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Voorwoord 
 

Met wisselend plezier heb ik het afgelopen jaar gewerkt aan deze bachelorthesis. Met wisselend 

plezier want af en toe liep de druk behoorlijk op en lukte het niet de juiste ingang te vinden. In 
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de klas, dat ik vreesde voor onbruikbare onderzoeksresultaten en hopeloze vertragingen. Toch 

heb ik voor het grootste gedeelte plezier beleeft aan dit onderzoek. Met name wanneer de 

leerlingen gedreven aan het werk waren met de opdrachtkaarten en er mooie verhalen 

ontstonden. Maar ook het bestuderen van de literatuur was een bezigheid waarin ik me 

makkelijk kon verliezen. Vaak moest ik mezelf dan ook even tot orde roepen en tevreden zijn 

met slechts de informatie die ik nodig had. 

Het was hard werken maar ik heb veel hulp gehad. Een aantal mensen wil ik dan ook graag 

bedanken voor het meedenken, meelezen en hun geduld.  

 

Ten eerste mijn thesisbegeleider Bertjaap van der Ploeg. Met gerichte feedback stuurde hij mij 

in de goede richting wanneer ik mezelf aan het ingraven was.  

Tevens wil ik mijn boa Gerda Dingenouts en duo Koos Krekelaar op de Willibrordusschool 

bedanken voor het meewerken, meedenken en de ruimte die ze mij toevertrouwden om dit 

onderzoek te doen. Naast mijn boa en duo wil ik natuurlijk ook de kinderen uit groep 6b 

bedanken voor hun inzet en enthousiasme.  

 

Ook wil ik mijn critical-friend, Eric Benjamins bedanken voor zijn kritische feedback op mijn 

schrijven.  

 

En natuurlijk moet ik mijn vrouw, Miranda bedanken. Zonder haar had ik het niet gered. Zij 

wist me altijd weer op te peppen en te motiveren om door te gaan wanneer het moeilijk werd.  

 

Harrie Snijders 

Juni 2017 
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Samenvatting 
 

Excerpt 
Onderwerp: Het schrijven van informatieve teksten in groep 6 

Onderzoeksgroep: leerlingen en leerkrachten groep 6b 

Ontwerp: Het leren schrijven loskoppelen van het schrijven zelf ter vermindering van de 

belasting van het werkgeheugen. Kinderen leren schrijven door te observeren en het maken van 

zelfstandige schrijfopdrachten 

Methode: vragenlijsten leerlingen en leerkrachten, tekstproducties leerlingen 

Conclusie: Het loskoppelen succesvol, taakbeleving verbeterd. Betere tekstproducties 

 

Samenvatting 
Op de Willibrordusschool in Coevorden is onderzoek gedaan naar het begeleiden van het 

schrijven van informatieve teksten in groep 6. Aanleiding voor dit onderzoek waren uitingen 

van onzekerheid bij de leerlingen: “Ik weet niet wat ik moet schrijven!” en tegenvallende 

schrijfprestaties. Leerlingen lijken vast te lopen bij het uitvoeren van schrijfopdrachten uit de 

methode, vaak resulterend in ‘en-toen-en-toen-verhalen’. Dit leidde tot de volgende 

vraagstelling:  

 

Hoe kan het schrijven van een informatieve tekst in groep zes worden begeleid? 

 

In groep zes moeten kinderen steeds meer tekstsoorten leren schrijven waaronder soorten die 

vallen onder het informatieve genre (van Norden, 2014). “Schrijven is een zeer complex 

cognitief proces” (Bouwer & Koster, 2016, p.293) waarbij een kind veel verschillende taken 

tegelijk moet uitvoeren. In de middenbouw gaat een kind steeds meer van vertellend schrijven 

(knowledge-telling) naar denkend schrijven (knowledge-transforming). Door cognitieve 

overbelasting kunnen kinderen weer terugvallen op knowledge-telling. Door het schrijven los 

te koppelen van het leren schrijven verklein je de cognitieve belasting (Rijlaarsdam & Couzijn, 

2000). Je leert de kinderen schrijven tijdens een instructieles waarbij de nadruk ten eerste wordt 

gelegd op tekstdoelen gevolgd door strategie en tekststructuur (Bouwer & Koster, 2016). 

Succesvolle strategieën hierbij zijn het praten over tekstdoelen (Norden, 2014) en het 

modelleren waarbij de kinderen observeren (Rijlaarsdam, 2005). Het eigenlijke schrijven 

gebeurt dan pas later, mogelijkerwijs in een andere les.  

Tijdens het vooronderzoek is onderzocht hoe de methode schrijflessen aanbiedt. Vervolgens is 

de groepsleerkracht gevraagd wat zijn visie is ten opzichte van de huidige staat van zaken met 

betrekking tot het schrijfonderwijs op de Willibrordusschool. Ten slotte zijn er interviews 

afgenomen bij kinderen uit groep 6 waarin ze gevraagd werden naar hun taakbeleving tijdens 

stellessen. Uit het vooronderzoek bleek dat de methode voorbijgaat aan de tekstdoelen wat 

volgens Bouwer en Koster (2016) een van de meest belangrijke elementen van een stelles is. 

