uit een variatie aan statements die ingaan op de
verschillende didactieken die een leerkracht kan gebruiken in zijn instructie en de begeleiding die de
leerkracht kan bieden tijdens het schrijfproces. De statements waarin het geven van feedback op
teksten, het inzetten van peerfeedback en het beoordelen van teksten centraal staat, zijn samengevoegd
in het cluster ‘Feedback, beoordelen en evaluatie’. Het cluster ‘Kennis van de leerkracht’ bevat
statements die ingaan op de algemeen didactische kennis die de leerkracht moet bezitten om goed
schrijfonderwijs te verzorgen, zoals kennis van de leerlijn, de verschillende genres of mogelijke
didactieken. Het cluster ‘Ontwerpvaardigheid’ betreft de vaardigheden die een aankomende leerkracht
dient te bezitten voor het ontwerpen van schrijflessen en de schrijfvaardigheid van de student zelf. Tot
slot bestaat het cluster ‘Motiveren’ uit statements waaruit blijkt hoe een aankomende leerkracht
leerlingen kan motiveren om met plezier en vertrouwen een tekst te schrijven. Ter illustratie is in
Tabel 5 een verkort overzicht weergegeven van de clusters met statements. Bijlage D1 bevat het

volledige overzicht.
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Figuur 2. Pointmap alle stakeholders Figuur 3. Clustermap alle stakeholders

De clusters worden geanalyseerd met de berekening van de bridging value. Tabel 5 toont ter illustratie
van twee cluster de bridging value per statement en per cluster (volledige versie in Bijlage D1). De
clusters hebben een bridging value tussen de .29 en .48, met uitzondering van het cluster ‘Motiveren’
(.71). Alle statements in dit clusters hebben een eigen bridging value tussen .60 en 1.00. Het cluster
‘Motiveren’ heeft daarmee een brugfunctie.

Door de onderzoeker gekozen en door de deelnemers uit de interpretatieworkshop aangegeven
opvallende of twijfelachtige statements uit een cluster zijn verder geanalyseerd met een
spanningsanalyse. Het betreft de statements uit Tabel 6. Uit de spanningsanalyse blijkt dat statement

32 (de rol van zelfregulatie bij het complexe schrijfproces) voornamelijk geclusterd is met statements
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uit hetzelfde cluster. Statement 27, 37, 53, 11, 5, 61 en 73 worden door deelnemers met verschillende
statements geclusterd (ook buiten het eigen cluster). Statement 37 (het effect van collaborative
learning op het schrijfproces) is veel gecombineerd met statement 36 (het principe van observerend
leren en de invloed op het schrijfproces) maar weinig met statements uit het cluster ‘Feedback,
beoordelen en evaluatie’. Inhoudelijk gezien zou collaborative learning goed passen bij dit cluster. De
spanningsanalyse geeft bij statement 5 (het maatschappelijk belang van een goede schrijfvaardigheid)
aan dat het met zeer veel verschillende statements is geclusterd. Tot slot worden de statements 17, 18,
19 en 20 door veel deelnemers onderling met elkaar verbonden.

Tabel 5
Statements per cluster inclusief bridging value, gemiddelde waarde belangrijkheid en haalbaarheid.
Nummer  Statement b.v. Belangrijkheid ~ Haalbaarheid
Cluster 1: Schrijfstrategieén .35 4.87 5.01
1 Strategieonderwijs op het gebied van stellen. .32 5.02 5.21
22 De verschillende stappen die doorlopen moeten worden tijdens het .32 5.20 5.16

schrijven van een tekst.

46 De fases die tijdens een schrijfles doorlopen moeten worden. 32 4.78 5.11
Cluster 2: Instructie en schrijfproces 42 4.64 4.68
21 Hoe de leerkracht het schrijfproces kan begeleiden. .39 5.46 4.97
24 De rol van de leerkracht bij het geven van schrijfonderwijs. .35 5.44 5.00
26 Het modellen van het schrijven van verschillende tekstsoorten. 46 5.17 4.95

Note. Volledig overzicht in Bijlage D1.
Tabel 6

Statements voor spanningsanalyse met bridging value.

Nummer Statement b.v.

Cluster 2: Instructie en schrijfproces

27 De ontwerpvaardigheden van toekomstige leerkrachten zodat zij schrijftaken kunnen integreren in het .26
onderwijs

32 De rol van zelfregulatie bij het complexe schrijfproces. 41

37 Het effect van collaborative learning op het schrijfproces van leerlingen. .35

53 Het voorbeeldgedrag dat de leerkracht moet tonen door ook zelf actief te schrijven. .54

61 De kunst van een strategische procesgerichte instructie waarin zelfsturings- en schrijfstrategieén met 41
elkaar verbonden zijn.

73 Hoe de leerkracht leerlingen bewust kan maken van het doel van schrijfstrategieén. 51

Cluster 4: Kennis van de leerkracht

11 Vormgeven/invullen leerlijn schrijven opdat leerlingen aan het einde van groep 8 referentieniveau 1F 49
behalen.

5 Het maatschappelijk belang van een goede schrijfvaardigheid. .79
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Cluster 5: Ontwerpvaardigheid

17 Het gebruiken van eigen ervaring van studenten met (leren) schrijven als opleidingsdidactiek

(exemplarische opleidingsdidactiek).

18 Het onderzoeken en ontdekken van de eigen stem in de eigen tekst.
19 De eigen schrijfervering c.qg. schrijvershiografie van studenten.
20 De eigen schrijfvaardigheid van studenten.

.38

.55

41

45

4.1.2 Waardering statements en clusters

De waarde die deelnemers aan de statements hebben gegeven met betrekking tot belangrijkheid en
haalbaarheid, zijn weergegeven in Tabel 5 (volledig overzicht in Bijlage D1). leder statement heeft
een gemiddelde waarde tussen de één en zes.

De waardes van belangrijkheid en haalbaarheid van de statements gecombineerd met de clustermap
levert een clusterratingmap (Figuur 4 en 5). Het aantal lagen toont de gemiddelde waarde van
belangrijkheid en haalbaarheid per cluster. Alle clusters hebben zowel op belangrijkheid als
haalbaarheid een gemiddelde waarde hoger dan 4,13. Geen enkel cluster wordt daarmee als
onvoldoende belangrijk of haalbaar beschouwd. Tussen een aantal clusters zitten significante
verschillen. Het cluster ‘Motivatie’ wordt significant belangrijker gevonden dan ‘Kennis van de
leerkracht’ en ‘Ontwerpvaardigheid’ (p < .05). Ook wordt ‘Motivatie’ significant haalbaarder geacht
dan ‘Ontwerpvaardigheid’ (p < .05).

Verschillen in mate van belangrijkheid en haalbaarheid tussen andere clusters zijn niet significant (p >
.05).

Layer  Value

3 4 3. Feedback, beoordelen en evaluatie 3 4 ” 3. Feedback, beoordelen en evaluatie

6 NoﬂvﬂTn 2. Instructie en schrijfproces 6. Motivergn

5. Ontwerpvaardigheld 5. Ontwerpvaardigheid

o 1. Schriffstrategiesn
1. Schriffstrategh 4 s van de leerkrach
4. Kephls van de leerkracht S itrategledn Kephis van de leerkracht

Figuur 4. Clusterratingmap belangrijkheid. Figuur 5. Clusterratingmap haalbaarheid.

4.1.3 Vergelijking belangrijkheid en haalbaarheid

Met een go-zone wordt voor ieder statement inzichtelijk gemaakt hoe er gemiddeld is gescoord op
belangrijkheid ten opzichte van haalbaarheid. Statements die een hoge waarde op zowel belangrijkheid
als haalbaarheid hebben, bevinden zich in de ‘go-zone’: het groene vlak. Hierbij moet de kanttekening
geplaatst worden dat het verschil tussen de statements die gemiddeld laag en hoog scoren, klein is. De
x-as (belang) loopt van 3.37 tot 5.46 en de y-as (haalbaar) van 3.86 tot 5.21. De statements staan
redelijk dicht bij elkaar en vormen een schuine baan. De spreiding in waarde is niet groot.

Uit de go-zone (Figuur 6) blijkt dus dat, gezien de lage spreiding, alle statements betrekkelijk
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belangrijk en haalbaar worden gevonden. Het groene vlak van de go-zone biedt interessante informatie
voor de opleidingspraktijk. Deze statements worden het meest belangrijk en het meest haalbaar geacht
en Trochim en Kane (2005) geven aan dat men bij evaluatie of implementatie eerst deze statements

moet bespreken.

[All Statements]
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Figuur 6. Go-zone

4.2 Verschillen in stakeholdergroepen

De twee pattern matches uit Figuur 7 en 8 tonen de verschillen in waardering tussen de groep
lerarenopleiders, experts en leerkrachten en de groep studenten. Figuur 7 laat de verschillen in
belangrijkheid zien tussen beide stakeholdergroepen en Figuur 8 toont de verschillen in haalbaarheid.
De Pearsons product moment correlatie toont voor beide pattern matches een redelijke, positieve
samenhang (belang: r = .76; haalbaar: r =.70). Uit Figuur 8 blijkt dat leerkrachten, lerarenopleiders
en experts het cluster ‘Instructie en schrijfproces’ significant belangrijker vinden dan studenten (p <
.002). Ook het cluster ‘Feedback, beoordelen en evaluatie’ wordt door leerkrachten, lerarenopleiders
en experts significant belangrijker gevonden dan door studenten (p < .01). De andere verschillen zijn
niet significant (p > .05). Figuur 10 toont de resultaten voor de variabele haalbaarheid. Het verschil in
waardering van de clusters ‘Schrijfstrategieén’ (p < .05) en ‘Feedback, beoordelen en evaluatie’ (p <
.05) is significant. In de volgende paragrafen worden de verschillen tussen beide groepen onderzocht
aan de hand van analyses van concept maps van afzonderlijke groepen. De groepen zijn voldoende
groot om deze verdiepende analyse te maken en het (algemene) beeld van alle stakeholders als geheel

verder te specificeren.

Studenten Lkr/LO/EX Studenten Lkr/LO/EX
5.02 5.02 5.20 5.20
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Figuur 7. Pattern match belangrijkheid. Figuur 8. Pattern match haalbaarheid.
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4.3 Group Concept Mapping: studenten

4.3.1 Clustering door studenten
Figuur 9 en 10 tonen de pointmap en clustermap gebaseerd op de resultaten van studenten. De

stressvalue is met een waarde van .2743 acceptabel. Voor de ontwikkeling van de clustermap is
uitgegaan van hetzelfde aantal clusters als bij de gehele stakeholdergroep werd gebruikt (6). Het
overzicht van statements per cluster bevindt zich in Bijlage D3. Tabel 7 toont de bridging value per
cluster. De bridging value van het cluster Motiveren is met een waarde van .57 wederom het hoogst.

De overige clusters hebben allen een lage bridging value.

% S »
Figuur 9. Pointmap studenten. Figuur 10. Clustermap studenten.
Tabel 7
Bridging value per cluster
Cluster Bridging value

Feedback .25
Beoordelen 17
Motiveren .57
Inhoud en ontwerp van de les .29
Schrijfstrategieén .18
Leerkrachtvaardigheden .27

4.3.2 Waardering
Figuur 11 en 12 tonen de clusterratingmaps gebaseerd op de resultaten van studenten. De verschillen

in gemiddelde waarde van belangrijkheid en haalbaarheid zijn klein. De gemiddelde waardes van
belangrijkheid liggen tussen de 4.33 en 4.69. Het verschil in waardering tussen het cluster ‘Inhouden
ontwerp van de les’ en ‘Motiveren’ is significant (p < .05). De verschillen in waardering tussen andere
clusters zijn niet significant (p > .05). De waardes van haalbaarheid liggen tussen de 4.53 en 4.80. Het
verschil tussen de clusters ‘Inhoud en ontwerp van de les’ en ‘Schrijfstrategieén’ (p < .02) is
significant. Ook het cluster ‘Schrijfstrategieén’ wordt significant haalbaarder geacht dan het cluster

‘Leerkrachtvaardigheden’ (p < .05).

| 4 Beoofdelen

5. Feedback

6. Motiveren 3. Leerkrachtvaardigheden 6. Mativeren 3. Leerkracjitvaardigheden

2. Inhoud en ontwerp van de les— 2. Inhoud en ontwerp-van de les

1. Schrijfstrategiesn 1. Schrijfstrategiesn

Figuur 11. Clusterratingmap belangrijkheid Figuur 12. Clusterratingmap haalbaarheid studenten
studenten.
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4.3.3 Vergelijking belangrijkheid en haalbaarheid
Figuur 13 toont de go-zone gebaseerd op de resultaten van de studenten. Wederom is het verschil in
statements die hoog en laag scoren, Klein. De statements concentreren zich grotendeels rondom het

kruispunt van de vlakken.
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Figuur 13. Go-Zone studenten.

4.4 Group Concept Mapping: lerarenopleiders, experts en leerkrachten

Deze paragraaf toont de resultaten van de groep lerarenopleiders, experts en leerkrachten samen.

4.4.1 Clustering door leerkrachten, lerarenopleiders en experts

Figuur 14 en 15 tonen de point- en clustermap gebaseerd op de resultaten van de groepen
lerarenopleiders, experts en leerkrachten. De stressvalue heeft een goede waarde van .295. Wederom
zijn er zes clusters gevormd. Een overzicht van de statements per cluster is opgenomen in Bijlage D4.
In Tabel 8 zijn de bridging values van alle clusters opgenomen. In tegenstelling tot de groep studenten
en de verschillende stakeholders als geheel, heeft het cluster ‘Motiveren’ een lagere bridging value

(.31). Het cluster ‘Ontwerpen van schrijfonderwijs’ heeft met .62 de hoogste bridging value.

.31! o 30_
o9 oS

4

#
agaes

Figuur 14. Pointmap lerarenopleiders, experts
en leerkrachten.

Tabel 8

Bridging value

Al
ing en evaluatie
40

R 78
70 // \
384 \
A &\
24 | 35 ) i‘; oret
< t
cnnaerw<);/ﬁ}93\ ) ‘“‘:«uﬁk\ onderwifs
51 ¢ s G
\.@‘Q‘dﬁ- en modellen#i2 didactiek
Y2

S

61
17 a 1
??slmq«een
3
eren
4

Figuur 15. Clustermap lerarenopleiders, experts en leerkrachten.
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4.4.2 Waardering
De clusterratingmaps gebaseerd op de resultaten van lerarenopleiders, experts en leerkrachten zijn

opgenomen in Figuur 16 en 17. Wederom zijn de verschillen in gemiddelde waarde van ieder cluster
klein. Voor ‘belangrijkheid’ ligt de spreiding tussen 4.35 en 4.94 en voor ‘haalbaarheid’ tussen 4.45 en
5.01. Het cluster ‘Schrijfstrategieén’ wordt door lerarenopleiders, experts en leerkrachten significant
belangrijker gevonden dan ‘Ontwerpen van schrijfonderwijs’ (p < .002). Ook het cluster ‘Voorbeelden
en modellen als didactiek’ wordt significant belangrijker gevonden dan ‘Ontwerpen van
schrijfonderwijs’ (p < .05). Er bestaat ook een significant verschil tussen ‘Feedback, beoordeling en
evaluatie’ en ‘Ontwerpen van schrijfonderwijs (p < .02) en ‘Ontwerpen van schrijfonderwijs’ en
‘Motiveren’ (p < .05). Tevens zijn er bij de gemiddelde waarde van de clusters op haalbaarheid
significante verschillen. Zowel ‘Feedback, beoordeling en evaluatie’ als ‘Schrijfstrategieén’ en

‘Procesgericht onderwijs’ worden significant haalbaarder geacht dan ‘Ontwerpen van

schrijfonderwijs’ (p < .02, p<.0lenp <.05).
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Figuur 16. Clusterratingmap belangrijkheid. Figuur 17. Clusterratingmap haalbaarheid.

4.4.3. Vergelijking belangrijkheid en haalbaarheid

Figuur 18 toont de go-zone van lerarenopleiders, experts en leerkrachten. In vergelijking met de Go-
Zone van studenten toont deze Go-zone een bredere spreiding van de x- en y-as. Veel statements
liggen in het groene vlak of aan de randen van het groene vak en worden dus belangrijk en haalbaar

gevonden.
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Figuur 18. Go-zone

4.5 Relatie met Pabo-curriculum
Tabel 9 en Tabel 10 tonen een verkorte versie van de resultaten van de implementatieworkshop. De
volledige tabellen zijn opgenomen in Bijlage E1. De verdeling van de statements in de vakken (Vak 1:

wordt al aangeboden tijdens de pabo. Vak 2: wordt nog niet aangeboden tijdens de pabo, maar dit
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wordt momenteel wel ontwikkeld. Vak 3: wordt niet aangeboden op de pabo.) inclusief de
onderbouwing van de deelnemers is weergegeven in Tabel 9. Tabel 10 toont de verdeling in
categorieén naar de wens van de deelnemers (Categorie 1: moet in de opleiding worden aangeboden.
Categorie 2: moet misschien in de opleiding worden aangeboden. Categorie 3: moet niet in de
opleiding worden aangeboden.).

Uit Tabel 9 blijkt dat de inhoud van de meeste statements door lerarenopleiders wordt geplaatst in
vak één. Opleiders maakten hierbij de kanttekening dat veel wordt aangeboden, maar dat studenten te
weinig de ruimte krijgen om de vaardigheden daadwerkelijk te ontwikkelen. Een aantal statements zijn
ik vak twee geplaatst. Geen enkel statement is in vak drie geplaatst.

Tabel 10 laat zien dat de meeste statements zijn geplaatst in categorie één. Eén statement is
geplaatst in de derde categorie en over één statement bestond twijfel over de indeling in categorie één
of twee. Hoewel de deelnemers dus aangaven het belang van de statements te onderschrijven, zagen
zij ook uitdagingen om alles op gedegen wijze in het curriculum op te nemen.

feedback die

schrijfmotiverend

uitgebreider aan bod.

Ook feedback geven

algemener en komt aan

bod.

Tabel 99
Implementatieworkshop: huidig onderwijs.

Statement Opleider A Opleider B Opleider C Opleider D Statement
geplaatst
in vak...

56. De vaardigheid Het komt wel aan de 1k behandel de theorie Het Ik benoem 2

van de studenten om orde, maar studenten  rondom feedback formatieve het geven

ontwikkelingsgerichte, ontwikkelen de geven, maar niet komt van positieve

formatieve feedback vaardigheid nog niet.  specifiek onvoldoende  feedback

op de teksten van ontwikkelingsgerichte aan bod.

leerlingen te geven. en formatieve feedback.

72. het geven van Dit komt Deze doelstelling is 1

werkt. om het schrijfproces

te stimuleren.

Note. Vak 1: wordt al aangeboden tijdens de pabo. Vak 2: wordt nog niet aangeboden tijdens de pabo, maar dit wordt momenteel wel

ontwikkeld. VVak 3: wordt niet aangeboden op de pabo. Volledige tabel in Bijlage E1

Tabel 10
Implementatieworkshop: wenselijk onderwijs.
Statement Mening Indeling
1,3,4,6,10, 12,13, 21, 22, B/D/A: De statements uit vak 1 worden al aangeboden en dit moet ongewijzigd blijven. Moet
24, 25, 29, 30, 33, 41, 45, 46,
47, 50, 52, 58, 59, 64, 65, 68,
69, 71, 72.
56. De vaardigheid van de B: Dit is een opleidingsbreed doel en kan goed passen bij de vakken onderwijskunde of Tussen
studenten om pedagogiek. Hoe geef je ontwikkelingsgerichte, formatieve feedback? Belangrijk voor ‘moet’ en

ontwikkelingsgerichte, alle vakken.




31

formatieve feedback op de A: Bij het schrijven van teksten is het een specifieke vaardigheid. Het vraagt meer van de  ‘misschien’
teksten van leerlingen te leerkracht dan algemeen feedback geven. Het hoort dus ook bij het vakgebied taal. in.
geven. D: Het hoort bij ons vak, maar niet alleen bij ons vak.

C: Het is heel belangrijk om te weten hoe een tekst formatief beoordeeld kan worden,
anders komen de kinderen niet verder.

A: In het ‘moet-vak’ liggen al veel statements over feedback. Dit doel zou mooi zijn om
uiteindelijke naar toe te werken.

B: Het is een moeilijke vaardigheid. Studenten vinden het ook lastig elkaar goede

feedback te geven op werkstukken.

Note. Categorie 1: moet in de opleiding worden aangeboden. Categorie 2: moet misschien in de opleiding worden aangeboden. Categorie 3:

moet niet in de opleiding worden aangeboden. Volledige tabel in Bijlage E1.

5. Conclusie en Discussie

5.1 Bevindingen

In dit onderzoek stond de vraag ‘Wat dient tijdens de opleiding tot leerkracht basisonderwijs (Pabo)
aangeboden te worden om studenten zich te laten ontwikkelen tot leerkrachten die vaardig zijn in het
verzorgen van goed schrijfonderwijs aan basisschoolleerlingen?’ centraal. Om deze vraag te
beantwoorden is een literatuurstudie uitgevoerd en zijn stakeholders bevraagd.

De literatuurstudie demonstreerde dat er voldoende wetenschappelijke kennis beschikbaar is over
het vormgeven van schrijfonderwijs in de basisschool. Op basis van de literatuur zijn zeven thema’s
vastgesteld. Wat basisschoolleerlingen moeten leren, wordt in het thema ‘schrijfstrategieén,
genrekennis en zelfregulatie” samengevat. Leerlingen moeten leren hoe zij zelfregulerend
schrijfstrategieén kunnen inzetten en daarbij rekening kunnen houden met de genrekenmerken. De
manier waarop de leerkracht leerlingen dit kan leren en welke begeleiding hij moet bieden wordt
beschreven in de thema’s ‘procesbenadering’, ‘leren door te observeren’, ‘collaborative learning’,
‘feedback en beoordelen’, ‘technologie’ en ‘motivatie en vertrouwen’. De procesbenadering beschrijft
de cyclus van plannen, schrijven en evalueren die leerlingen doorlopen. Zij leren hierdoor hoe ze het
schrijven van een tekst moeten aanpakken. Observerend leren kan dit ondersteunen. Leerlingen kijken
voorafgaand aan het schrijven naar een model die laat zien hoe hij een schrijftaak aanpakt. Dit geeft
leerlingen inzicht in hoe de taak kan worden aangepakt. Tijdens en na het schrijven kan de leerkracht
collaborative learning inzetten om leerlingen de kans te geven met elkaar te spreken over hun eigen
tekst, waardoor zij kunnen reflecteren op de tekst en de schrijfaanpak. Deze peerfeedback heeft een
positieve invlioed op de tekstkwaliteit. Ook de leerkracht kan feedback geven op teksten en deze
beoordelen. De leerling krijgt hierdoor inzicht in hoe zijn tekst overkomt om de lezer, wat hij al goed
kan en hoe hij de tekst kan verbeteren. Daarnaast kan door beoordeling de ontwikkeling van de
leerling in kaart gebracht worden. Technologie kan tijdens schrijflessen ingezet worden om het
schrijven te ondersteunen en om aan te sluiten bij de (digitale) leefwereld van leerlingen. Tot slot
bleek motivatie en vertrouwen in eigen kunnen van belang om een goede tekst te schrijven. De

leerkracht dient hier daarom aandacht aan te besteden.
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De literatuurstudie geeft inzicht in wat leerlingen op het gebied van schrijven moeten leren en hoe
de leerkracht dit kan aanbieden en begeleiden. Deze informatie geeft ook inzicht in wat pabostudenten
tijdens de opleiding zouden moeten leren. Zij dienen kennis te hebben van de procesbenadering,
schrijfstrategieén, genrekennis en zelfregulatie, observerend leren, collaborative learning, feedback en
beoordelen, technologie en motivatie en vertrouwen. Daarbij dienen ze de bijbehorende vaardigheden
te ontwikkelen die zij nodig hebben voor het verzorgen van dit schrijfonderwijs. De literatuurstudie
biedt hiermee een eerste handvat om het curriculum van de pabo op het gebied van schrijfonderwijs
kritisch te bekijken en aan te passen.

Na afronding van de literatuurstudie is een GCM-studie uitgevoerd waarmee de ideeén van
leerkrachten basisonderwijs, lerarenopleiders, experts op het gebied van schrijfonderwijs en studenten
in kaart zijn gebracht. Op basis van de resultaten van het brainstormen en clusteren zijn zes thema’s te
onderscheiden: ‘Schrijfstrategieén’, ‘Instructie en schrijfproces’, ‘Feedback, beoordelen en evaluatie’,
‘Kennis van de leerkracht’, ‘Ontwerpvaardigheid’ en ‘Motiveren’. In de clusters ‘Schrijfstrategieén’,
‘Instructie en schrijfproces’, ‘Feedback, beoordelen en evaluatie’, en ‘Motiveren’ komen zowel
statements aan bod die betrekking hebben op de kennis die studenten op dit gebied moeten hebben,
evenals de vaardigheden die zij dienen te ontwikkelen op dit gebied. In het cluster ‘Kennis van de
leerkracht’ zijn verschillende kennisaspecten bij elkaar geplaatst waardoor het een breed en algemeen
cluster is. Dit geldt ook voor het cluster ‘Ontwerpvaardigheid’. Beide clusters zijn dus redelijk brede
en algemene clusters die tonen welke kennis en vaardigheden studenten moeten ontwikkelen terwijl de
overige clusters specifieker zijn en over één thema gaan. Het cluster ‘Schrijfstrategieén’ is
bijvoorbeeld een specifiek cluster: het bevat alleen statements die tonen wat studenten op het gebied
van schrijfstrategieén moeten leren.

Inhoudelijk belangrijke aspecten uit de literatuurstudie worden door stakeholders ook benoemd en
er is veel overeenstemming. Stakeholders hebben alleen geen cluster gevormd over het gebruik van
technologie bij het schrijven, terwijl dit in de resultaten van de literatuurstudie wel een prominente
plek innam. Ook laat de go-zone zien dat de statements met betrekking tot het gebruik van technologie
(38, 39 en 54) minder belangrijk worden gevonden. Het is de vraag waarom stakeholders hier minder
waarde aan hechten, terwijl in de praktijk in steeds grotere mate gebruik wordt gemaakt van
bijvoorbeeld smartboards en tablets.

Zoals de visualisaties (Figuur 4 en Figuur 5) laten zien, vinden stakeholders alle clusters, dus alle
aspecten van schrijfonderwijs, belangrijk om tijdens de opleiding aan te bieden en ook haalbaar. Er
zijn echter verschillen in mening over thema’s. Het cluster ‘Motivatie’ bevat statements over de wijze
waarop de leerkracht basisschoolleerlingen kan motiveren. Dit cluster wordt significant belangrijker
gevonden dan de clusters ‘Kennis van de leerkracht’” en ‘Ontwerpvaardigheid’: deelnemers hechten
meer waarde aan het besteden van aandacht aan motivatie dan het aanleren van ontwerpvaardigheden
en het opdoen van kennis. Daarbij wordt het cluster ‘Motivatie’ ook significant haalbaarder geacht dan

het cluster ‘Ontwerpvaardigheden’: stakeholders achten het haalbaarder om in de opleiding aandacht
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besteden aan het motiveren van leerlingen dan aan het aanleren van ontwerpvaardigheden. Een hoge
waarde van de indicator van de brugfunctie (bridging value) van het cluster ‘Motivatie’ (.71) laat
echter wel zien dat het groepsidee over de plaatsing van de statements uit dit cluster echter divers is.
Stakeholders denken dus mogelijk verschillend over de precieze inhoud van het cluster. Het cluster
bevat verschillende statements die door stakeholders ook verschillend worden gewaardeerd. De go-
zone laat zien dat bijvoorbeeld de statements ‘het stimuleren en behouden van schrijfmotivatie van
leerlingen’ (7) en ‘de manier waarop gestimuleerd kan worden dat leerlingen schrijven een zinvolle
activiteit vinden’ (65) belangrijk en haalbaar worden gevonden. Echter zijn er ook statements die
minder belangrijk een haalbaar worden gevonden, zoals ‘het uitnodigen van schrijvers in de klas’ (48)
en ‘het creatief denken van studenten, voor de ontwikkeling van betekenisvolle en motiverende
schrijfopdrachten’ (49). De go-zone laat zien dat binnen het cluster ook verschillend wordt gedacht
over de belangrijkheid en haalbaarheid van de statements. De vraag is waarom stakeholders de
verschillende statements zo anders waarderen, terwijl het cluster als geheel wel zeer belangrijk en
haalbaar wordt geacht.

Er zijn verschillen zichtbaar in waardering van belangrijkheid en haalbaarheid tussen de groep
studenten en de groep leerkrachten, lerarenopleiders en experts (Figuur 7 en 8). Dit geeft aanleiding
om de verschillen tussen deze twee groepen verder te onderzoeken. Studenten onderscheiden zes
clusters: ‘Beoordelen’, ‘Feedback’, ‘Leerkrachtvaardigheden’, ‘Schrijfstrategieén’, ‘Inhoud en
ontwerp van de les’ en ‘Motiveren’. Alle clusters worden door studenten belangrijk en haalbaar
gevonden, maar de spreiding in waardes is klein (.26 en .33). Studenten geven hiermee aan dat zij alle
aspecten ongeveer even belangrijk en haalbaar vinden. Leerkrachten, lerarenopleiders en experts
onderscheiden de clusters ‘Ontwerpen van schrijfonderwijs’, ‘Motiveren’, ‘Voorbeelden en modellen
als didactiek’, ‘Procesgericht onderwijs’, ‘Schrijfstrategieén’ en ‘Feedback, beoordelen en evaluatie’.
Ook deze groep vindt alle clusters belangrijk en haalbaar, maar de spreiding in gemiddeldes waardes is
iets groter dan bij studenten (.59 en .56). In tegenstelling tot de groep studenten vindt deze groep dat er
verschil bestaat tussen wat belangrijk en haalbaar is om tijdens de opleiding aan te bieden en welke
aspecten minder belangrijk en haalbaar zijn.

Zowel de groep studenten als de groep leerkrachten, lerarenopleiders en experts hebben clusters
gevormd met de thema’s ‘Schrijfstrategie€n’ en ‘Motiveren’. Uit de andere clusters blijkt het verschil
in perspectief tussen de twee groepen. Studenten verdelen de termen feedback en beoordeling, terwijl
de leerkrachten, opleiders en experts dit als één cluster zien. Dit kan (indirect) wijzen naar het
niveauverschil tussen de groepen: de groep leerkracht, opleiders en experts lijkt een meer ontwikkeld
beeld te hebben over dit thema, aangezien feedback en beoordelen bij het schrijfonderwijs hand in
hand gaan en steeds minder worden gezien als twee afzonderlijke fases (Koster & Bouwer, 2016). De
inhoud van het cluster ‘Schrijfstrategieén’ laat een tweede verschil zien. Hoewel beide groepen dit
cluster hebben gevormd, blijkt uit de statements dat studenten in dit cluster ook statements over

genrekennis meenemen. Leerkrachten, opleiders en experts benoemen alleen statements gericht op
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schrijfstrategieén. Ook blijkt dat studenten clusters hebben gevormd met meer algemene
bewoordingen en hebben gekeken vanuit het studentperspectief: zij clusteren vanuit de vraag welke
vaardigheden zij moeten ontwikkelen en welke kennis zij hodig hebben om schrijfonderwijs te
verzorgen en ontwerpen. Dit wordt zichtbaar in de clusters ‘Leerkrachtvaardigheden’ en ‘Inhoud en
ontwerp van de les’. De groep leerkrachten, opleiders en experts gebruikt meer specifieker en
thematische bewoordingen voor de clusters (‘Voorbeelden en modellen als didactiek’ en
‘Procesgericht onderwijs’). Deze manier van clusteren zou kunnen wijzen op een meer ontwikkeld
beeld van schrijfonderwijs. Bij de inrichting van het curriculum op het gebied van schrijfonderwijs
zouden studenten eerder spreken in algemene termen als ‘wat moet ik leren en ontwikkelen?” terwijl
leerkrachten, opleiders en experts thema’s onderscheiden en het vanuit deze visie zouden inrichten.

De GCM-studie toont de zes thema’s die volgens stakeholders van belang zijn om tijdens de
opleiding aan te bieden en stakeholders vinden deze thema’s belangrijk en haalbaar. In de
implementatieworkshop zijn de uitkomsten met lerarenopleiders gedeeld, waarbij de statements uit de
groene go-zone centraal stonden (Figuur 6). Men gaf aan dat veel theorie over het verzorgen van
schrijfonderwijs kort tijdens de opleiding wordt aangeboden, maar dat er in het curriculum nog te
weinig ruimte is om de het verzorgen van goed schrijfonderwijs te oefenen en deze vaardigheid te
ontwikkelen. De opleiders zouden het echter wel wenselijk vinden om hier meer aandacht aan te
besteden.