Daarnaast geeft de groepsleerkracht aan dat er te weinig tijd en aandacht wordt besteed aan het 

schrijven van teksten. Leerlingen geven aan dat ze schrijven leuk vinden maar ondervinden 

problemen bij aanvang van de opdracht. Vaak weten ze niet wat ze moeten schrijven, waarover 

ze moeten schrijven en hoe ze moeten schrijven.  

Naar aanleiding van de conclusies uit het vooronderzoek en het theoretisch kader zijn 

ontwerpeisen geformuleerd die de basis vormden voor een bak met opdrachtkaarten en een 

tweetal lesbrieven. De lesbrieven beschreven een tweetal schrijflessen waarin de kinderen leren 

schrijven door de modellerende leerkracht te observeren die wisselend als schrijver en lezer 

zijn handelen laat zien. Op de opdrachtkaarten staan stelopdrachten geformuleerd waaraan de 

kinderen zelfstandig aan kunnen werken. 
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Gedurende 6 weken is dit ontwerp uitgevoerd in groep 6b van de Willibrordusschool. Bij de 

nul- en eindmeting hebben de leerlingen zowel een enquête over hun taakbeleving ingevuld en 

hebben ze een informatieve tekst geschreven. Uit het onderzoek komt naar voren dat leerlingen 

bij de eindmeting een positievere blik op aspecten van hun taakbeleving hebben. Op andere 

aspecten is dit echter ongewijzigd gebleven. Daarnaast zijn hun schrijfprestaties verbeterd ten 

opzichte van de nulmeting.  
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1. Introductie 
 

1.1 Aanleiding 
In het laatste jaar van de Pabo wordt de studie afgerond met een zogenaamde bachelorthesis. 

De bachelorthesis is een onderzoek naar een probleem dat zich op een stageschool op een 

bepaald vakgebied kan voordoen.  

Dit onderzoek kijkt naar het taalonderwijs op WPO-school, RKbs St. Willibrordus ookwel de 

Willibrordusschool te Coevorden genoemd. Het onderzoek richt zich op problematiek rond 

het stelonderwijs ofwel schrijfonderwijs. 

De Willibrordusschool is een Katholieke basisschool gelegen in een woonwijk net buiten het 

centrum van Coevorden. De school telt ongeveer 300 leerlingen. Deze zijn verdeeld over acht 

jaargroepen die veelal bestaan uit parallelgroepen. Het onderzoek wordt uitgevoerd in mijn 

stagegroep, groep 6b. Groep 6b bestaat uit 21 leerlingen waarvan negen meisjes en twaalf 

jongens. Ze wordt gezien als een ‘pittige’ groep en bevat een aantal kinderen met 

gedragsproblemen. De verdeling van leerkrachten is als volgt: ’s maandags staat de WPO-

stagiair voor de groep, de overige dagen de vaste groepsleerkracht.  

De methode die voor taal gebruikt wordt is Taal actief (Malmberg). Op basis van de rapporten 

van vorig jaar en de toetsresultaten van het huidige jaar kan de groep als gemiddeld worden 

beschouwd voor wat betreft het taalniveau. De groep is in grofweg drie niveaus in te delen. De 

meeste leerlingen bevinden zich op het basisniveau, iets minder op het plusniveau en een 

handvol leerlingen heeft moeite met het vak Taal. Eén leerling is gediagnostiseerd met TOS. In 

samenwerking met de orthopedagoog is een OPP opgesteld voor deze leerling opgesteld.  

 

1.2 Praktijkprobleem 
Tijdens een les in stellen gaf een grote groep kinderen, voornamelijk jongens, aan dat ze moeite 

had met de opdracht. De opdracht bestond uit het schrijven van een brief waarin persoonlijke 

bevindingen rondom een logeerpartij werden beschreven. De methode (Malmberg) voorzag de 

kinderen van een zogenaamde schrijfhulp waarin ze de inhoud in kernwoorden weer konden 

geven. Aan de ene kant de blanco regels van zogenaamde schrijfhulp en aan de andere kant een 

opdracht om de blanco regels van het schrijfschriftje te vullen. “Ik weet niet wat ik moet 

schrijven!”, was een veel geuite frustratie. De verhalen waren wisselend van kwaliteit. Op 

uitzonderingen na waren het veelal ‘en-toen-en-toen’ verhalen. In de theorie wordt deze manier 

van schrijven ‘knowledge-telling’ genoemd (Bereiter & Scardamalia, 1987). Ook voldeden veel 

teksten niet tot niet-volledig aan de opdracht. In de opdracht wordt gebruikelijk de functie van 

de tekst verwoord, dit is een tekstcriterium. Aan dit criterium wordt vaak niet voldaan. Een 

informatieve tekst is bijvoorbeeld te weinig informatief.  

In de praktijk is het probleem dat kinderen vast lijken te lopen bij het uitvoeren van 

schrijfopdrachten uit de methode. De schrijfprestatie lijkt hierdoor achter te blijven. Hierbij 

dient vermeld te worden dat het hierboven beschreven probleem zich voordoet bij alle drie 

niveaus. 