Dit onderzoek toont aan dat volgens stakeholders er in het curriculum meer aandacht moet zijn
voor schrijfonderwijs, waarbij studenten zich verder verdiepen in de theorie maar ook ruimte krijgen
om vaardigheden te oefenen. In verschillende metastudies (0.a. Graham, McKeown, Kiuhara, &
Harris, 2012; Koster, Tribushinina, De Jong, & Van den Bergh, 2015) zijn effectieve interventies voor
het verzorgen van schrijfonderwijs op de basisschool beschreven, zoals strategie-instructie en aandacht
voor zelfsturing. Het huidige onderzoek laat zien dat stakeholders vinden dat pabostudenten kennis
moeten nemen van deze interventies. Hiermee ondersteunt dit onderzoek de resultaten van de
metastudies. Dit onderzoek bouwt daarnaast voort op bestaand onderzoek door specifiek aandacht te
besteden aan de rol van de aankomende leerkracht en niet aan de professionalisering van huidige
leerkrachten (0.a. Koster, Bouwer, & VVan den Bergh, 2016).

Het onderzoek is relevant voor het schrijfonderwijs op Pabo’s in Nederland. Het geeft aanleiding
om Kkritisch naar het huidige onderwijs te kijken en aan de hand van de resultaten van dit onderzoek
aanpassing te doen en daarmee leerkrachten op te leiden die beter bekwaam zijn in het verzorgen van
schrijfonderwijs. Het onderzoek was specifiek waardevol voor Iselinge Hogeschool, aangezien het

onderwijs op deze pabo uitgebreid is besproken en veel opleiders en studenten hebben deelgenomen.

5.2 Beperkingen
Tijdens dit onderzoek is veel data gegenereerd. Niet alle data is onderzocht, aangezien deze scriptie te

omvangrijk zou worden. Met de rijke data zou het echter wel mogelijk zijn om de resultaten verder te
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specificeren en daardoor nog meer inzicht te krijgen in het schrijfonderwijs op de pabo.

Het aantal clusters (zes) in de clustermap van alle stakeholders is gevormd op basis van
zorgvuldige afwegingen. Tijdens het genereren van de clustermaps voor de aparte groepen is gekozen
om hetzelfde aantal clusters te gebruiken, zodat de verschillende clustermaps gemakkelijker met
elkaar vergeleken kunnen worden. De methode van group concept mapping geeft echter aan dat bij het
genereren van clusters kritisch gekeken moet worden naar het aantal te vormen clusters en hierbij
gebruik kan worden gemaakt van de clusterreplaymap. Bij het genereren van de clustermaps voor de
aparte groepen is dit onvoldoende gedaan en dit kan gezien worden als methodologische beperking.

Alle studenten die deelnamen aan het onderzoek studeren aan dezelfde hogeschool en een groot
deel van de lerarenopleiders is ook werkzaam aan deze hogeschool. Dit kan van invloed zijn op de
generaliseerbaarheid van de resultaten. Hoewel de resultaten voor Iselinge Hogeschool zeer waardevol
zijn, is het de vraag in hoeverre deze, zeker de resultaten van de implementatieworkshop, een
gemiddeld beeld geven van de praktijk op andere hogescholen en de mening van stakeholders buiten
de regio.

5.3 Mogelijkheden voor vervolgonderzoek

De rijke data biedt de mogelijkheid om vervolgonderzoek te doen waarin wordt gekeken verschillen
tussen stakeholdergroepen. De verschillen tussen studenten en leerkrachten, lerarenopleiders en
experts kunnen verder worden onderzocht, waarbij ook gekeken kan worden naar de manier waarop
studenten kijken naar de data (breed en algemeen) en leerkrachten, opleiders en experts (met focus,
specifieker). Ook kan onderzoek plaatsvinden naar de verschillen in mening tussen leerkrachten,
lerarenopleiders en experts, waarbij ook de ervaring en/of het kennisniveau van deelnemers kan
worden meegenomen. In het huidige onderzoek zijn de aantallen deelnemers te klein om hier uitspraak
over te doen.

Naast de verschillen tussen stakeholdergroepen kan er ook verdiepend vervolgonderzoek worden
uitgevoerd naar de verschillende thema’s. Zo zijn bijvoorbeeld de verschillen in waardering van
statements in het cluster ‘Motiveren’ en de hoge bridging value van het cluster aanleiding om dit
verder te onderzoeken en met stakeholders te bespreken.

Ten tweede kan er onderzoek plaatsvinden naar de implementatie van de resultaten van dit
onderzoek in het pabocurriculum. Het blijkt dat stakeholders het belangrijk vinden en haalbaar achten
om meer aandacht te besteden aan de ontwikkeling van kennis en vaardigheden van studenten op het
gebied van schrijfonderwijs. Maar, uit de implementatieworkshop bleek ook dat opleiders het moeilijk
vinden om dit in te zetten in het (volle) curriculum. Een ontwerpgericht onderzoek kan worden ingezet
om, door middel van ontwerpen, evalueren en aanpassen, in kleine stappen te onderzoeken op welke
wijze de uitkomsten van dit onderzoek succesvol ingezet kunnen worden in de praktijk (Sandovall &
Bell, 2004).



36

Referenties

Andrews, R., Torgerson, C., Low, G., & McGuinn (2009). Teaching argument writing to 7- to 14-
year-olds: an international review of evidence of successful practice. Cambridge Journal of
Education 39, 291-310.

Bandura, A. (1965). Influence of models’ reinforcement contingencies on the acquisition
of imitative response. Journal of Personality and Social Psychology, 1, 589-595.

Barley, Z., Lauer, P. A., Arens, S. A., Apthorp, H. A., Englert, K. S., Snow, D., ... Akiba, M. (2002).
Helping at-risk students meet standards: a synthesis of evidence-based classroom practices.

Washington, D.C.: Office of Educational Research and Improvement.

Bean, J.C. (2011). Engaging Ideas. The professional guide to integrating writing, critical thinking and
active learning in the classroom. San Francisco: Wiley & Sons.

Braaksma, M. A. H., Rijlaarsdam, G., Van den Bergh, H., & Van Hout-Wolters, B.H.A.M. (2006).
What observational learning in writing courses entails: a multiple case study. Educational Studies

in Language and Literature, 6, 31-62.

Brand-Gruwel, S., & Wopereis, 1. (2014). Word informatievaardig! Digitale informatie
selecteren, beoordelen en verwerken. Groningen: Noordhoff Uitgevers.

Brindle, M. E. (2013). Examining relationships among teachers’ preparation, efficacy and
writing practices (unpublished doctoral dissertation). Nashville: Vanderbilt University.

Cutler, L., & Graham, S. (2008). Primary grade writing instruction: A national survey.

Journal of Educational Psychology, 100, 907-9109.

De LaPaz, S., & Graham, S. (2002). Explicitly teaching strategies, skills, and knowledge:
writing instruction in middle school classrooms. Journal of Educational Psychology, 94,
687-698.

De Smedt, F., & Van Keer, H. (2013). A research synthesis on effective writing instruction in
primary education. Social and Behavioural Sciences, 112, 693-701. doi:
10.1016/j.sbspro.2014.01.1219

De Smedt, F, Van Keer, H., & Merchie, E. (2016). Student, teacher and class-level correlates
of Flemish late elementary school children’s writing performance. Reading and Writing, 29,
833-868. doi: 10.1007/s11145-015-9590-z

De Smet, M. J. R., Brand-Gruwel, S., Broekkamp H., & Kirschner, P. A. (2012). Write
between the lines: Electronic outlining and the organization of text ideas. Computers in
Human Behaviour, 28(6), 2107-2116. doi:10.1016/j.chb.2012.1006.1015

Flower, L., & Hayes, J. R. (1981). A cognitive process theory of writing. College composition
and communication, 32, 365-387.

Franssen, H., & Aarnoutse, C. (2003). Schrijfonderwijs in de praktijk. Pedagogiek, 23(3),



37

185-190.

Gilbert, J., & Graham, S. (2010). Writing to elementary students in grades 4-6: a national
survey. The Elementary School Journal, 110 (4), 494-518.

Graham, S., & Harris, K. R. (2009). Almost 30 years of writing research: Making sense of it
all with The Wrath of Khan. Learning Disabilities Research & Practice, 24(2), 56-68.

Graham, S., Harris, K., Fink, B., & Mac Arthur, C. (2001). Teacher efficacy in writing: A
construct validation with primary grade teachers. Scientific studies of Reading, 5 (2), 177-

202. doi: 10.1207/S1532799Xssr0502_3

Graham, S., McKeown, D., Kiuhara, S., & Harris, K. R. (2012). A meta-analysis of writing
instruction for students in the elementary grades. Journal of Educational Psychology,
879-896. doi: 10.1037/a0029185

Graham, S., & Sandmel, K. (2011). The process writing approach: a meta-analysis. The Journal of
Educational Research, 104, 396-407. doi: 10.1080/00220671.2010.488703

Harris, K. R., Graham, S., Friedlander, B., & Laud, L. (2013). Bring powerful writing
strategies into you classroom! The Reading Teacher, 66 (7), 538-542.
doi: 10.1002/TRTR.1156

Harris, K. R., Graham, S., Mason, L. H., & Saddler, B. (2002). Developing self-regulated
writers. Theory into Practice, 41, 110-115.

Hayes, J. R. (2012). Modeling and remodeling writing. Written Communication, 29, 369-388. doi:
10.1177/0741088312451260

Inspectie van Onderwijs (2010). Het onderwijs in het schrijven van teksten. De kwaliteit van
het schrijfonderwijs in het basisonderwijs. Utrecht: Inspectie van het Onderwijs.

Inspectie van Onderwijs (2012). Focus op schrijven. Het onderwijs in het schrijven van
teksten (stellen). Utrecht: Inspectie van het Onderwijs.

Jansen, E. (2012). Een conceptuele structuur van het domein Techniek; resultaten van een concept
map analyse. September 2012, Utrecht, Nederland: Universiteit Utrecht.

Jesson, J. K., Matheson, L., & Lacey, F. M. (2011). Doing your literature review. Traditional and
systematic techniques. London: SAGE Publications Ltd.

Kane, M., & Trochim, W. M. K. (2007). Concept Mapping for Planning and Evaluation. Thousand
Oaks, CA: Sage Publications.

Kellog, R. T. (2008). Training writing skills: A cognitive developmental perspective. Journal of
Writing Research, 1(1), 1-26.

Kilpatrick, J. R., Dostal, H. M., Saulsburry, R., Wolbers, K. A., & Graham, S. (2014). The integration
of digital tools during strategic and interactive writing instruction. In R. S. Anderson, & C. Mims,
Handbook of research on digital tools for writing instruction in K-12 settings. US: 1GI
Global.

Koster, M., & Bouwer, R. (2016). Bringing writing research in the classroom. Utrecht:



38

Universiteit Utrecht.

Koster, M., Bouwer, R., & Van den Bergh, H. (2017). Professional development of teachers
in the implementation of a strategy-focused writing intervention program for elementary
students. Contemporary Educational Psychology, 49, 1-20.

Koster, M., Tribushinina, E., De Jong, P. F., & Van den Bergh, H. (2015). Teaching children
to write: a meta-analysis of writing intervention research. Journal of Writing Research,
7(2), 249-274.

Kragten, L. (2016). Excelleren in een passende omgeving: een verkennend onderzoek naar
wenselijke karakteristieken van excellentieprogramma’s voor het middelbaar
beroepsonderwijs. Juni 2016, Heerlen, Nederland: Open Universiteit.

Kuhlemeier, H., Van Til, A., Hemker, B. De Klijn, W., & Feenstra, H. (2013). Balans van de
schrijfvaardigheid in het basis- en speciaal basisonderwijs (PPON Report). Arnhem: Cito.

Philippakos, Z., MacArthur, C., & Choker, D. (2015). Developing Strategic Writers through
Genre Instruction. New York: The Guilford Press.

Pajares, F. (2003). Self-efficacy beliefs, motivation and achievement in writing: a review of the
literature. Reading and Writing Quaterly, 19, 139-158.

Piolat, A., Olive, T., & Kellogg, R. T. (2005). Cognitive effort of note taking. Applied
Cognitive psychology, 19, 291-312. doi: 10.1002/acp.1086

Pullens, T. (2012). Bij wijze van schrijven. Effecten van computerondersteund schrijven in het
primair onderwijs. Utrecht: Universiteit Utrecht.

Olinghouse, N. G., & Santangelo, T. (2010). Assessing the writing of struggling learners.
Focus on Exceptional Children, 43(4), 1-27.

Onderwijscodperatie (2004). Bekwaamheidseisen primair onderwijs. Verkregen op 2 februari, 2017,
van http://bekwaamheidseisen.onderwijscooperatie.nl/wp-

content/uploads/sites/13/2016/04/Bekwaamheidseisen-PO.pdf

Raedts, M., Rijlaarsdam, G., Van Waes, L., & Daems, F.(2007). Observational learning

through video-based models: impact on student’s accuracy of self-efficacy beliefs, task

knowledge and writing performances In G. Rijlaarsdam (Series Ed.) and P. Boscolo, & S.
Hidi (Volume Eds.), Studies in Writing, Volume 19, Writing and Motivation (pp. 219—
238). Oxford: Elsevier

Rijlaarsdam, G., & Van den Bergh, H. (2004). Effective learning and teaching of writing:
student involvement in the teaching of writing. In G. Rijlaarsdam, H. Van den Bergh, &
M. Couzijn (Ed.), Effective learning and teaching of writing: a handbook of writing in
education (pp. 1-16). Boston, MA: Springer Science.

Rijlaarsdam, G., Braaksma, M., Couzijn, M., Janssen, T., Raedts, M., van Steendam, E., ...
Van den Bergh, H. (2008). Observation of peers in learning to write: practice and research.
Journal of Writing Research, 1(1), 53- 83.


http://bekwaamheidseisen.onderwijscooperatie.nl/wp-content/uploads/sites/13/2016/04/Bekwaamheidseisen-PO.pdf
http://bekwaamheidseisen.onderwijscooperatie.nl/wp-content/uploads/sites/13/2016/04/Bekwaamheidseisen-PO.pdf

39

Roberts, J., & Eady, S. (2012). Enhancing the quality of learning: what are the benefits of a mixed age,
collaborative approach to creative narrative writing? Education 3-13, 40, 205-216.

Rosas, S. R., & Kane, M. (2012). Quality and rigor of the concept mapping methodology: A pooled

study analysis. Evaluation and Program Planning, 35, 236-245.

Rose, D., & Martin, J. R. (2012). Learning to write, reading to learn, genre knowledge and
pedagogy in the Sydney School. Sheffield: Equinox Publishing Ltd.

Sandovall, W. A., & Bell, P. (2004). Design-based research methods for studying learning in context:
introduction. Educational Psychologist, 39 (4), 199-201.

Santangelo, T., Harris, K. R., & Graham, S. (2008). Using self-regulated strategy development to
support students who have ‘trubol giting thangs into werds’. Remedial and Special Education, 29,
78-89. doi: 10.1177/0741932507311636

Shing-On Leung (2011). A Comparison of Psychometric Properties and Normality in 4-, 5-, 6-, and
11-Point Likert Scales. Journal of Social Service Research, 37(4), 412-421. doi:
10.1080/01488376.2011.580697

Smit, M. (2009). Schrijven en leren op de pabo. Een onderzoek naar de praktijkkennis van
opleiders Nederlands. Nijmegen: Radboud Universiteit.

Stoyanov, S., Boshuizen, H., Groene, O., Van der Klink, M., Kicken, W., Drachsler, H., &

Barach, P. (2012). Mapping and assessing clinical handover training interventions. British
Medical Journal Quality & Safety, 21, 50-57. doi:10.1136/bmjgs-2012-001169

Tracy, B., Reid, R., & Graham, S. (2009). Teaching young students strategies for planning and
drafting stories: the impact of self-regulated strategy development. The Journal of Educational
Research, 102, 323-331.

Trochim, W. M. K. (1989). An introduction to concept mapping for planning and evaluation.

Evaluation and Program Planning, 12, 1-16.

Trochim, W. M. K., & Kane, M. (2005). Concept mapping: An introduction to structures

conceptualization in health care. International Journal for Quality in Health Care, 17, 187-191.

Trochim, W. M. K., & McLinden, D. (2017). Introduction to a special issue on concept

mapping. Evaluation and Program Planning, 60, 166-175.

Zimmerman, B., & Kitsantas, A. (2007). A writer's discipline: the development of self-

regulatory skills. In G. Rijlaarsdam (Series Ed.), Studies in Writing: Vol. 19. Writing and
Motivation (1 ed., pp. 51-69). Oxford: Elsevier.



Bijlage Al

Overzicht kernwoorden per artikel

Bijlage A
Literatuurstudie

Bron

Type bron

Kernwoorden

Andrews, Torgerson,
Low, & McGuinn
(2009)

Bandura (1965)

Barley, et al. (2002)

Bean (2011)

Braaksma,
Rijlaarsdam, Van den
Bergh, & van Hout-
Wolters (2006)

De La Paz & Graham

(2002)

Review

Interventiestudie

Review

Boek

Interventiestudie

Interventiestudie

Process model, self-motivation/self regulation, cognitive reasoning by self-regulated strategy development, peer collaboration,

teacher modelling, coaching, scaffolding of structure.

Model, imitative behavior, reinforcers.

Cognitively oreiented instruction, heterogeneous groupting structures, tutoring, peer tutoring, computer assisted instruction.

Intergration, writing, critical thinking, motivation, feedback.

Observational learning, observation tasks, peer models, (meta) cognitive activities, development of criteria for effective writing.

Strategies for execution of writing processes, knowledge and skils, planning-drafting-revising, self-regulation, SRSD




41

De Smedt & van Keer
(2013)

Graham & Harris
(2009)

Graham, McKeown,
Kiuhara, & Harris
(2012)

Graham & Sandmel
(2011)

Harris, Graham,
Mason, & Saddler
(2002)

Hayes (2012)

Inspectie van

Onderwijs (2010)

Kilpatrick, Dostal,
Saulsburry, Wolbers,

& Graham (2014)

Review

Review

Meta-analyse

Meta-analyse

Overzichtsartikel

Overzicht van ontwikkeling eigen
onderzoek

Beleidsartikel

Boekhoofdstuk

Strategy instruction, structured collaborative writing, ICT integration.

Strategic behavior, SRSD, writing skills, knowledge (genres, devices, conventions), motivation, self-efficacy

Strategy instruction self-regulation, tekst structure instruction, creativity/imagery instruction, transciption skills, pre-writing

activities, peer assistance, product goals, assings writing, SRSD.

Process writing approach, motivation.

SRSD (develop and activate knowledge, strategy, model, memorize, support, independent performance)

Modelling, motivation, writers strategies, running computer programs,

Leerstofaanbod, leertijd, didactiek (procesgericht, ondersteuning, gerichte feedback schrijfopdracht), afstemming

(schrijfontwikkeling volgen, differentiéren), kwaliteitszorg.

Strategische en interactieve schrijfinstructie, digitale tools, moddelling, self-efficacy, professional development.




42

Koster, Bouwer, &
van den Bergh (2017)
Koster & Bouwer
(2016)

Koster, Tribushinina,
de Jong, & van den
Bergh (2015)
Olinghouse &
Santangelo (2010)

Pajares (2003)

Pullens (2012)

Rijlaarsdam et al.
(2008)

Roberts & Eady
(2012)

Santangelo, Harris, &
Graham (2008)
Tracy, Reid, &

Graham (2009)

Interventiestudie

Proefschrift

Meta-analyse

Overzichtsartikel

Review

Proefschrift

Paper en review

Kwalitatieve studie

Overview

Interventiestudie

Professional development, self-efficacy, strategy instruction, self regulation, tekst structure instruction (genre), observational
learning, feedback, scaffolding,

Goalsetting, strategy instruction, tekst structure instruction, peer assistance, feedback, assessing performance, professional
development.

Goals setting, strategy instruction, tekst structure instruction, peer assistance, feedback.

Assessment, product and process.

Self-efficacy, motivation,

Digitalisering, schrijfproces, schrijfstrategieén, proces en product, digitaal ondersteund schrijfprogramma.

Observtional learning, strategy learning, peers.

Collaboration.

Strategy instruction, SRSD, self regulation, stages SRSD.

Genre-specific strategy, planning and wirting, strategy instruction,




43

Zimmerman &

Kitsantas (2007)

Boekhoofdstuk

Self-regulation, self-motivation, forethought/performance/control/self-reflection.




Bijlage A2Inhoudelijk overzicht literatuurstudie (flyer).

SETEI00RLE0T 0L ToB 0pa-64 B “Wiojoydsd jowonosnpg Jo euinay sspedd Aeu@EwsE sy Ul SUSpngs Jog uapanagsy) Sunus g sisdeue-me g oizng) o oo suey g o B g umoasgy o5 weymg

TS/l 925 UEA SIEian alapialqasiin op Jo0A Jo1] UEp A4 ¢35T|4NNI2ISY] 8P Ul pIS955aIs1UIES N JUSq 40 USZS| J35W N 1A,

Emasun us piEsnwiosE uspaigs@syspuEs usnsz ap uliz usuuouqg azEp ues sIsE]q dO IyIMUGES usuuolg ST JBAY Bz p uss BulEy AU Sp Joon uliz [EE301 U] 1sljaNn1ElEY) 8P use pSsoaaSs0l USULOIY SPUSKHE] Spas JaS0LIBpUD
ap g |ElUEE UEa 42 ullz 1sEEUIEE(] "praalla)esad uauuolg alyiylsad ullz US1EYNSSINA0T 8P U [ooyIssiseq 2p do 2nsnnsuyluyss sp ues uslusuodwod axfuSueiag do JysE 35 eue-e18wW uas ul Inugad usggey (TT0E) sued we BTEGN HROS
‘WEYERLS SIp USWIEINE02 5p do presseqss ullz uswsl a0z 8 "[ocydssiseq ap do sliauspucylliygas Jeao annisssy| axyssE s=eu JynozsE o FEEHORYI, suytewysor spusiadsoy1aan ap U] "pIE0ASENN S|DNIZINNIEISI| USE 51 US|3YHIMIU0 31 J8h)) 578D WO

“gedueeifuys uliz us 5= wliz do ususze|s) @1 pregylEEow ap Su)ies) 3p 13y ‘uanuyas (usEiE)

131 Jan0 usyalds 31 IIEIEE] 3P US USSUI|ISS[@PaLU 18U J00] USPI0M UEY pUSoaadin [ESnpiapul 3iSow S1p PEUANDE S|EID0S
U= sje URIZaE uusy 1psom uanugas BOTER SHBIGGHTRT ues asa =p Iig uee UN|s yoEQPREY UEA UBNEEUI 1Y ua SIEEE ues diny
“USIZIDON USUUNY yIEeqpaay ues szl apiasunionnsse do jeeys

uadupes| uleem SunaBuc use Joon UREI0Z U3 uepIE|adag seocud 1P 120W YIEIHED] 3] YIEQES3) USA JEEY|S URIZI00N U JEEY|
uad|ay uaBupeE] 15481 30 UBA HBLEMY 30 00 USQQSY 31 peojaul snased uss 1ig (S153H) usBulEeEPEW 1AW USYIBMLIBUES 18H
‘Hies] SANEoYRey

JUSFUS0Y SIEALOL UNY JSIPISSA USUUNy UsSiE uny ul usMnosss ssaw weszsue) usEluy 'USE1s Joos USE|E 181 18

U= USiswURLES usSow iz 1ep ussew 21p uaEulses] 4o uBley ST8p US pialseE uaggay ue@op sa) ap suapli sip usBupsen uawuny
ualiz uny u uallie usie] 31 ussmnoan 133w BB IE3] WO [Pop S|E 3paw uBggaY USRETEERIR usoadsaq Jaldy azep Ul ap uen 33,
“UBIE uaBouUENEEUNISTI00P JSPUILL USIE| U

100A BMS0L JSPUIL 1Y US0p uagusug uauuny apui p=oS uas 101 yeeyluyos uas 7 1ep uaqgEy uamnollEe SiuEam S1p usSupea]
(PEESHIESHEE) uauuny waSE Ul usMwNoULEA 13 18U USWES YiB1s 13usy snernow Sulea] SpUEEANOWEE JSPUIL A0 151U USE UBp
uzS{irg 31 saeded do 15%91 ap=0S USS WO U0 S1R0LW 1330 oo 27 uD uaaluyas 13w JayiiEyew Jussq Suipss| spiasanowss uag
USMNOILIBA U3 SIIEAMIOH

“uE1asaq =1 yiipesd ap plye

3= Sou 18y 1yiig ‘usunalsispuo uauuny uSAluyns 1ay B1p uliz USEPPILL S[ELEIP (S5 5B EMS0H 1E2151UD JWIEIpdD SYERUSYINE

US3 13 JODPIEEM USERP USUUn ¥aijgnd 1435 USS 1810 S uny 32 Jeesm siwsopepd sunuo jo uadopoop 33 saooudyliyss 1ay

1djay u=Eunsas) 3ip susMmyos uasasiuedio 51 ussap uny wo uad|sy uaBulses) sip sdde wee yus “seooudiUYIs 1Y UBA USIUSLWOW
auapue suzpll U=P3I0 USUUMY SUILN1SISPUS 3IP 51001 300 UNZ 12 Jeeww “{peos, ) uaaluys 31 Ul 15kl 2II3pURNN 3p Wo USSR
3|euSIp uen eSS YInugas yEEa B 1paoea 13 "uanlULYIs US| 19y UsA SUUNSISISpUD 18] US11EE 31 Ul 3150[0UyIS] WD [OASPIEEM.

334 =1 (312 s30)q ‘1=ys Jew) uanluyds us usuEdunuRLED [EERBIp [Ean iz uueem u=Bulsas) usa pREsanUas| 3p Dig USHINES 33 Ues WG
;Fojouyia)

"uasEalels U3 Epow Ny uagew noz iy usSusseduee ay@m

uadds) 21 un pusyuep dopaey us usyliyEg 30 15581 USS PESQI00AIg JCDP UBELS USUUNTY [SPOL JST WIEIRIS8| 3P NOT HOD USynIgss
wauny Y52 up [iz 20y u= uS|ZEE USOOEY 32 1EM FBN0 UEN3UdS 31 USBUIES| 190 WO Igia1y 51 12BN ISE] 3P UBA JEE] USNEIRsEE
ya=y 15531 usa Ny soy 15emin 1eousdspliyss| uas uueem dIpoap USS UBE piEEqcoMq YuUBg THed3SUEE UDPIOM UEY HEEL 3P S0Y
Ul WUl 3ulas] 2 138Uy usiaAesqo 19y SO0 TUSLIOY 31 15420 uanadyDsas paod wea 101 wo 14Eew Iy seznay 3@ ua 1doouoop
sa00ud 38y woosiad 2P 30U USSUINSS) 3P USIEASRSHO NIQUBIH US0AIN 3EEY USS 3P (JyIese8) 3p 4o soad usa plsaqiconig)

J3puE uaa seeu uaying walulsas) uslE| pualansasgo s1 shwuspuoyluyps ues SuiseSwaon ap Joon BuUEpEUSY BpUAag AISPUE UST

UBISAIASGO 3] JOTP UaIa]
T TSI T B B
1A aa uaaiisges weeziue pusau fupisgEisg ‘ugariEens [op 3y uaaliaens ‘uagaldiang
ap fipuesga | waenspas) ap vea BupsEieg | ussasuowaw waaiaens | ayEe e vagaidsag [EETETNIEE TS T
uauwy usugsaa Japun uaysam ualugsaey wslupsaay | peagapow paemsaa) ua uaEedag [Fag USIAAIIIR SIUUSID0A,

RTEVEIEERED

UIPJOm UEY 15§23 USN2J4yIsaE UDS SDLIEEM US1SXa1IaUE 139 UF|EYIS UEA USYELW USUUNY JINigas J0 uz|2pJooaq yosndjsus
us SYIsNsoY uassny uapuonss 1piosm suejeq Sp seuueesm usjos uauuny uaddels Noz YIEIYISS| BT "USIo|IEA JpJom S00 151
un 32U [sayas uliz ul15ye] 5p Jo Seels ap 18y 51 guany sesw ‘[yosnd|Eue] 15y=1 uss uea usldedse@ap do ualundsEuEpucosg
15U USRS HOO UEK US N "US|IYIEIaA JEEN|S Ua SIS UBUUNY USISWONNN 3P ua (YIsIEs)oy) us|epioosq a1 |3ayad

ullz ul 15%31 usa ualylesyssa] Seelp yliEyyEwWSE wmu 51 Suipes| usa ves prRYSipIeElUYDS 5P ues USE|0A US US|SpI00a] 33H

“U=3|nunny sagsaEEnsialagan sp liy a0y usyuapsq INemIES| 2p 3eow fiqeeeq) | ialag

uey 1em) sens=SEnsmraqian ua [ pacd |2 1228 1em) yaeqpaay ananised usssny us sneasu (eanewweld ‘Bulpds) aua8e) us (wnogdo
“szno deyzspoog ap wwox) auaSoy do y3eqpssy uassm USHS02 SUBjED 130LW 1PenISS| 3 15%S1 2P usa Suualagquan Joos s2nsaBins
uaElrg us uey =0=q Sou 1= ua uauuny p3od e Nz 18w iz uass] J573| uss do oS0 150 UNyY S0y uaSuJE3] uaIz ¥Ieqpssy J00]
U3pI003q U3 YIEqPI3S

:pEjonzE uspiom uaddels 5537 |asys)
wi=wdojEasg ASSEHE PETENESTTEE =1 uspogaBuss USpIoA UB|SPIEPUD SUD 3P ULEEM SULSPEUSY SUTSIIEDID SPUSYS Uag

1531 BASIONEUN 40 |EEY SN USE UED JNNIINGS S58puE payss wes wo peaquoondiq 15eeis 155

apuaSogaq uaj SUUEE 13 JSAD USER{WAIUD STULEY $00 SUIUSS| 3P 180LW 1005 10| Fusispusiaa yeduee uliw ul 5131 31 180 (Sam
ap=0d =p do Sou 31 USE, (USYEME] 31 15481 USS uen USAlLURs 38y wes BusSuoos 3p wo uEEupes) 1djsy ussi@alenssSuus nSauy ez
=p=08 uen USSS|UEE 18H "uayed 51 uEE JSIUEW SpaoE USE do 1941 WS UEA uaaluyas 15 wo usEuipss| uadEy uasEalEnsoyas
"SIUEE 13 UEN USHISLIUEY 5P 13w uspnoy Sulusss a2 hgieem ‘usnaz

3% ap pusisnasgf=te iz oy uasa) usEuss| 18p SuelEg wen 13y 51 uaaluyss usuuny 5115431 ap=0s Uss Wo
anenSauyEz us stuuayaiuas ‘ussidanensyduyis

“uadopoop uauuny 31 p20d USSE) 3TEP WO USI3| URaISa0ea]s spusop|on usiulnas| J0 pRIssE Beein ap

Ipdosn [3AN, PIEPUEYE] uspuon yispinp uaseyluyds ap igueem BuuEpeusq SpuSJaAIOW USE s|B uazal Jpsom Suuapeusgsasoid ag
“uSEUIES| B|SNPIAPUL S0 UBA SAYS0US] 30 00 8 SIMIIEUL 5P IS5 US Ul USIUSWOoWSnInOsu

S0y el WPenySs| B0 "wanUyIs 18Y Fuap(n usSuINES|SPaLU 19U USLUES USY.SeM UaBul|IaE] "usSuies| ap uss 3nEINSalyET

ua prEysfljspIoomILEIEA SP US ‘deyrsiesuasie JO0M JYIEPUEE (984 5| 13 HEIGNd uas Joon usallyzs [z igreesm uael aysnuaLine uee
uslEa e (uanlisyzsisy ‘uesseduse ‘Usslny yxsiung) weusnjens ue wanuyos ussssiueSio ‘uswoy sspi do ‘us|[Eas usEop) usuuEsd
uer s 3p ige=y uedopoop uEEup=a Suuspeuagsa20.d 2p 51 usnluyDs USSR 21 URISya1 USEUlies) Wo SulspeEuaq 3pusyagq uag
Funzpeuaqsanoug

"Jooyassiseq ap do ua3sya3 uea uaallyas 38y ui slimiapuo 38y Jooa uajundsiyoepuey




45

Bijlage B
Controlemechanismen

Bijlage B1
Uitwerking gesprekken werkwijze sorteren

Samenvatting gesprek twee leerkrachten

Werkwijze

Leerkracht A: Eerst een indeling gemaakt op eerste gevoel. Daarna, bij de tweede keer kijken,
toch weer gaan schuiven. Pas na het maken van de groepjes een label bedacht.

Leerkracht B: Gelijk labels gemaakt bij het sorteren. Bij de eerste keer indelen vooral gekeken
naar kernwoorden uit de zin. Daarna nogmaals bekeken en toen specifieker gekeken naar de
inhoud van de zin en op basis daarvan nog geschoven of nieuwe categorieén gemaakt.