 

1.3 Oriëntatie op het onderwerp 
Volgens de onderwijsinspectie schiet het onderwijs ernstig te kort wanneer het gaat om 

schrijfonderwijs oftewel stelonderwijs (Henkens, 2010). Ten eerste wordt er te weinig tijd aan 

besteed. Ook in de methodes komt het stellen te weinig aan bod. Ten tweede sluiten de 

opdrachten vaak niet aan bij de belevingswereld van kinderen. Tijdens de opleiding wordt er te 

weinig aandacht aan besteed om toekomstige leerkrachten kundig te maken in deze 

ingewikkelde materie. Tot slot noemt Henkens het ontbreken van goede 

beoordelingsinstrumenten. Dit laatste maakt het lastig om resultaten in kaart te brengen. 
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Volgens een peiling van het Cito is het stelniveau van het merendeel van de kinderen aan het 

einde van groep 8, ernstig beneden peil (Kuhlemeier, van Til, Hemker, de Klijn, & Feenstra, 

2013).  

Beginnende schrijvers lopen tegen veel moeilijkheden aan. De combinatie van verschillende 

cognitieve taken tegelijkertijd, maakt dat schrijven een complex cognitief proces is (Fayol, 

1999). Schrijvers moeten onder andere voorkennis aanspreken, plannen, inhoud genereren en 

formuleren. Het nog niet geautomatiseerde handschrift en spelling bij beginnende schrijvers, 

door McCutchen (2011) aangeduid als “transcription processes”, komt daar nog eens bij. Door 

de complexiteit van een schrijfopdracht kan het kind cognitief overbelast raken. Cognitieve 

overbelasting is een overbelasting van het werkgeheugen (Pronk-van Eunen & Vos, 2014). Het 

valt dan terug op ‘en-toen-en-toen-verhalen’, iets wat ook wel ‘knowledge-telling’ wordt 

genoemd (Bereiter & Scardamalia, 1987). Een bijkomend probleem is dat kinderen die 

cognitief overbelast zijn ook nog eens niets leren van de schrijftaak die ze gegeven is 

(Rijlaarsdam & Couzijn, 2000).  

 

1.4 Relevantie en actualiteit 
Uit een vakspecifieke-trendanalyse van de SLO blijkt dat het stelonderwijs landelijk gezien een 

ondergeschoven kindje is (Leeuw, et al., 2016). Volgens de laatste metingen voldoet maar een 

klein gedeelte van de kinderen aan het eind van de basisschoolperiode aan de criteria voor het 

goed kunnen schrijven van een tekst (Henkens, 2010, en Kuhlemeier, Til, Hemker, Klijn, & 

Feenstra, 2013). Het schrijven, ook al gebeurt dat steeds meer digitaal, neemt een steeds 

belangrijkere rol aan in ons leven. Naast het belang dat schrijven heeft voor de werkcarrière en 

schoolsucces is schrijven een vereiste om goed mee te kunnen doen in het huidige sociale leven 

waarin e-mail een steeds grotere rol krijgt (Graham & Perin, 2007).  

 

1.5 Onderzoeksdoel 
Het doel van het onderzoekstraject is om door middel van verbeteringen in het schrijfonderwijs 

de schrijfvaardigheid van de kinderen te verbeteren. Dit onderzoek richt zich op een deel van 

dat traject namelijk de begeleiding van de schrijflessen. 

Het doel van dit onderzoek is om zicht te krijgen op hoe de cognitieve taken van 

schrijfopdrachten opgedeeld, aangeboden en begeleid kunnen worden zodat de opdrachten 

overzichtelijker wordt voor het kind. 

 

1.6 Begripsdefiniëring 
In dit verslag zal gesproken worden over schrijfonderwijs en stelonderwijs. Hiermee wordt in 

beide gevallen gedoeld op onderwijs in het schrijven van teksten en niet op het motorisch leren 

schrijven. Beide termen worden in het huidige onderwijslandschap gebruikt. Huizenga 

(Huizenga, 2004, p. 10) definieert schrijven of stellen als volgt: “Een vorm van communicatie 

waarbij gedachten, ervaringen, meningen, ideeën, waarnemingen en gevoelens schriftelijk 

worden weergegeven in de vorm van een geschreven tekst.”  

 

1.7 Onderzoeksvraag en deelvragen 
Hoofdvraag 

Hoe kan het schrijven van een informatieve tekst in groep zes worden begeleid? 

 

Deelvragen 

1. Welke aspecten spelen een rol bij het schrijfproces? 

2. Welke kennis en vaardigheden spelen een rol bij het schrijven in groep zes? 

3. Welke instructieprincipes spelen een rol bij schrijfopdrachten? 
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4. Welke werkwijze volgt de methode ten aanzien van het schrijfonderwijs? 

5. Hoe wordt in de huidige situatie het schrijfproces begeleid? 

6. Hoe wordt op dit moment het schrijfonderwijs ervaren door de leerlingen? 

7. In hoeverre voldoet het ontwerp ‘begeleiden van het schrijven van een informatieve 

tekst in groep 6’ in de praktijk? 

 

1.8 Structuur thesis 
Hoofdstuk 2 is het theoretische kader. Hierin wordt doormiddel van de literatuur antwoord 

gegeven op de eerste drie deelvragen. Het derde hoofdstuk geeft antwoord op de deelvragen 

vier tot en met zes, die de context behandelen. In hoofdstuk 4 wordt onderzoek gedaan naar het 

ontwerp en zal deelvraag zeven beantwoord worden. Ten slotte zal in hoofdstuk 5 discussie 

gevoerd worden omtrent de uitkomsten van het onderzoek. Beperkingen en discussiepunten 

zullen genoemd worden en tevens zullen er suggesties voor vervolgonderzoek en aanbevelingen 

voor de praktijk gedaan worden.  