Leerkracht A en B: vooraf al bepaalde thema’s in het hoofd. Soms lastig om daar vanaf te

stappen.

Moeilijk

Leerkracht A: Er is overlap tussen de thema’s en thema’s raken elkaar. Dan is het lastig: deel
ik het bij thema A of thema B in? Ook is de keuze lastig of je een groot thema wil opdelen in
kleinere thema’s of niet (bv. het onderdeel ‘modelling’ bij ‘leerkrachtvaardigheden’). Eén
statement heb ik apart geplaatst (eigen label).

Leerkracht B: VVoor je gevoel wil je soms subcategorieén maken, maar dat kan natuurlijk niet.

Ook heb ik een aantal statements toch apart geplaatst omdat ze echt nergens bij pasten.

Gemakkelijk

Leerkracht A: hele specifieke statements zijn makkelijk te verdelen (bv. alles over
observerend leren). Gelijk duidelijk waar het bij past.
Leerkracht B: bepaalde grote, bekende thema’s waren ook gemakkelijk (bv. leerlijnen,

motivatie, proces)

Samenvatting gesprek leerkrachten/opleider/expert

Werkwijze

Leerkracht A: Eerst geheel doorgelezen, toen eerst de gemakkelijkste groepjes gemaakt. Zag
ik daarna iets wat niet paste: een nieuwe categorie gemaakt.
Leerkracht B: Zelfde. Wel telkens weer gekeken of ik iets wilde aanpassen en aan het eind

nogmaals kritisch gekeken.
Leerkracht C en opleider A: Per item bekeken en groepjes gemaakt. Kijken of een item al bij

een bestand groepje past en anders een nieuw groepje.
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- Expert A: Van te voren al wat thema’s in mijn hoofd. Die gemaakt en vervolgens gekeken of

statements daarin pasten of toch een nieuwe categorie erbij gemaakt.
Gemakkelijk

- Leerkracht A/B/C en opleider A: Sommige thema’s waren al best snel duidelijk (bv. didactiek

of zaken gericht op de vaardigheden van de leerkracht zelf).
Moeilijk:

- Leerkracht C en opleider A: Het maatschappelijk belang en de betekenis van schrijven vond ik
moeilijk te plaatsen.

- Leerkracht A en C: Ook moeilijk om te beslissen of je een grote categorie maakt of toch gaat
opsplitsen een kleinere categorieén (bv. feedback en evaluatie samen of apart). Toch vaak
kleinere gemaakt voor de duidelijkheid.

- Leerkracht B: Ik heb juist meer samengepakt in grote thema’s.

- Expert A: Wel of niet scheiden is lastig. Ik ben tevreden met de verdeling die ik heb gemaakt,
maar ik zou inderdaad ook nog veranderingen kunnen maken en er vervolgens nog steeds
tevreden mee zijn.

- Expert A: Soms kan je het ook op twee perspectieven bekijken of zijn er twee soorten

statements: gericht op het kind of op de leerkracht. Dan heb ik dan vaak wel gescheiden.



Bijlage B2
Uitwerking ingevulde placemats door studenten

Alle typen werkwijzen, moeilijkheden en zaken die gemakkelijk gingen zijn samengevat in

onderstaand overzicht.
Werkwijze

- Statement voor statement langsgelopen en in een groepje geplaatst. Op het moment dat er een
statement voorbij kwam die niet in een bestaand groepje paste, werd er een nieuw groepje
gevormd.

- Telkens ongeveer tien statements lezen en deze groeperen. Dan de volgende tien bekijken etc.

- Eerst alles doorgelezen. Vervolgens kopjes gemaakt en statements toegevoegd.

- Eerst globaal lezen, vervolgens ieder statement apart doornemen en in een groepje plaatsen.

- Eerst globaal kijken naar thema’s die direct naar voren komen. Daarna pas de overige
statements verwerken.

- Soms een label veranderd.

- Eerst één kopje gevormd en gevuld, daarna de volgende.
Gemakkelijk

- Het indelen in groepjes is gemakkelijker dan het labelen.
- Gebruiksvriendelijk programma.

Moeilijk
- Labelen is moeilijker dan sorteren.

- Bepaalde statements zijn moeilijk in een groepje te plaatsen.

- Moeilijk om niet teveel kopjes te maken.

- Veel statements, concentratie vasthouden.
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Bijlage B3
Scenario interpretatieworkshop

Interpretatieworkshop

Doel: interpretatie en validatie. Zijn deelnemers eens of zijn er zaken waar ze het zeer zeker niet mee

eens zijn?
Voorafgaand

Deelnemers krijgen de clusterlijst (zie onderaan dit document) van de gehele groep. Gevraagd wordt
of ze dit voorafgaand aan de bijeenkomst zelf door willen nemen en opvallende zaken willen

aanstrepen/opschrijven.
De bijeenkomst

- Korte introductie.

(vooraf ook aangeven: doel om de uitkomsten als geheel te bespreken, niet teveel teruggaan
naar eigen invulling).

- Point Map Geheel tonen en kort uitleggen.

- Voorafgaand hebben deelnemers clusterlijst bekeken. Aangeven dat deze clusters zichtbaar
gemaakt kunnen worden in een cluster map. Deze cluster map tonen en uitleggen dat clusters
die dicht bij elkaar staan zijn gebaseerd op de statements die door meer mensen bij elkaar
geplaatst zijn. De groep wordt opgesplitst in twee deelgroepjes. De ene groep kijkt naar cluster
1: Schrijfstrategieén en cluster 3: Feedback en beoordelen. De andere groep kijkt naar cluster
4: Kennis van de leerkracht en cluster 6: Motiveren. Dit zijn de meer coherente clusters.
Centrale vragen: Wat valt jullie op aan het cluster? Vind je de statements in het cluster bij
elkaar passen? Is de goede titel (Iabel) gekozen? De groepjes delen vervolgens hun
uitkomsten.

Vervolgens krijgen de groepjes beide een minder coherente cluster toegewezen. De ene groep
Kijkt naar cluster 5: Ontwerpvaardigheid en de andere groep naar cluster 2. Instructie,
modelling en schrijfproces. Dezelfde vragen staan centraal. Groepjes delen aan het einde hun
uitkomsten wederom.

Validatie: kunnen deelnemers zich hierin vinden of zien zij zaken waar ze het niet mee eens
zijn.

- Inde groep de point rating en cluster rating map bekijken (belang en geheel). Uitleggen en
bespreken wat opvalt en wat dit kan betekenen?

- Pattern Match Geheel: haalbaarheid vs belangrijkheid bekijken.

Pattern Match Geheel haalbaarheid: studenten vs. Ikr/lo/ex

Pattern Match Geheel belangrijkheid: studenten vs. Ikr/lo/ex
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Go-Zone Geheel bekijken. Wat valt er in de Go en de No Go zone? Wat is heel haalbaar maar
niet belangrijk? Wat kan deze uitkomst betekenen?

Bij de Go-Zone map krijgen deelnemers een overzicht van de statements in de verschillende
vakken.
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Bijlage C
Informatiebrief voor deelnemers
Onderwerp: Hoe moet de opleiding voor leerkracht basisonderwijs in schrijfonderwijs eruit zien? Een Group

Concept Mapping onderzoek.

Geachte heer/mevrouw,

Met deze brief wil ik u informeren over het onderzoek naar de schrijfdidactiek op de Pabo: een onderzoek in het
kader van de studie Onderwijswetenschappen aan de Open Universiteit (masterthesis).

Het goed kunnen schrijven van een tekst is belangrijk om te kunnen functioneren in de maatschappij en is
(mede) bepalend voor de verdere schoolcarriere. Het schrijven van een tekst is een complexe vaardigheid en
leerlingen zouden goed onderwijs moeten krijgen om deze vaardigheid te ontwikkelen. Toch blijkt dat veel
leerlingen aan het einde van de basisschool nog niet het gewenste niveau behalen en het onderwijs in het
schrijven van teksten op de basisschool nog niet optimaal is (Inspectie van Onderwijs, 2010; 2012). Veel
leerkrachten missen de kennis en vaardigheden om goed schrijfonderwijs te verzorgen. Het blijkt dat
leerkrachten tijdens hun opleiding (Pabo) niet altijd voldoende worden voorbereid op het verzorgen van

schrijfonderwijs (0.a. Koster & Bouwer, 2016).

Om na te gaan wat tijdens de opleiding tot leerkracht basisonderwijs aangeboden dient te worden op het gebied
van schrijfdidactiek, wordt er een onderzoek gestart. Studenten, leerkrachten, opleidingsdocenten van Pabo’s en
overige experts wordt gevraagd naar hun mening over de invulling van schrijfonderwijs op de Pabo. Dit gebeurt
door middel van Group Concept Mapping. Deze methodiek stelt deelnemers in staat om statements (korte
zinnen) te formuleren waarmee zij hun mening over de inhoud voor schrijfonderwijs op de Pabo kunnen
aangeven. Ook worden de statements door deelnemers geclusterd en beoordeeld op belang en haalbaarheid.
Uiteindelijk levert het onderzoek een serie clusters met statements op die informatie geeft over de volgens de

deelnemers gewenste invulling van schrijfonderwijs op de Pabo.

Studenten, leerkrachten, opleidingsdocenten en overige experts worden gevraagd een bijdrage te leveren aan het
onderzoek. Verschillende deelnemers wordt gevraagd op verschillende momenten een bijdrage te leveren aan het
onderzoek. Het zou fijn zijn als u een bijdrage kunt leveren aan onderdeel ........ Het onderzoek bestaat uit de

volgende onderdelen:

1. Leerkrachten en lerarenopleiders/experts worden gevraagd een bijdrage te leveren aan de
brainstormfase. U ontvangt een e-mail met daarin de uitnodiging om u te registreren in een online
omgeving. In deze omgeving kunt u uw mening duidelijk maken door statements te formuleren over de
invulling van het schrijfonderwijs op de Pabo. Voorafgaand aan deze sessie krijgt u een korte tekst
aangeleverd waarin belangrijke principes uit de literatuur worden beschreven.

De brainstormfase zal plaatsvinden in week 11, 12 en 13.

2. Een groep studenten en een groepje lerarenopleiders/experts en leerkrachten werken mee aan de
fase van sorteren en waarderen. In aparte bijeenkomsten van ongeveer een uur Krijgt u statements
voorgelegd met de vraag deze te clusteren. Ook wordt u gevraagd deze te beoordelen op haalbaarheid

en belangrijkheid. Mocht u niet bij een bijeenkomst aanwezig kunnen zijn, dan kunt u individueel
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werken in de online omgeving. Dit neemt dan ongeveer 40 minuten van uw tijd in beslag.
De bijeenkomst zal waarschijnlijk plaatsvinden in week 15 of 16.

3. Een groepje lerarenopleiders/experts en leerkrachten kijken in een bijeenkomst van ongeveer
anderhalf uur naar de uitkomsten (clusters). Er wordt samen besproken hoe we deze resultaten kunnen
interpreteren.

De hijeenkomst zal waarschijnlijk plaatsvinden in week 20.

4. Met een groepje lerarenopleiders wordt in ongeveer anderhalf uur gekeken naar de uitkomsten van het

onderzoek. Hierbij staat de vraag centraal wat deze uitkomsten kunnen betekenen voor de praktijk.

De bijeenkomst zal waarschijnlijk plaatsvinden in week 22, 23 of 24.

Deelname aan het onderzoek is geheel vrijwillig en brengt geen risico’s met zich mee. U heeft het recht om op
ieder moment in het onderzoek te stoppen. Uw persoonlijke gegevens en de verkregen informatie worden met
zorg en vertrouwelijk behandeld. In het de uiteindelijke rapportage (masterthesis) worden uw gegevens anoniem
verwerkt. De onderzoeksgegevens worden bewaard zolang dit nodig is voor het onderzoek.

Deelname aan het onderzoek heeft voor u als voordeel dat u nadenkt over wat u belangrijk vindt op het gebied
van schrijfdidactiek en eventueel uw beeld verbreedt door te spreken met andere deelnemers. Daarnaast helpt u
de onderzoeker meer inzicht te verkrijgen in belangrijke principes voor de vormgeving van onderwijs (gericht op
schrijfdidactiek) op de Pabo. Uitkomsten van het onderzoek leveren een bijdrage aan (verbetering van) het
onderwijs op de Pabo.

Voor verdere vragen kunt u natuurlijk altijd contact opnemen.
Vriendelijke groet,

Eline Seinhorst

elineseinhorst@gmail.com

Leerkracht basisonderwijs en scholenbegeleider bij stichting Essentius.
Betrokken bij leernetwerk ‘Schrijven kun je leren’ van Iselinge Hogeschool.

Student master Onderwijswetenschappen.

Begeleiders van dit onderzoek:

dr. O. Firssova en dr. S. Stoyanov.

Universitaire docenten Open Universiteit.
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Bijlage D
Resultaten
Bijlage D1
Overzicht statements per cluster, bridging value en gemiddelde waarde belangrijkheid en
haalbaarheid.
Nummer  Statement Bridging Waarde Waarde
value belangrijkheid haalbaarheid
Cluster 1: Schrijfstrategieén .35 4.87 5.01
1 Strategieonderwijs op het gebied van stellen. .32 5.02 5.21
22 De verschillende stappen die doorlopen moeten .32 5.20 5.16
worden tijdens het schrijven van een tekst.
46 De fases die tijdens een schrijfles doorlopen moeten .32 4.78 5.11
worden.
33 Schrijfstrategieén die leerlingen moeten .34 5.05 5.08
ontwikkelen.
10 Het stapsgewijs aanbieden van schrijfstrategieén. .38 4.73 5.05
25 Het doel van schrijfstrategieén. .35 4.98 5.03
44 De schrijfstrategieén die in de afzonderlijke .32 451 4.81
leerjaren van het basisonderwijs toegepast kunnen
worden.
66 De manier waarop lees- en schrijfstrategieén .50 4.69 4.65
verbonden met elkaar vorm kunnen krijgen in de
instructie.
Cluster 2: Instructie en schrijfproces 42 4.64 4.68
21 Hoe de leerkracht het schrijfproces kan begeleiden. .39 5.46 4.97
24 De rol van de leerkracht bij het geven van .35 5.44 5.00
schrijfonderwijs.
26 Het modellen van het schrijven van verschillende 46 5.17 4.95
tekstsoorten.
68 de manier waarop tijdens instructies de leerkracht kan 40 5.00 5.08
modellen.
73 hoe de leerkracht leerlingen bewust kan maken van het 51 4.58 4.92

doel van schrijfstrategieén
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52 De manieren waarop de leerkracht het juiste 48 4.78 4.84
voorbeeldgedrag kan laten zien voor de inzet van
verschillende schrijfstrategieén.
67 de wijze waarop observerend leren tijdens de uitleg 43 4.38 4.84
toegepast kan worden
50 Het modellen hoe je een tekst schrijf waarbij de 46 4.83 4.78
denkstappen die genomen moeten worden zichtbaar
worden voor leerlingen.
36 het principe van observerend leren en de invloed hiervan .39 4.39 4.68
op het schrijfproces.
53 Het voorbeeldgedrag dat de leerkracht moet tonen door ook 54 4.53 4.65
zelf actief te schrijven
62 het stimuleren van planningsvaardigheden die leerlingen 37 4.36 4.62
moeten verwerven tijdens het schrijfproces
37 Het effect van collaborative learning op het schrijfproces 35 4.12 4.54
van leerlingen.
42 Hoe de leerkracht de leerlingen zelfgestuurd kan laten 37 4.71 4.49
schrijven
27 De ontwerpvaardigheden van toekomstige leerkrachten 26 4.80 4.46
zodat zij schrijftaken kunnen integreren in het onderwijs.
77. Het stimuleren van monitoringsvaardigheden die leerlingen 42 4.43 4.43
moeten verwerven bij het schrijfproces
8 De wijze waarop de leerkracht de schrijfontwikkeling van 50 4.88 4.39
de leerlingen gedurende de schoolcarriére kan begeleiden.
61 De kunst van een strategische procesgerichte instructie 41 4.46 4.35
waarin zelfsturings- en schrijfstrategieén met elkaar
verbonden zijn
32 De rol van zelfregulatie bij het complexe schrijfproces. 41 4.59 4.30
Cluster 3: Feedback, beoordelen en evaluatie. .29 4.64 4,72
3. De waarde van feedback van de leerkracht. 12 5.34 5.03
13 Hoe de leerkracht het geschreven werk het best kan .39 4.85 4.74
beoordelen.
29 De vaardigheid van de student om effectieve .33 4.88 4.73
feedback op een leerlingtekst te geven.
30 Het formatief beoordelen van schrijfproducten. .00 4.59 4.76
71 De warde van feedback door leerlingen onderling. .03 4.75 4.86
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31 Het beoordelen en formatief evalueren van .03 4.56 4.59
schrijfproces

57 De manier waarop bevorderd kan worden dat .10 4.36 4.57
leerlingen genrespecifiek feedback leren geven op
elkaars werk.