Harrie Snijders Bachelorthesis  

770519001 A4BATH61 
10 

2. Theoretisch kader 
 

2.1 Inleiding literatuurstudie 
De volgende deelvragen leiden tot generieke kennis: 

• Welke aspecten spelen een rol bij het schrijfproces? 

• Welke kennis en vaardigheden spelen een rol bij het schrijven in groep zes? 

• Welke instructieprincipes spelen een rol bij schrijfopdrachten? 

 

2.2 Literatuurstudie 

De aspecten van het schrijfproces 

Het schrijven van teksten kent vele vormen: zo zijn er bijvoorbeeld de vakantieverhaaltjes, 

fantasieverhaaltjes en gedichten maar ook handleidingen, werkstukken en 

onderzoeksverslagen. Er is een onderscheid te maken tussen ‘creatief schrijven’ en ‘zakelijk 

schrijven’ (Norden, 2014). Van Norden brengt deze twee vormen van schrijven samen onder 

de noemer ‘functioneel schrijven’. In het begin van de basisschool zijn kinderen voornamelijk 

bezig met het creatief schrijven. Alhoewel het creatief schrijven niet dient te verdwijnen zal het 

zakelijk schrijven gedurende de basisschoolperiode steeds belangrijker worden. Aan het eind 

van de basisschoolperiode dienen kinderen, volgens het referentiekader ‘Nederlandse taal voor 

de basisschool’ (Doorlopende leerlijnen taal en rekenen, 2009), de volgende tekstsoorten te 

kunnen schrijven: 

• Verslag; 

• Werkstuk; 

• Verhaal; 

• Informatieve tekst; 

• Gedicht; 

• Briefje, kaart of e-mail; 

• Kort bericht, een boodschap met eenvoudige informatie; 

• Eenvoudige standaardformulieren; 

• Aantekeningen. 

 

Een geschreven tekst heeft naast een communicatieve functie ook altijd een doel. De SLO (van 

Gelderen, 2010) noemt naast tekstsoorten ook tekstdoelen: 

• Beschrijven 

• Instrueren 

• Betogen 

• Vrije expressie 

• Schrijvend leren 

 

Naast de hierboven beschreven tekstsoorten worden teksten ook wel ingedeeld in genre. Genres 

zijn niet hetzelfde als tekstsoorten maar tekstsoorten kunnen wel ondergebracht worden in de 

genres (van Norden, 2014). Van Norden noemt acht basisgenres voor de basisschool: 

 

• Ervaring/vertelling 

• Verhaal 

• Historie 

• Verslag/beschrijving 

• Procedure 

• Verklaring/uiteenzetting 
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• Beschouwing 

• Betoog 

 

“Schrijven is een complex cognitief proces” (Koster & Bouwer, 2016, p. 5). Hiermee wordt 

bedoeld dat het schrijven van teksten een opeenstapeling is van ingewikkelde cognitieve taken. 

Welke taken dit zijn hangt ervan af welke benadering men kiest. Dit wil zeggen dat 

verschillende onderzoekers tot verschillende opsommingen van taken zijn gekomen. 

Onderzoekers Carl Bereiter en Marlene Scardamalia (1987) definieerden de volgende 

cognitieve processen bij het schrijven: 

1. Doelen stellen; 

2. Plannen; 

3. Geheugen aanspreken; 

4. Probleem oplossen; 

5. Evalueren; 

6. Diagnoses. 

 

De Franse onderzoeker Michel Fayol (1999) gebruikt een andere benadering en beschrijft de 

volgende cognitieve taken: 

1. Activeren van voorkennis; 

2. Het genereren van inhoud; 

3. Plannen; 

4. Formuleren; 

5. Reviseren.  

 

Flower en Hayes (1981) hebben een model ontwikkeld over de mentale processen die 

plaatsvinden tijdens het schrijven. In 1996 heeft Hayes dit model aangepast (zie fig. 1). Het 

model in figuur 1 bestaat uit twee hoofdcomponenten: de taakomgeving en het individu. De 

taak omgeving bestaat uit een sociaal gedeelte en een fysieke omgeving. Het sociale gedeelte 

bestaat uit het publiek, de lezer en eventuele bronnen. De fysieke omgeving bestaat uit de tekst 

tot dusver en het medium waarmee geschreven wordt, bijvoorbeeld pen en papier. De tweede 

hoofdcomponent, het individu, bestaat uit vier onderdelen namelijk: motivatie, cognitieve 

processen, werkgeheugen en het lange termijn geheugen. Zoals het model laat zien is er geen 

hiërarchie tussen alle genoemde componenten, enkel een wisselwerking. Hayes benadrukt dat 

elke component van belang is voor het volledig begrijpen van het schrijfproces. Bij cognitieve 

overbelasting is er sprake van een overbelasting van het werkgeheugen. 

Het grootste verschil met het eerste model is de nadruk die wordt gelegd op de centrale rol van 

het werkgeheugen. Hiermee wordt de centrale rol die het werkgeheugen speelt in het 

schrijfproces, aangegeven.  
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Figuur 1. The general organisation of the new model. Herdrukt van “A new framework for understanding cognition 

and affect in writing,” J. R. Hayes, 1996, The science of writing. Theories, methods, individual differences, and 

applications, p. 4.  Copyright 2013 Lawrence Erbaum Associates. 

Bij het schrijven van teksten onderscheidt men twee strategieën namelijk vertellend schrijven 

en denkend schrijven (Huizenga, 2004). In de literatuur wordt dit vaak ‘knowledge telling’ en 

‘knowledge transforming’ genoemd (Bereiter & Scardamalia, 1987). Jonge kinderen maken 

vaak gebruik van knowledge telling oftewel vertellend schrijven. Hierbij schrijven zij een 

verhaal zoals ze het ook zouden vertellen in een gesprek. Dit zijn meestal ‘en-toen-en-toen’ 

verhalen. Voor vertellend schrijven is het echter weinig aandacht in de didactiek, daarentegen 

is het wel de strategie die door jonge kinderen tot aan de middenbouw gebruikt wordt. Naarmate 

kinderen ouder en ervaren worden is het de bedoeling dat ze denkend schrijven als strategie 

gaan inzetten (Huizenga). 

Met name jonge schrijvers riskeren cognitieve overbelasting door de veelheid aan taken van het 

schrijfproces. Ze vallen hierdoor vaak terug op knowledge telling (Bereiter & Scardamalia, 

1987; Fayol, 1999). 
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Relevante kennis en vaardigheden voor het schrijven in groep zes 

“Kerndoel 5 

De leerlingen leren naar inhoud en vorm teksten te schrijven met verschillende functies, zoals: 

informeren, instrueren, overtuigen of plezier verschaffen” (SLO, 2008, p. 90).  

 
Figuur 2.  Screenshot van de leerlijn Nederlands, kerndoel 5 van het SLO, 2008, van 

http://www.slo.nl/downloads/2008/tule-nederlands2008.pdf/ copyright 2008 SLO. 

De SLO (2008) heeft naast kerndoel 5 (zie boven) een leerlijn ontwikkeld voor het schriftelijk 

onderwijs in de basisschool (zie fig. 2). Volgens deze leerlijn moeten leerlingen in groep 6 de 

volgende tekstsoorten hebben behandeld: verhalende teksten, informatieve teksten, instructieve 

teksten en betogende teksten. De schrijfdoelen zijn informeren, instrueren, overtuigen en 

plezier verschaffen. Over de aanpak zegt de leerlijn het volgende: 
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“Het inzetten van schrijfstrategieën wordt aangemoedigd door de leraar waar nodig door 

haar begeleid. Bij het oriënteren komt meer aandacht voor het doel en publiek. Bij het 

plannen maken de kinderen op een opzet voor hun tekst. Het reflecteren en reviseren 

heeft betrekking op inhoud (doel, publiek, opbouw van tekst) en vorm (opbouw van 

zinnen, spelling)” (SLO, 2008, p. 93). 

 

In 2010 heeft de ministerraad ingestemd met het wetsvoorstel ‘Referentieniveaus Nederlandse 

taal en rekenen’. In reactie hierop heeft de SLO vier publicaties uitgebracht op het gebied van 

taal waarvan één de leerstoflijnen van het domein schrijven beschrijft. Deze bevat een 

uitwerking van doorlopende leerlijnen voor schrijfonderwijs in de basisschool, vergelijkbaar 

met die van 2008. Echter wordt in deze publicatie uitgegaan van referentieniveaus waar in 2008 

nog geen sprake van was. Kinderen in groep vijf en zes dienen hun kennis van de verschillende 

schrijfdoelen uit te breiden. Daarnaast worden ze zich bewust van de functie van alinea’s en 

tussenkopjes (van Gelderen, 2010).  

 

 
Figuur 3. Ontwikkelingslijn schrijven op de basisschool. Herdrukt van Iedereen kan schrijven: schrijft plezier en 

schrijfvaardigheid in het basisonderwijs (p.45), door S. van Norden, 2014, Bussum: uitgeverij Coutinho. 

Copyright 2014 Coutinho 

Tot en met groep 4 ligt de aandacht voor schrijfonderwijs voornamelijk bij het schrijven over 

ervaringen, vanaf groep 5 gaan de leerlingen echter doelgericht schrijven en gaat de nadruk 

steeds meer liggen op tekstgenre en kennisonderwerpen (van Norden, 2014). Dit wordt 

zichtbaar gemaakt in Figuur 3 en is, volgens Van Norden ook van toepassing op de 

leerstoflijnen van de SLO van 2010. 

Welke kennis heeft een kind nodig wanneer het gaat schrijven? Dit hangt natuurlijk af van het 

soort tekst dat het gaat schrijven. De schrijver heeft enige voorkennis nodig over het onderwerp 
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maar vanaf groep vijf ook steeds meer over tekstsoorten. Ook zal het kennis moeten hebben 

van taalregels (Huizenga, 2004; McCutchen, 2011). McCutchen stelt dat het ontbreken of het 

niet geautomatiseerd zijn van spellingsregels en grammatica bij kan dragen aan cognitieve 

overbelasting. Echter, een teveel aan aandacht voor spellingsfouten kan juist weer een 

demotiverende werking hebben (Huizenga, 2004; van Norden, 2014). 
 