76 Het summatief beoordelen van schrijftaken 12 3.98 4.49

58 De manier waarop gestimuleerd kan worden dat .16 4.62 4.78
kinderen elkaar gericht feedback geven tijdens en na
het schrijfproces.

72 Het geven van feedback die schrijfmotiverend werkt. 21 5.00 4.97

41 Hoe je als leerkracht leerlingen elkaar effectief .24 4.78 4.81
feedback kunt laten geven (peer-feedback)

40 Hoe je gezamenlijk reflecteerd tijdens de les. 31 441 4.97

56 De vaardigheid van studenten om .33 4.69 4.70
ontwikkelingsgerichte formatieve feedback op de
teksten van leerlingen te geven.

74 Het voeren van doelgerichte tekstbesprekingen met 42 451 4.62
leerlingen: didactisering van feedback.

2. De evaluatie van de geschreven teksten ter inspiratie .53 4.49 4.74
voor andere kinderen

28 Hoe de schrijfontwikkeling van een leerling in kaart .59 4.66 4.38
kan worden gebracht en gevolgd over tijd.

55 De manier waarop effectieve en verantwoorde .61 4.56 4.65
manier de schrijfresultaten van leerlingen
gewaardeerd kunnen worden.

78 Het stimuleren van evaluatievaardigheden die .64 4.47 4.49
leerlingen moeten verwerven bij het schrijfproces.

Cluster 4: Kennis van de leerkracht .36 4.38 4.64

4 Kennis van de leerlijnen en aanbod in diverse 40 4.95 4.95
groepen

9 Het kennismaken met (voor Nederland) minder .24 4.10 4.13

bekende/nieuwe inzichten in onderzoek naar

schrijfdidactiek.
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60

69

15

63

16

47

11

Het begrip cognitive load (cognitieve overbelasting)
en de gevolgen hiervan voor het schrijfproces van
leerlingen.

Inzicht in de specifieke taalkundige en
communicatieve kenmerken van de verschillende
schrijfgenres (genrekenmerken)

De kennis over verschillende tekstsoorten (genres):
van elfjes tot het schrijven van werkstukken, van
emails tot blogs etc.

Het verwerven van een gevarieerd didactisch
repertoire: kennis hebben over en het kunnen
inzetten van verschillende didactieken voor
schrijfonderwijs.

Het analyseren van de wijze waarop taal werkt in
teksten: taalbeschouwing vanuit een functioneel
perspectief.

De beperkingen van taalmethodes op het gebied van
schrijven.

Het fenomeen tekst: een middel om een sociaal doel
uit te drukken, zoals vertellen, verhalen, verslag
doen, betogen, beschrijven, beschouwen.

Leerlijnen en tussendoelen van het basisonderwijs
op het gebied van teksten schrijven.
Vormgeven/invullen leerlijn schrijven opdat
leerlingen aan het einde van groep 8 referentieniveau
1F behalen.

Het maatschappelijk belang van een goede

schrijfvaardigheid.

.25

.22

.23

27

27

.29

.35

49

49

.79

4.00

421

4.63

4.68

4.20

3.78

441

4.68

4.54

4.34

4.32

4.78

5.08

481

4.32

4.68

4.84

4.89

4.18

4.68
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Cluster 5: Ontwerpvaardigheid

45

411

4.37

39

59

Het ontwikkelen van instructiefilmpjes die tijdens de
schrijfles ingezet kunnen worden.
Vaardigheid in het ontwerpen van functionele,

betekenisvolle en motiverende schrijfactiviteiten.

.38

43

3.63

4.95

4.32

4.70
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20 De eigen schrijfvaardigheid van studenten. 45 3.95 411

54 De manier waarop tijdens schrijflessen gebruik .34 4.08 4.68
gemaakt kan worden van ict-mogelijkheden om het
schrijfproces te ondersteunen.

17 Het gebruiken van eigen ervaring van studenten met .38 4.00 4.00
(leren) schrijven als opleidingsdidactiek
(exemplarische opleidingsdidactiek)

19 De eigen schrijfervaring c.q. schrijversbiografie van 41 3.37 4.05
studenten.

38 De inzet van ict voor de uitwerking van het 42 3.90 4.68
schrijfproduct van leerlingen.

51 De mogelijkheden om functionele schrijfopdrachten 48 4.72 4.62
te verbinden met andere vakgebieden, praktische
opdrachten en realistische stituaties.

18 Het onderzoeken en ontdekken van de eigen stem in .55 4.07 3.86
de eigen tekst (schrijversidentiteit)

14 Concrete tekstvoorbeelden van leerlingen ter 71 4.46 4.66
illustratie van de leerlijn

Cluster 6: Motiveren 71 4.77 4.67

23 Hoe schrijfonderwijs uitdagend kan worden .60 5.37 4.82
aangeboden.

34 De invloed van zelfvertrouwen (self-efficacy) op de .62 5.00 4.62
schrijfmotivatie van leerlingen.

7 Het stimuleren en behouden van de schrijfmotivatie 74 5.27 4.68
van leerlingen.

65 De manier waarop gestimuleerd kan worden dat .61 5.08 4.70
leerlingen schrijven een zinvolle activiteit vinden.

49 Het creatief denken van studenten (voor de .61 4.17 4.30
ontwikkeling van betekenisvolle en motiverende
schrijfopdrachten.

12 Activerende werkvormen tijdens schrijfonderwijs. .62 4.90 5.21

64 De wijze waarop schrijfplezier gestimuleerd kan .62 5.10 4.76

worden.
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75

43

48

70

45

Het vergroten van het zelfvertrouwen van leerlingen
om te schrijven.

Hoe self-efficacy (vertrouwen in eigen kunnen) van
kinderen kan worden verhoogd.

Het uitnodigen van schrijvers in de klas

De presentatie van schrijfopdrachten ter inspiratie
voor andere kinderen.

De inzet van motivatiestrategieén tijdens de

schrijfles.

71

12

.82

.83

1.00

4.90

4.71

3.63

4.15

4.93

451

4.46

4.49

4.70

4.76




Bijlage D2

Uitwerking interpretatieworkshop

In twee deelgroepjes hebben de deelnemers naar verschillende clusters gekeken (Figuur 3). Groep A keek naar de clusters Schrijfstrategieén (1), Feedback en

beoordelen (3) en Instructie, moddeling en schrijfproces (2) (oude labels clusters). Groep B verdiepte zich in de clusters Kennis van de leerkracht (4),

Motiveren (6) en Ontwerpvaardigheid (5). Nadat de clusters in de deelgroep waren bekeken, werden de uitkomsten gedeeld met de andere groep en kon er

gereageerd worden. De meningen van de groepen met betrekking tot de verschillende clusters is weergegeven in Tabel 11. Bij meningsverschillen binnen een

groep wordt dit aangeduid met de mening van de aparte deelnemers (deelnemer A, deelnemer B etc.)

In Tabel 12 zijn de resultaten van het tweede deel van de interpretatieworkshop weergegeven. Per visuele kaart zijn de meningen van de deelnemers

weergegeven.

Tabel 11

Interpretatieworkshop: meningen over clusters per groep.

Groep A

Groep B

1. Schrijfstrategieén  De statements in het cluster passen goed bij elkaar en de titel is
goed gekozen. Twijfelachtig is statement 46 (de fases die tijdens
een schrijfles doorlopen moeten worden): hoort dit bij
schrijfstrategieén? Wel als mensen dit zien als een fase waarin
bijvoorbeeld bedacht wordt voor wie je gaat schrijven, maar niet
als het gaat over de lesfasen. Kijkend naar de plaatsing op de
kaart: het statement staat in de richting van het cluster ‘Kennis

van de leerkracht’.

Gaat het in het cluster alleen over schrijfstrategieén of ook over
zelfsturingsstrategieén? (antwoord Groep A: alleen schrijfstrategieén).

Dan is de titel correct.
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2. Instructie, Lastig cluster. Titel: modellen is een onderdeel van instructie. Waarom wordt het in
moddeling en Statement 27 (de ontwerpvaardigheden van toekomstige de titel apart genoemd? Term weglaten.
schrijfproces leerkrachten zodat zij schrijftaken kunnen integreren in het

onderwijs) past niet goed in het cluster. Kijkend naar de positie
op de kaart: het statement staat richting ‘Ontwerpen’.
Proces en instructie zou van elkaar gescheiden kunnen worden,
aangezien het aparte onderdelen van een les zijn. Maar, de logica
om deze bij elkaar te plaatsen wordt begrepen. Scheiden van
proces en instructie is daarbij moeilijk (bijvoorbeeld statement
36: het principe van observerend leren en de invloed hiervan op
het schrijfproces). Conclusie: samen in één cluster is prima.
3. Feedback en De statements passen goed bij elkaar. Twijfelachtig is statement
beoordelen 2 (de evaluatie van geschreven teksten ter inspiratie voor andere
kinderen). ‘Inspireren’ past misschien beter bij ‘motiveren’.
De term 'reflecteren’ of ‘evalueren' kan aan de titel worden
toegevoegd. Hierdoor wordt ook recht gedaan aan de statements

waarin evalueren of klassikaal reflecteren centraal staat.
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4. Kennis van de

leerkracht

5.

Ontwerpvaardigheid

Statement 17: eigen ervaring gebruiken om te laten zien hoe

kinderen kunnen leren schrijven. Dit kan meegenomen worden

De statements passen in het cluster. Twijfelachtig is statement 11
(vormgeven/invullen leerlijn schrijven opdat leerlingen aan het einde
van groep 8 referentieniveau 1F behalen). Deelnemer A: ‘Vormgeven’
is geen kennis, dat is iets wat je doet. Is dit meer een
ontwerpvaardigheid? Het statement staat op de kaart ook dichtbij
‘Ontwerpvaardigheid’.

Deelnemer B: Er moet wel kennis opgedaan worden over de leerlijn
en hoe die vormgegeven kan worden. Dan past het wel bij het cluster.
Deelnemer A: misschien zijn de termen ‘vormgeven’ en ‘invullen’
toch wat verwarrend: het zijn twee verschillende dingen.

De titel van het cluster is correct.

Afweging bij het cluster: zou er meer onderscheid gemaakt moeten
worden tussen de kennis van de leerkracht en de didactische kennis
(kennen en kunnen)?

Lastig cluster.

Statement 5 (het maatschappelijk belang van een goede
schrijfvaardigheid): geen ontwerpvaardigheid, maar kennis.
Statement 14 (concrete tekstvoorbeelden van leerlingen ter illustratie
van de leerlijn): kan in dit cluster, maar kan ook te maken hebben met
zowel instructie als motivatie. Een heel breed statement.

Statement 17 (het gebruiken van eigen ervaring van studenten met
(leren) schrijven als opleidingsdidactiek (exemplarische

opleidingsdidactiek)): moeilijk, hoe past dit bij ontwerpvaardigheid?
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bij het ontwerpen van lessen dus. Wel een moeilijk statement in

dit cluster.

Het heeft natuurlijk wel effect op hoe men lessen en taken
ontwerpt. Maar het blijven moeilijke statements. Ze passen ook

niet direct bij een ander cluster.

Statement 18 (het onderzoeken en ontdekken van de eigen stem in de
eigen tekst (schrijversidentiteit)): is dit een kennisaspect? Weten hoe
je zelf schrijft, jezelf kunnen beoordelen, je eigen stijl kennen.
Statement 19 (de eigen schrijfervaring c.qg. schrijversbiografie van
studenten): hoort niet in dit cluster.

Statement 20 (de eigen schrijfvaardigheid van studenten): hoort niet
in dit cluster.

Er zijn overeenkomsten in statement 17, 18, 19 en 20: het gaat over
hoe men naar zichzelf kijkt en dit heeft invlioed op hoe men tegen
schrijven aankijkt. Dat er in de Pabo aandacht wordt besteedt aan dat
eigen gevoel is verstandig, maar het past moeilijk in dit cluster.

Het liefst zouden we deze statements eruit willen halen. De overige
statements passen namelijk erg goed bij de titel van het cluster en bij
elkaar.
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6. Motiveren Titel:
Deelnemer D: Eventueel kan de term ‘zelfvertrouwen’
toegevoegd worden. Zelfvertrouwen is geen motivatie, maar het
hangt wel met elkaar samen.
Deelnemer E: Maar ,‘zelfvertrouwen’ kan ook gezien worden als
onderdeel van motivatie. Veel termen passen bij motivatie: dan

zouden er veel termen in de titel bij kunnen.

Mooi cluster met passende titel. De statements staan ook echt als een
groepje bij elkaar.

Deelnemer A: Past statement 49 (het creatief denken van studenten
voor de ontwikkeling van betekenisvolle en motiverende
schrijfopdrachten) in het cluster? Dit gaat toch over de vaardigheid
van de student?

Deelnemer B/C: Het past wel. De student zet die vaardigheid in om
opdrachten te maken die motiverend zijn. Dat staat expliciet in het
statement.

Deelnemer A: eens.

Tabel 1210
Interpretatieworkshop: ratingmap, patternmatch en Go-zone

Point- en Clusterratingmap — Belang Deelnemer A: In het cluster ‘Ontwerpvaardigheid’ scoren statement 17 tot en met 19 laag. De statements vonden wij

al niet passend in het cluster en ze worden dus niet belangrijk gevonden. Zonder deze statements zou het cluster

gemiddeld belangrijker worden gevonden. Ontwerpen is een belangrijke vaardigheid.

Deelnemer D: Het hebben van veel kennis wordt minder belangrijk gevonden. Het motiveren van kinderen wordt

echter heel belangrijk gevonden.

Deelnemer B: Fijn dat Motivatie hoog scoort: dat is ook belangrijk. Ook prettig dat ‘Feedback en instructie’ hoog

scoort.

Point- en Clusterratingmap — Haalbaar ~ Deelnemer A: De kaart lijkt een kopie van de kaart ‘Belang’. Veel is belangrij én haalbaar (de range is klein).

Deelnemer D/E: Het is geen kopie. ‘Motiveren’ en ‘Feedback en instructie’ hebben minder lagen. Begrijpelijk
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Patternmatch Belang vs. Haalbaar

Patternmatch Studenten vs.
leerkrachten/opleiders/experts — Belang

aangezien dit afhankelijk is van meerdere factoren. Een klas goed kunnen motiveren is ook afhankelijk van de
kinderen die in de groep zitten bijvoorbeeld.

Deelnemer B: Maar studenten dienen het wel hoog in het vaandel te hebben staan.

Deelnemer A: Dat blijkt uit Clustermap Belang.

Deelnemer D: ‘Instructie, modelling en schrijfproces’ ligt onder ‘Feedback en beoordelen’: opvallend. Het aanleren
van instructievaardigheden lijkt mij gemakkelijker dan het aanleren van het geven van goede feedback.

Deelnemer C: Het verschil is wel erg klein. Kan je hier echt iets van zeggen?

Deelnemer A: Deze afbeelding toont verschil tussen de afbeeldingen die we net hebben besproken. Het verschil in
‘Motivatie’ is bijvoorbeeld al besproken.

Meerdere deelnemers: ‘Kennis van de leerkracht’ is opvallend. Studenten vinden dat minder belangrijk dan docenten
en bij ‘Motiveren’ is het andersom.

Deelnemer D: Je zou verwachten dat studenten veel kennis op willen doen over instructie. In de praktijk hoor ik van
studenten dat zij meer theorie willen.

Deelnemer C/E: Er zijn ook studenten die theorie minder belangrijk vinden en vooral willen leren uit de praktijk.
Deelnemer E: Er wordt gezegd dat de vakkennis van de leerkracht weinig invloed heeft op het leren van het kind.
Hier hebben studenten het ook over.