Instructieprincipes bij schrijfopdrachten 

Over het algemeen wordt er weinig tot geen instructie gegeven wanneer het gaat om 

schrijflessen (Huizenga, 2004). Schrijflessen vergen tijd en tijd is er nu eenmaal weinig in het 

onderwijs. Tijdgebrek is een van de redenen dat schrijven een ondergeschoven kindje is 

(Henkens, 2010). Toch is instructie erg belangrijk bij het stellen. Instructie in tekststructuur 

levert betere teksten op (Raphael & Kirschner, 1985). Onderzoekster Marion Crowhurst (1990) 

stelt bijvoorbeeld dat een argumenterende tekst beter wordt wanneer de schrijver geïnstrueerd 

wordt over tekstsoort en functie. Naast tijdgebrek is er veel onduidelijkheid over hoe 

schrijfonderwijs gegeven dient te worden. Er zijn twee benaderingen in het schrijfonderwijs: 

De zogenaamde holistische benadering en de atomistische. Is schrijven een totaalactiviteit, dan 

noemt men dit de holistische benadering. Is schrijven een proces dat uit verschillende 

deelvaardigheden is opgebouwd, dan noemt men dit de atomistische benadering (Huizenga, 

2004). Het opdelen van het schrijfproces in deelvaardigheden vermindert de kans op cognitieve 

overbelasting (Bouwer & Koster, 2016).  

Een ander punt van discussie gaat over de vorm van instructie. Deze kan productgericht zijn, 

dit is wanneer men slechts kijkt naar wat er geschreven wordt. Aan de andere kant kan de 

instructie ook procesgericht zijn. Bij een procesgerichte instructie is van belang hoe de tekst 

geschreven wordt (Huizenga, 2004). Hedendaags schrijfonderwijs is ondanks verbeterende 

trends nog steeds te productgericht (Henkens, 2010). Daarbij moet wel gezegd dat aan een 

procesgerichte aanpak ook nadelen kleven. Zo dient er op spelling en grammatica niet te veel 

nadruk te liggen, met name bij jonge schrijvers. Deze procesgerichte aanpak is voor deze groep 

waarschijnlijk cognitief te belastend (Bouwer & Koster, 2016). 

De middenbouw is een ingewikkelde doelgroep wanneer het gaat over schrijfinstructie. Vanuit 

methodes wordt steeds meer nadruk gelegd op zelfregulerende strategieën. Het idee hierachter 

is, dat het leren van zelfregulerende schrijfvaardigheden in combinatie met strategieën, 

bevorderlijk is voor de schijfkwaliteit en zelfeffectiviteit (Brunstein & Glaser, 2011). ‘Self-

regulated strategy development’ oftewel SRSD is een instructie model bedacht door Karen 

Harris en Steven Graham (Harris, Schmidt, & Graham, 1997) dat bestaat uit zes fasen: 

 

1. Ontwikkel achtergrondkennis; 

2. Bespreek; 

3. Modelleren; 

4. Memoriseren; 

5. Biedt ondersteuning; 

6. Zelfstandige verwerking. 

 

Harris, Schmidt, en Graham benadrukken dat niet alle studenten het complete model nodig 

hebben. En ook hebben niet alle studenten dezelfde strategieën nodig. SRSD lijkt het meest 

effectief te zijn in de bovenbouw. Groep 6 lijkt hier minder van te profiteren (Bouwer & Koster, 

2016). Ook  onderzoekers Torrance, Fidalgo, en García (2007) constateren dat cognitieve 

zelfregulerende instructie (CSRI= cognitive self-regulated instruction) bevorderlijk is voor de 

schrijfkwaliteit van bovenbouwers en dat de lagere klassen hier minder baat bij hebben. Het 

planmatig schrijven wat een onderdeel is van het zogenaamde CSRI, is zeer geschikt voor het 

schrijven van zakelijke teksten alhoewel het zogenaamde schrijfschema, wat hierbij 
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gebruikelijk ingezet wordt, vaak te statisch wordt gebruikt. Het gevaar hiervan is dat het de 

creativiteit ondermijnt en aanwezig enthousiasme de kop indrukt (Huizenga, 2004). Het 

‘modeling’ oftewel modelleren is een principe dat in groep zes wel zeer goed kan werken (van 

Norden, 2014). Modelleren is hardop denken. De leerkracht neemt de kinderen mee in zijn 

denkproces. Tevens nodig hij ze uit om zelf mee te denken en stelt vragen. Zo worden de 

kinderen betrokken en de lessen zo interactief mogelijk gemaakt. Naast modelleren noemt Van 

Norden ook nog het ‘scaffolding’ en ‘dialogic teaching’. Dit houdt in dat door middel van 

‘denkgesprekjes’ met de kinderen een figuurlijke steiger om het kind heengebouwd wordt. 

Naarmate het kind zijn kennnis en vaardigheden opbouwd, wordt de begeleiding, de 

zogenaamde steiger, afgebouwd. 

 

“… to optimize writing education we should not only address the focus of instruction (what is 

taught), but also the mode of instruction (how it’s taught)” (Bouwer & Koster, 2016, p. 15). 

Het gaat er volgens Bouwer en Koster, met het oog op instructie om, wat je kinderen leert en 

hoe. In hun onderzoek pleiten zij ervoor dat het leren over schrijven moet worden losgekoppeld 

van het schrijven zelf zodat het risico op cognitieve overbelasting wordt verminderd. 

Rijlaarsdam en Couzijn (2000) noemen dit de dubbele agenda van de schrijver. Leerlingen 

hebben een dubbele agenda: ze moeten teksten schrijven en daar ook nog eens van leren. 

Beginnende schrijvers komen echter niet tot leren door de cognitieve belasting van die dubbele 

agenda. In een ander onderzoek toont Rijlaarsdam (2005) aan dat leerlingen meer en beter leren 

wanneer het leren wordt losgekoppeld van het schrijven doormiddel van observerend leren. 

Door leerlingen schrijvers en lezers te laten observeren verschaf je de leerlingen inzichten in 

de communicatieve functie van geschreven teksten (zie figuur 4). Met behulp van 

voorbeeldteksten modelleert de leerkracht het schrijfproces. 

 

 
Figuur 4. Componenten van een leermodel voor taalvaardigheidsonderwijs. Herdrukt van “Observerend leren. Deel 1: 
ontwerpadviezen uit onderzoek verkregen” door G. Rijlaarsdam, 2005, Levende Talen Tijdschrift, 4, p. 12. Copyright 2004 
Rijlaarsdam, Van den Bergh & Couzijn. 

Huizenga (2004) formuleert de volgende uitgangspunten die van toepassing zijn op een 

stelinstructie: 

 

1. Instructie richten op één deelvaardigheid; 

2. Instructie dient richting te geven aan schrijfproces; 

3. Zorg voor een zinvolle schrijfsituatie; 

4. Tekstsoort, doel, functie en publiek moeten vermeld worden. 
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Het stellen van doelen is de sterkste interventie, gevolgd door strategie instructie, tekststructuur 

instructie, peer-assistentie en tot slot feedback (Bouwer & Koster, 2016). Het stellen van doelen 

in combinatie met feedback zorgt voor betere schrijfkwaliteiten en een hogere zelfeffectiviteit 

(Schunk & Swartz, 1993). Van Norden (2014) noemt het praten over tekstdoelen de 

belangrijkste didactische strategie in groep 5 en 6. Voorbeeldteksten kunnen volgens haar, 

voorafgaand aan het schrijven, besproken worden als een eerste stap in de richting van 

genrekennis. 

 

Een bekend en vaak toegepast model is het ‘vijf-fasenmodel’ (Hoogeveen, Schrijven leren. Een 

leergang schrijven van teksten in de basisschool. Diepteproject schrijfvaardigheid, 1993). Dit 

is een didactisch model dat het schrijfproces vijf fasen verdeeld: 

1. Oriëntatie op de schrijfopdracht; 

2. De schrijfopdracht; 

3. Schrijven en hulp geven tijdens het schrijven; 

4. Bespreken en herschrijven; 

5. Verzorgen en publiceren. 
 

 

Tabel 1 
Het vijf-fasenmodel met bijbehorende interventies 

Fase  Wat doet de leerkracht? 

1 oriëntatie op de schrijfopdracht  Samen met de kinderen onderwerpen aansnijden, 

onderzoeken, uitbreiden en toespitsen. 

2 de schrijfopdracht Nauwkeurig formuleren van een schrijfdoel en 

aandachtspunten voor de tekst, eventueel met gebruik van 

een voorbeeldtekst of gezamenlijk schrijven. 

3 schrijven en hulp geven tijdens het schrijven Kinderen die vastlopen weer op gang brengen, taken 

aanpassen aan het niveau van een kind. 

4 bespreken en herschrijven  Hardop denkend samen met de kinderen een tekst 

herschrijven op grond van de schrijfopdracht, in 

overeenstemming hiermee een duidelijke herschrijfopdracht 

formuleren voor kleine groepjes, groepjes bij het bespreken 

en herschrijven ondersteunen. 

5 verzorgen en publiceren  Samen met de kinderen manieren bedenken om teksten te 

bewaren, te laten (voor)lezen, te publiceren of anders 

zichtbaar te maken. 

 Noot. Bewerkt van Iedereen kan leren schrijven. Schrijfplezier en schrijfvaardigheid in het basisonderwijs (p. 

74), S. Van Norden, 2014, Bussum, uitgeverij Coutinho. Copyright [2014] uitgeverij Coutinho. 

 

Tabel 1 is een schematisch overzicht van de vijf fasenmodel en de bijbehorende leerkracht 

interventies volgens Van Norden (2014). 

 

2.3 Conclusie literatuurstudie 
Uit de literatuurstudie blijkt er een aantal aspecten van belang zijn bij het schrijfproces. 

Wanneer het gaat om geschreven teksten is er een indeling te maken in tekstsoorten, genres en 

doelen (van Norden,2014; Doorlopende leerlijnen taal en rekenen, 2009). Tijdens het 

schrijfproces vinden er diverse mentale processen plaats die een zware cognitieve belasting 

kunnen veroorzaken bij zowel jonge als ervaren, oudere schrijvers. Bij cognitieve overbelasting 

kunnen jonge schrijvers terugvallen op het zogenaamde knowledge telling (Bereiter & 

Scardamalia, 1987; Fayol, 1999). Volgens Flower en Hayes (1981) heeft dit te maken met een 

overbelasting van het werkgeheugen.  