Deelnemer A: ‘Motiveren’: ik herken het beeld dat veel studenten hebben. “Als het kind maar lekker in zijn velletje
zit, is alles prima”. Daarnaast is het te verklaren dat studenten het belang van o.a. ‘Kennis van de leerkrachten’
minder goed inzien. Je gaat het belang van zaken pas inzien als je je erin verdiept. Interessant is de vraag of studenten

die beter schrijfonderwijs op de Pabo krijgen, deze categorieén ook hoger scoren op belangrijkheid.
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Patternmatch Studenten vs.
leerkrachten/opleiders/experts —

Haalbaar

Go-Zone (vak: niet belangrijk-heel

haalbaar)

Deelnemer A: Ook hier staat ‘Kennis van de leerkracht’ bij studenten lager dan bij docenten. Voor lerarenopleiders is
het hun vak om kennis over te dragen. Het zou opvallend zijn als zij dit vervolgens niet haalbaar zouden achten.
Deelnemer D: Alsnog is de hele range voldoende en zijn de verschillen klein. Dat zagen we ook al bij de
clusterratingmaps.

Deelnemer B: Opvallend dat deelnemers statement 5 niet belangrijk vinden. Dat is toch het startpunt?

Deelnemer D: Dit kan als vanzelfsprekend worden gezien, waardoor deelnemers het misschien niet belangrijk vinden
om dit aan te bieden.

Deelnemer C: Statement 30, 36 en 40 vind ik ook belangrijk. Veel van deze statements uit dit vak wel.

Meerdere deelnemers: Maar door de smalle range is alles wel belangrijk/haalbaar.

Deelnemer B: Kijkend naar de opvallende statements 17 t/m 19: de eigen stem en het eigen gevoel staan hier ook
onderin (niet belangrijk — niet haalbaar).

Deelnemer A: Kijkend naar de opleidingspraktijk: het wordt druk! Eigenlijk laten de kaarten zien dat alles
aangeboden dient te worden: het wordt belangrijk en haalbaar gevonden.

Deelnemer A: De resultaten komen van verschillende deelnemers. Maar wil ik in mijn opleidingspraktijk rekening
houden met de mening van studenten? In hoeverre moet of wil ik me daardoor laten leiden?

Deelnemer D: Hetzelfde geldt voor leerkrachten met weinig kennis over stelonderwijs.




Bijlage D3

Overzicht statements per cluster, bridging value en gemiddelde waarde belangrijkheid en

haalbaarheid. Stakeholdergroep: studenten.

Nummer  Statement Bridging Waarde Waarde
value belangrijkheid haalbaarheid
Cluster 1: Schrijfstrategieén .18 4.60 4.80

22 De verschillende stappen die doorlopen moeten .18 5.17 5.05
worden tijdens het schrijven van een tekst.

25 Het doel van schrijfstrategieén. 27 5.00 4.95

1 Strategieonderwijs op het gebied van stellen. .19 4.96 4.95

33 Schrijfstrategieén die leerlingen moeten 17 4.95 5.00
ontwikkelen.

46 De fases die tijdens een schrijfles doorlopen moeten 14 4.61 4.84
worden.

10 Het stapsgewijs aanbieden van schrijfstrategieén. .26 4.57 4.80

6 De kennis over de verschillende tekstsoorten .07 4.57 5.00
(genres): van elfjes tot het schrijven van
werkstukken, van e-mails tot blogs etc.

66 De manier waarop lees- en schrijfstrategieén 31 452 4.74
verboden met elkaar vorm kunnen krijgen in de
instructie.

44 De schrijfstrategieén die in de afzonderlijke A7 4.48 4.79
leerjaren van het basisonderwijs toegepast kunnen
worden

11 Vormgeven / invullen leerlijn schrijven opdat 19 4.39 4.15
leerlingen aan het einde van groep 8 referentieniveau
1F behalen.

69 Het verwerven van een gevarieerd didactisch 14 4.32 4.74
repertoire: kennis hebben over en het kunnen
inzetten van verschillende didactieken voor
schrijfonderwijs.

16 Het fenomeen tekst: een middel om een sociaal doel A1 4.26 4.65

uit te drukken, zoals vertellen, verhalen, verslag

doen, betogen, beschrijven, beschouwen.
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60 Inzicht in de specifieke taalkundige en .08 4.00 4.74
communicatieve kenmerken van de verschillende
schrijfgenres (genrekenmerken).

Cluster 2: Inhoud en ontwerp van de les .29 4.33 4.53

23 Hoe schrijfonderwijs uitdagend kan worden .33 5.35 4.95
aangeboden. 4.75

4 Kennis van de leerlijnen en aanbod in de diverse .26 4.87 4.79
groepen.

59 Vaardigheid in het ontwerpen van functionele, .24 4.71 4.79
betekenisvolle en motiverende schrijfactiviteiten.

47 Leerlijnen en tussendoelen van het basisonderwijs 46 4.52 4.74
op het gebied van schrijven.

14 Concrete tekstvoorbeelden van leerlingen ter 21 4.48 4.70
illustratie van de leerlijn.

18 Het onderzoeken en ontdekken van de eigen stem in .34 4.35 4.26
de eigen tekst (schrijversidentiteit).

32 De rol van zelfregulatie bij het complexe .28 4.35 4.37
schrijfproces.

54 De manier waarop tijdens schrijflessen gebruik .26 4.27 4.79
gemaakt kan worden van ict-mogelijkheden om het
schrijfproces te ondersteunen.

5 Het maatschappelijk belang van een goede .63 4.17 4.63
schrijfvaardigheid.

63 De beperkingen van taalmethodes op het gebied van .18 4.05 4.63
schrijven.

37 Het effect van collaborative learning op het A7 4.04 4.42
schrijfproces van leerlingen.

35 Het begrip cognitive load (cognitieve overbelasting) .28 4.00 4.32
en de gevolgen hiervan voor het schrijfproces van
leerlingen.

9 Het kennismaken met (voor Nederland) minder .23 3.91 3.80

bekende/ nieuwe inzichten uit onderzoek naar

schrijfdidactiek.
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39 Het ontwikkelen van instructiefilmpjes die tijdens de .20 3.61 4.32
schrijfles ingezet kunnen worden.
Cluster 3: Leerkrachtvaardigheden 27 4.52 4.63
21 Hoe de leerkracht het schrijfproces kan begeleiden. .23 5.48 4.90
24 De rol van de leerkracht bij het geven van 5.26 4.90
schrijfonderwijs. 17

26 Het modellen van het schrijven van verschillende .23 5.04 5.10
tekstsoorten.

8 De wijze waarop de leerkracht de 31 5.00 4.45
schrijfontwikkeling van leerlingen gedurende de
schoolcarriere kan begeleiden.

68 De manier waarop tijdens instructies de leerkracht A5 4.77 4.95
kan modellen.

27 De ontwerpvaardigheden van toekomstige 31 4.65 4.53
leerkrachten zodat zij schrijftaken kunnen integreren
in het onderwijs.

52 De manieren waarop de leerkracht het juiste 21 4.59 4.68
voorbeeldgedrag kan laten zien voor de inzet van
verschillende schrijfstrategieén.

42 Hoe de leerkracht de leerlingen zelfgestuurd kan 21 4.57 4.53
laten schrijven.

28 Hoe de schrijfontwikkeling van een leerling in kaart 40 4.57 4.37
kan worden gebracht en gevolgd over tijd.

73 Hoe de leerkracht leerlingen bewust kan maken van .36 4.50 4.95
het doel van schrijfstrategieén.

53 Het voorbeeldgedrag dat de leerkracht moet tonen 48 4.50 4.68
door ook zelf actief te schrijven

50 Het modellen hoe je een tekst schrijft waarbij de 27 4.48 4.63
denkstappen die genomen moeten worden zichtbaar
worden voor leerlingen.

77 Het stimuleren van monitoringsvaardigheden die .18 4.36 4.53

leerlingen moeten verwerven bij het schrijfproces.
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17 Het gebruiken van eigen ervaring van studenten met 31 4.30 4.30
(leren) schrijven als opleidingsdidactiek
(exemplarische opleidingsdidactiek).

15 Het analyseren van de wijze waarop taal werkt in ] 4.17 4.40
teksten: taalbeschouwing vanuit een functioneel
perspectief.

61 De kunst van een strategische procesgericht 31 4.10 4.37
instructie waarin zelfsturings- en schrijfstrategieén
met elkaar verbonden zijn.

62 Het stimuleren van planningsvaardigheden die .16 4.10 4.68
leerlingen moeten verwerven tijdens het
schrijfproces.

67 De wijze waarop observerend leren tijdens de uitleg 22 4.09 4.68
toegepast kan worden.

20 De eigen schrijfvaardigheid van studenten. .29 4.04 4.50

19 De eigen schrijfervaring c.q. schrijversbiografie van 43 3.70 4.50
studenten.

Cluster 4: Beoordelen 17 4.46 4.66

72 Het geven van feedback die schrijfmotiverend werkt. 22 4.82 4.95

2 De evaluatie van de geschreven teksten ter inspiratie .26 4.65 4.45
voor andere Kinderen.

71 De waarde van feedback door leerlingen onderling. .01 4.50 4.56

29 De vaardigheid van de student om effectieve .30 4.48 4.68
feedback op een leerlingtekst te geven.

55 De manier waarop op effectieve en verantwoorde 41 4.43 4.68
manier de schrijfresultaten van leerlingen
gewaardeerd kunnen worden.

31 Het beoordelen en formatief evalueren van .00 4.35 4.58
schrijfproces.

30 Het formatief beoordelen van schrijfproducten. .00 4.35 4.68

76 Het summatief beoordelen van schrijftaken. 14 4.14 4.68

Cluster 5: Feedback .25 4.48 4.66
3 De waarde van feedback van de leerkracht. A1 5.13 4.70
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13 Hoe de leerkracht het geschreven werk het best kan 46 4.96 4.75
beoordelen.

40 Hoe je gezamenlijk reflecteert tijdens de les. 19 4.52 4.89

41 Hoe je als leerkracht leerlingen elkaar effectief 27 4.52 4.58
feedback kunt laten geven (peer-feedback).

56 De vaardigheid van studenten om .35 4.38 4.63
ontwikkelingsgerichte, formatieve feedback op de
teksten van leerlingen te geven.

58 De manier waarop gestimuleerd kan worden dat .09 4.33 4.58
kinderen elkaar gericht feedback geven tijdens en na
het schrijfproces.

78 Het stimuleren van evaluatievaardigheden die .33 4.32 4.58
leerlingen moeten verwerven bij het schrijfproces.

74 Het voeren van doelgerichte tekstbesprekingen met .32 4.24 4.79
leerlingen: didactisering van feedback.

57 De manier waarop bevorderd kan worden dat .07 4.14 4.63
leerlingen genrespecifiek feedback leren geven op
elkaars werk.

36 Het principe van observerend leren en de invloed .35 4.13 4.53
hiervan op het schrijfproces.

Cluster 6: Motiveren .57 4.69 471

12 Activerende werkvormen tijdens schrijfonderwijs .52 5.22 5.10

7 Het stimuleren en behouden van de schrijfmotivatie .69 5.22 4.70
van leerlingen.

64 De wijze waarop schrijfplezier gestimuleerd kan 40 5.14 4.79
worden.

65 De manier waarop gestimuleerd kan worden dat 46 5.09 4.79
leerlingen schrijven een zinvolle activiteit vinden.

34 De invloed van zelfvertrouwen (self-efficacy) op de .53 5.09 4.89
schrijfmotivatie van leerlingen.

45 De inzet van motivatiestrategieén tijdens de 1.00 4.87 4.68

schrijfles.
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75

51

43

70

38

49

48

Het vergroten van het zelfvertrouwen van leerlingen
om te schrijven.

De mogelijkheid om functionele schrijfopdrachten te
verbinden met andere vakgebieden, praktische
opdrachten en realistische situaties.

Hoe self-efficaty (vertrouwen in eigen kunnen) van
kinderen kan worden verhoogd.

De presentatie van de schrijfopdrachten ter inspiratie
voor andere kinderen.

De inzet van ict voor de uitwerking van het
schrijfproduct van leerlingen

Het creatief denken van studenten (voor de
ontwikkeling van betekenisvolle en motiverende
schrijfopdrachten.

Het uitnodigen van schrijvers in de klas.

.63

41

.50

44

.50

.63

.70

4.68

4.59

4.52

4.32

4.17

4.13

391

4.79

4.68

4.53

4.63

4.63

4.47

4.53




Bijlage D4

Overzicht statements per cluster, bridging value en gemiddelde waarde belangrijkheid en

haalbaarheid. Stakeholdergroep: leerkrachten, opleiders en experts.
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Nummer  Statement Bridging Waarde Waarde
value belangrijkheid haalbaarheid
Cluster 1: Schrijfstrategieén .18 4,94 5.01
1 Strategieonderwijs op het gebied van stellen. .16 5.19 5.63
10 Het stapsgewijs aanbieden van schrijfstrategieén. .08 4.94 5.38
25 Het doel van schrijfstrategieén .30 4.94 5.13
33 Schrijfstrategieén die leerlingen moeten A3 5.25 5.25
ontwikkelen.
44 De schrijfstrategieén die in afzonderlijke leerjaren .20 4.63 481
van het basisonderwijs toegepast kunnen worden.
61 De kunst van een strategische procesgerichte 22 4.94 431
instructie waarin zelfsturings- en schrijfstrategieén
met elkaar verbonden zijn.
66 De manier waarop lees- en schrijfstrategieén .25 4.94 4.56
verbonden met elkaar vorm kunnen krijgen in de
instructie.
73 Hoe de leerkracht leerlingen bewust kan maken van A1 4.69 5.00
het doel van schrijfstrategieén.
Cluster 2: Voorbeelden en modellen als didactiek. .45 4.89 4.76
9 Het kennismaken met (voor Nederland) minder .57 4.44 4.50
bekende/nieuwe inzichten uit onderzoek naar
schrijfdidactiek.
24 De rol van de leerkracht bij het geven van .54 5.75 5.13
schrijfonderwijs.
39 Het ontwikkelen van instructiefilmpjes die tijdens de 46 3.69 4.31
schrijfles ingezet kunnen worden.
42 Hoe de leerkracht leerlingen zelfgestuurd kan laten .50 4.94 4.44

schrijven.



72

50 Het modellen hoe je een tekst schrijft waarbij de .28 5.44 5.00
denkstappen die genomen moeten worden zichtbaar
worden voor leerlingen

52 De manieren waarop de leerkracht het juiste .30 5.13 5.06
voorbeeldgedrag kan laten zien voor de inzet van
verschillende schrijfstrategieén.

53 Het voorbeeldgedrag dan de leerkracht moet tonen 42 4.56 4.69
door ook zelf actief te schrijven.

69 Het verwerven van een gevarieerd didactisch .53 5.19 4.94
repertoire: kennis hebben over en het kunnen
inzetten van verschillende didactieken voor
schrijfonderwijs.
Cluster 3: Procesgericht onderwijs .55 4.73 4.81
21 Hoe de leerkracht het schrijfproces kan begeleiden. .65 5.56 5.06
22 De verschillende stappen die doorlopen moeten A7 5.25 531
worden tijdens het schrijven van een tekst.

26 Het modellen van het schrijven van verschillende .32 5.38 4.81
tekstsoorten.

32 De rol van zelfregulatie bij het complexe .63 4,94 4.19
schrijfproces.

35 Het begrip cognitive load en de gevolgen hiervan .53 4.13 4.38
voor het schrijfproces van leerlingen

36 Het principe van observerend leren en de invloed 46 4.94 4.94
hiervan op het schrijfproces.

37 Het effect van collaborative learning op het .66 4.38 4.75
schrijfproces van leerlingen.

38 De inzet van ict voor de uitwerking van het .53 3.56 4.81
schrijfproduct van leerlingen.

46 De fases die tijdens een schrijfles doorlopen moeten 44 5.06 5.50
worden.

54 De manier waarop tijdens schrijflessen gebruik 48 3.69 4.63

gemaakt kan worden van ict-mogelijkheden om het

schrijfproces te ondersteunen.
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62 Het stimuleren van planningsvaardigheden die .48 4.81 4.69
leerlingen moeten verwerven tijdens het
schrijfproces.

67 De wijze waarop observerend leren tijdens de uitleg .68 4.75 5.13
toegepast kan worden.

68 De manier waarop tijdens instructies de leerkracht .30 5.31 5.31
kan modellen.

77 Het stimuleren van monitoringsvaardigheden die .62 4.56 4.31
leerlingen moeten verwerven bij het schrijfproces.

78 Het stimuleren van evaluatievaardigheden die 95 4.69 4.38
leerlingen moeten verwerven bij het schrijfproces.

Cluster 4: Feedback, beoordeling en evaluatie .25 4.86 4.86

2 De evaluatie van de geschreven teksten ter inspiratie .67 431 5.13
voor andere kinderen.

3 De waarde van feedback van de leerkracht 14 5.69 5.50

13 Hoe de leerkracht het geschreven werk het best kan .00 4.63 4.75
beoordelen.

28 Hoe de schrijfontwikkeling van een leerling in kaart .55 4.75 4.38
kan worden gebracht en gevolgd over tijd.

29 De vaardigheid van de student om effectieve 43 5.50 4.81
feedback op een leerlingtekst te geven.

30 Het formatief beoordelen van schrijfproducten. .10 4.94 4.94

31 Het beoordelen en formatief evalueren van .07 4.88 4.63
schrijfproces.

40 Hoe je als leerkracht gezamenlijk reflecteert tijdens .62 4.19 5.13
de les.

41 Hoe je als leerkracht leerlingen elkaar effectief 21 5.19 5.13
feedback kunt laten geven (peer-feedback)

55 De manier waarop effectieve en verantwoorde .26 4.75 4.69

manier de schrijfresultaten van leerlingen

gewaardeerd kunnen worden.



74

56 De vaardigheid van studenten om .20 5.13 4.81
ontwikkelingsgerichte formatieve feedback op de
teksten van leerlingen te geven.

57 De manier waarop bevorderd kan worden dat .25 4.63 4.50
kinderen elkaar gericht feedback geven tijdens en na
het schrijven.

58 De manier waarop gestimuleerd kan worden dat .34 5.00 5.06
kinderen elkaar gericht feedback geven tijdens en na
het schrijfproces.

71 De waarde van feedback door leerlingen onderling. .16 5.13 5.25

72 Het geven van feedback die schrijfmotiverend werkt. A2 531 5.13

74 Het voeren van doelgerichte tekstbesprekingen met .20 4.81 444
leerlingen: didactisering van feedback.

76 Het summatief beoordelen van schrijftaken. .00 3.75 431

Cluster 5: Ontwerpen van schrijfonderwijs. .62 4.35 4.45

4 Kennis van de leerlijnen en aanbod in de diverse .56 5.13 5.25
groepen.

5 Het maatschappelijk belang van een goede .62 4.56 4.69
schrijfvaardigheid.

6 De kennis over de verschillende tekstsoorten .54 4.75 5.25
(genres): van elfjes tot het schrijven van
werkstukken, van emails tot blogs etc.

8 De wijze waarop de leerkracht de .83 4.81 4.31
schrijftonwikkeling van leerlingen gedurende de
schoolcarriere kan begeleiden.

11 Het vormgeven/invullen leerlijnen schrijven opdat .58 4.75 419
leerling aan het einde van groep 8 referentieniveau
1F behalen.

14 Concrete tekstvoorbeelden van leerlingen ter 1.00 4.38 4.63
illustratie van de leerlijn

15 Het analyseren van de wijze waarop taal werkt in a7 4.19 4.19

teksten: taalbeschouwing vanuit een functioneel

perspectief.
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16 Het fenomeen tekst: een middel om een sociaal doel .67 4.63 5.13
uit te drukken, zoals vertellen, verhalen, verslag
doen, betogen, beschrijven, beschouwen.
17 Het gebruiken van eigen ervaring van studenten met 71 3.47 3.56
(leren) schrijven als opleidingsdidactiek
(exemplarische opleidingsdidactiek)
18 Het onderzoeken en ontdekken van de eigen stem in 71 3.63 3.31
de eigen tekst (schrijversidentiteit)
19 De eigen schrijfervaring c.q. schrijversbhiografie van .58 2.75 3.44
studenten.
20 De eigen schrijfvaardigheid van studenten. .54 3.75 3.56
27 De ontwerpvaardigheden van toekomstige 48 5.06 4.38
leerkrachten zodat zij schrijftaken kunnen integreren
in het onderwijs.
47 Leerlijnen en tussendoelen van het basisonderwijs .56 4.94 5.13
op het gebied van teksten schrijven.
49 Het creatief denken van studenten (voor .52 4.25 4.13
ontwikkeling van betekenisvolle en motiverende
schrijfopdrachten)
51 De mogelijkheden om functionele schrijfopdrachten 40 5.00 4.56
te verbinden met andere vakgebieden, praktische
opdrachten en realistische situaties.
59 Vaardigheid in het ontwerpen van functionele, 44 5.25 4.69
betekenisvolle en motiverende schrijfactiviteiten.
60 Inzicht in de specifieke taalkundige en .55 4.50 4.88
communicatieve kenmerken van de verschillende
schrijfgenres (genrekenmerken)
63 De beperkingen van taalmethodes op het gebied van A7 3.38 4.81
schrijven.
70 De presentatie van de schrijfopdrachten ter inspiratie .84 3.88 4.88
voor andere Kinderen.
Cluster 6: Motiveren 31 4.86 4.65
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45
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64
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Het stimuleren en behouden van de schrijfmotivatie
van leerlingen.

Activerende werkvormen tijdens schrijfonderwijs.
Hoe schrijfonderwijs uitdagend kan worden
aangeboden.

De invloed van zelfvertrouwen (self-efficacy) op de
schrijfmotivatie van leerlingen.

Hoe self-efficacy (vertrouwen in eigen kunnen) van
kinderen kan worden verhoogd.

De inzet van motivatiestrategieén tijdens de
schrijfles.

Het uitnodigen van schrijvers in de klas.

De wijze waarop schrijfplezier gestimuleerd kan
wroden.

De manier waarop gestimuleerd kan worden dat
leerlingen schrijven een zinvolle activiteit vinden.
Het vergroten van het zelfvertrouwen van leerlingen

te schrijven.
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Bijlage E
Resultaten implementatieworkshop
Bijlage E1
Volledig versies Tabel 9 en 10.
Tabel 911
Implementatieworkshop: huidig onderwijs.
Statement Opleider A Opleider B Opleider C  Opleider D Statem
ent
geplaat
stin
vak...
56. De Het komt wel Ik behandel de  Het Ik benoem het 2
vaardigheid van  aan de orde, theorie rondom  formatieve geven van
de studenten om maar studenten  feedback komt positieve
ontwikkelingsge ontwikkelen de  geven, maar onvoldoende feedback
richte, vaardigheid nog niet specifiek aan bod.
formatieve niet. ontwikkelingsg
feedback op de erichte en
teksten van formatieve
leerlingen te feedback.
geven.
72. het geven Dit komt Deze 1
van feedback uitgebreider aan doelstelling is
die bod. Ook algemener en
schrijfmotiveren feedback geven  komt aan bod.
d werkt. om het
schrijfproces te
stimuleren.
69. Het Wel vooral Wordt Er komen 1
verwervenvan  gericht op één uitgebreid verschillende
een gevarieerd  visie. behandeld in didactieken aan
didactish het leerboek bod, maar geen
repertoire: voor studenten verschillende

kennis hebben
over en kunnen
inzetten van

verschillende

en komt voor in

de toets.

visies.
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didactieken
voor

schrijfonderwijs

71. De waarde
van feedback
door lerlingen

Komt aan bod.

Oefen ik met

studenten.

onderling.
68. De manier Wordt Modellen is een Voornamelijk
waarop tijdens  aangeboden brede ‘kennis over’.
instructies de maar studenten  didactische
leerkracht kan oefenen dit niet  methode die
modellen. en ontwikkelen ook wordt
de vaardigheid  gebruikt bij
niet. andere

vakgebieden. In

de opleiding

oefenen ze

daardoor

voldoende met

modellen.
65. De manier Ja. Is een Dit vraagt Ja, bijvoorbeeld
waarop voorwaarde maar weinig  door aandacht te
gestimuleerd zelfs. tijd in de les.  schenken aan het
kan worden dat vijffasenmodel
leerlingen en de rol van
schrijven een publicatie.
zinvolle
activiteit
vinden.
64. De wijze Dat wordt Ik laat Dit wordt
waarop gecombineerd studenten zelf geclusterd.

schrijfplezier
gestimuleerd

kan worden.

met eerder
besproken

doelstellingen.

schrijven en
deze
opdrachten

nemen ze mee




naar de

stageklas.

59. De

Hetisde vraag  Krijgt minimaal

Een volledige les

vaardigheid in of ze deze aandacht. in leerjaar 1 staat
het ontwerpen vaardigheid in het teken van
van functionele, echt deze doelstelling
betekenisvolle ontwikkelen.
en motiverende  Het komt wel
schrijfopdrachte  voor in opdracht
n. A en opdracht
B.
58. De manier Is een Ja. Ja. Ja.
waarop toetsvraag.
gestimuleerd
kan worden dat
kinderen elkaar
gerichte
feedback geven
tijdens en na het
schrijven.
52. De manieren  Zeker. Ook met Dat is modellen,
waarop de betrekking komt aan de
leerkracht het tot de orde.
juiste schrijfstrateg
voorbeeldgedra ieén?
g kan laten zien
voor de inzet
van
verschillende
schrijfstrategieé
n.
50. Het Wederom: Komt aan
modellen hoe je  oefenen bod, maar
een tekst schrijft studenten dit zijn ze er
waarbij de voldoende? vaardig in?

denkstappen die
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genomen
moeten worden
zichtbaar
worden voor

leerlingen.

47. Leerlijnen

Ze werken met  Zit er zeker in

Vanaf het tweede 1

en tussendelen  kerndoelen en leerjaar.
van het tussendoelen
basisonderwijs  beginnende en
op het gebied gevorderde
van teksten geletterdheid. In
schrijven. het derde jaar
ook de
referentieniveau
’s.
46. De fases die  Ja Ja. Ja. Ja 1
tijdens een
schrijfles
doorlopen
moeten worden.
45. De inzet van  Doen wij dit? Ik bespreek met 1
motivatiestrateg studenten
ieén tijdens de praktijkverhale
schrijfles. n: leerlingen

met een writers
block of die het
niet leuk vinden
etc. We
bespreken hoe
dit aangepakt
kan worden. 1k
noem het geen
‘motivatiestrate
gieén’ maar het
heeft er zeker

mee te maken.
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33. Ja. Ook heel
Schrijfstrategieé duidelijk in de
n die leerlingen theorie.
moeten
ontwikkelen.
41. Hoe je als Komt aan de In het leerboek  Perfect. Ze weten hoe ze
leerkracht orde, maar of ze en de toets gaat het zouden
leerlingen er in de praktijk  het bv. over kunnen doen.
elkaar effectief  mee werken? voorwaarden
feedback kunt voor goede
laten geven peerfeedback
(peerfeedback).
29. De Ja, bijvoorbeeld Oefenen ze mee
vaardigheid van  de in de les.
de student om beoordelingssch
effectieve aal: de student
feedback op een  haalt de
leerlingtekstte  belangrijke
gevne. aspecten eruit.
26. Het Genres wel, het  Ze krijgen Nee, meer bij
modellen van modellen ervan  informatie over begrijpend lezen/
het schrijven niet. tekstsoorten,
van maar niet
verschillende specifiek over
tekstsoorten het modellen

daarvan.
25. Het doel van Ja Ja
schrijfstrategieé
n.
24. De rol van Dat bevat veel: Ja.

de leerkracht bij
het geven van
schrijvonderwij

S.

modellen,
feedback
geven,
beoordelen,

motiveren.




82

Komt zeker aan

de orde.
22. De Zeker. 1
verschillende
stappen die
doorlopen
moeten worden
tijdens het
schrijven van
een tekst
23. Hoe Dit is een stap Nee, ik denk het 2
schijfonderwijs verder en gaat niet.
uitdagend kan richting
worden differentiéren.
aangeboden. Differentiéren
bij stellen
behandelen we
niet.
21. Hoe de Ja. Ja, bijvoorbeeld Ja. 1
leerkracht het de informatie
schrijfproces over het
kan begeleiden. portfolio
waarmee
schrijfontwikke
ling in kaart
kan worden
gebracht.
13. Hoe de Ja, studenten We spreken 1
leerkracht het weten dat ze niet over ‘het
geschreven vooral op best’ maar
werk het best inhoud moeten  behandelen
kan beoordelen. letten. verschillende
manieren van
beoordelen.
12. Activerende Ja. Komt Oefenen 1

werkvormen

opleidingsbr

studenten mee.
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tijdens eed aan de
schrijfonderwijs orde.
10. Het Ja, we 1
stapsgewijs behandelen bv.
aanbieden van schema’s voor
schrijfstrategieé  leerlingen
n. waarin zij eerst
nadenken over
het personage,
de omgeving
etc. voordat ze
gaan schrijven.
7. Het Het uitnodigen  We bespreken We bespreken 1-2
stimuleren en van een dat schrijven het belang van
behouden van kinderboekensc  een publiceren en het
schrijfmotivatie. hrijven ondergeschove stellen van
motiveert n kindje is, vragen als een
leerlingen. Dit maar niet hoe leerling niet
soort studenten hun verder komt.
activiteiten leerlingen
stimuleert kunnen blijven
leerlingen. stimuleren om
te schrijven.
Ik denk meer
aan een
attitude, een
‘flow’. Niet
over het bieden
van
werkvormen.
6.De kennis Ja. Ik behandel niet 1
over alle
verschillende tekstsoorten
tekstsoorten: maar wel het

van elfjes tot het

feit dat er veel
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schrijven van

soorten zijn die

werkstukken, verschillende
van e-mails tot didactieken
blogs. vragen.
4.Kennis van de Ja, hebben we al 1
leerlijnen en besproken.
aanbod in
diverse groepen.
3.De waarde Heel belangrijk. Ja. Ja. Ja. 1
van feedback
van de
leerkracht.
1.Strategieonder Ja. Ja. 1.
wijs op het
gebied van
stellen.
Note. Vak 1: wordt al aangeboden tijdens de pabo. Vak 2: wordt nog niet aangeboden tijdens de pabo, maar dit wordt
momenteel wel ontwikkeld. Vak 3: wordt niet aangeboden op de pabo. Volledige tabel in Bijlage ...
Tabel 10
Implementatieworkshop: wenselijk onderwijs.
Statement Mening Indeling
1,3,4,6,10,12,13,21, B/D/A: De statements uit vak 1 worden al aangebodenen  Moet
22,24, 25, 29, 30, 33, 41, dit moet ongewijzigd blijven.
45, 46, 47, 50, 52, 58, 59,
64, 65, 68, 69, 71, 72.
56. De vaardigheid van B: Dit is een opleidingsbreed doel en kan goed passen bij  Tussen
de studenten om de vakken onderwijskunde of pedagogiek. Hoe geef je ‘moet’ en
ontwikkelingsgerichte, ontwikkelingsgerichte, formatieve feedback? Belangrijk ‘misschien’
formatieve feedback op ~ voor alle vakken. in.

de teksten van leerlingen

te geven.

A: Bij het schrijven van teksten is het een specifieke
vaardigheid. Het vraagt meer van de leerkracht dan
algemeen feedback geven. Het hoort dus ook bij het
vakgebied taal.

D: Het hoort bij ons vak, maar niet alleen bij ons vak.
C: Het is heel belangrijk om te weten hoe een tekst

formatief beoordeeld kan worden, anders komen de




kinderen niet verder.

A: In het ‘moet-vak’ liggen al veel statements over
feedback. Dit doel zou mooi zijn om uiteindelijke naar toe
te werken.

B: Het is een moeilijke vaardigheid. Studenten vinden het
ook lastig elkaar goede feedback te geven op
werkstukken.

26. Het modellen van het
schrijven van
verschillende
tekstsoorten.

D: Het is belangrijk dat studenten kennis hebben van
tekstsoorten en kennis van modellen. De combinatie
hoeven wij ze misschien niet aan te bieden.

B: Er staat altijd een tekstsoort centraal. Als je modelt
richt je je dus automatisch op die tekstsoort.

C: Sommige studenten maken zelf de combinatie, andere
studenten hebben daar hulp bij nodig.

A: Er zou één voorbeeld gegeven kunnen worden (één
tekstsoort). Studenten maken zelf transfer naar andere

tekstsoorten.

Niet

23. Hoe schrijfonderwijs
uitdagend kan worden

aangeboden.

A: Dit zit wel verweven in de werkgroepen, maar zouden
we explicieter aan de orde moeten stellen.

B: Werken in zone van naaste ontwikkeling van iedere
leerling, het gaat dus over differentiéren. Nu is veel nog
klassikaal.

D: In de ideale wereld zouden we dit moeten doen.

Moet

7. Het stimuleren en
behouden van de
schrijfmotivatie van

leerlingen.

D: Dat moet.

A: In combinatie met het vorige statement: als het
uitdagend wordt aangeboden, hoop je dat het de
schrijfmotivatie stimuleert.

D/C/B: mee eens.

Moet

Note. Categorie 1: moet in de opleiding worden aangeboden. Categorie 2: moet misschien in de opleiding worden

aangeboden. Categorie 3: moet niet in de opleiding worden aangeboden. Volledige tabel in Bijlage ...