Volgens de literatuur verandert de kennis en vaardigheden die komen kijken bij het stellen 

naarmate kinderen ouder worden. Ergens in de middenbouw gaat een kind steeds meer denkend 
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schrijven. Vanuit het onderwijs verschuift het zwaartepunt dan ook van het schrijven vanuit 

ervaringen meer naar zakelijk schrijven op basis van kennis en tekstdoelen (van Norden, 2014). 

Aan het einde van groep zes moeten de volgende tekstsoorten met bijbehorende schijfdoelen 

zijn behandeld (SLO, 2008): verhalende teksten, informatieve teksten, instructieve teksten een 

betogende teksten. Kennis over genre en onderwerpen kan een kind helpen bij het schrijven 

(McCutchen, 2011). Ook taalkennis zoals spellingregels een grammatica is nodig maar hier 

dient bij het schrijven niet de focus op te worden gelegd daar dit namelijk belemmerend kan 

werken. 

Vanuit methodes gaat er meer gestuurd worden op zelfregulerende strategieën. Diverse 

modellen zijn ontwikkeld om het schrijfproces te ondersteunen en de zelfeffectiviteit van 

kinderen te vergroten zoals bijvoorbeeld het SRSD-model (Harris, Schmidt, & Graham, 1997). 

In de middenbouw dient dit model echter met zorg te worden toegepast aangezien de kinderen 

in een overgangsfase zitten van ervaringsgericht schrijven naar kennisgericht schrijven. Bij de 

instructie wordt de zogenaamde schrijfhulp geïntroduceerd die leerlingen moet helpen op input 

te ordenen. Vaak wordt deze echter te statisch ingezet wat ten koste gaat van enthousiasme en 

beleving (Huizenga, 2004) van de leerling. Daarbij komt dat onderzoek uitwijst dat 

zelfregulerende strategieën (zoals de schrijfhulp) in de middenbouw minder effectief blijken te 

zijn dan in de bovenbouw (Bouwer & Koster, 2016; Torrance, Fidalgo, & García, 2007). 

Kortom deze strategieën en hulpmiddelen moeten met zorg worden ingezet, passend bij de 

behoefte van de kinderen. Het vijf-fasenmodel (Hoogeveen, Schrijven leren. Een leergang 

schrijven van teksten in de basisschool. Diepteproject schrijfvaardigheid, 1993) is een beproefd 

didactisch model in het schrijfonderwijs en geeft de fasen van het schrijfproces weer. Het risico 

bij jonge schrijvers is cognitief overbelast raken door de complexiteit van schrijfproces. Het 

opdelen van het schrijfproces kan dat risico verkleinen. Dit kan bereikt worden door het 

schrijven los te koppelen van het leren over schrijven (Rijlaarsdam & Couzijn, 2000). Het leren 

over schrijven geschiedt middels een instructie waarbij de nadruk wordt gelegd op de doelen 

gevolgd door strategie-instructie gevolgd door tekststructuur-instructie (Bouwer & Koster, 

2016). Succesvolle strategieën hierbij zijn het praten over tekstdoelen (van Norden, 2014) en 

het modelleren waarbij de kinderen observeren (Rijlaarsdam, 2005). Het eigenlijke schrijven, 

reviseren, reflecteren en publiceren gebeurt dan pas later, mogelijkerwijs in een andere les.   
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3. Vooronderzoek 
In dit hoofdstuk zal worden gezocht naar antwoorden op deelvragen 4 tot en met 6. Deze 

deelvragen richten zich op de context van dit onderzoek.  

• Welke werkwijze volgt de taalmethode ten aanzien van het schrijfonderwijs? 

• Hoe wordt in de huidige situatie het schrijfproces begeleid? 

• Hoe wordt op dit moment het schrijfonderwijs ervaren door de leerlingen? 

 

In hoofdstuk 3.1 wordt beschreven welke methoden zijn gebruikt om de deelvragen te 

beantwoorden.  In hoofdstuk 3.2 zullen de resultaten van dit vooronderzoek worden beschreven 

en in hoofdstuk 3.3 tenslotte de conclusie. 

 

3.1 Methode vooronderzoek 
Ten eerste is gekeken naar de methode. Met behulp van een kijkkader (van der Donk & van 

Lanen, 2011) is de methode taal actief (Malmberg) bestudeerd. Er is gekeken hoe vaak de 

methode aandacht besteed aan schrijflessen, hoe de lessen gefaseerd zijn en welke 

instructieprincipes tijdens deze fasen aan bod komen. Vervolgens is de leerkracht bevraagd 

over zijn visie op het schrijfonderwijs en hoe hij dit vormgeeft. Bevragen is volgens Van der 

Donk en Van Lanen een veel voorkomende manier van data verzamelen waarbij de onderzoeker 

wel zorg dient te dragen om zo objectief mogelijk te blijven (zie bijlage E1) voor de gehanteerde 

vragenlijst). Ten derde is middels een interview gekeken hoe de leerlingen de schrijflessen 

beleven. Hierbij is een selectie gemaakt van 10 kinderen, variërend van taalniveau, waarbij een 

vragenlijst (zie bijlage E2) is afgenomen. Taakbeleving is moeilijk te meten. Emotie en 

attributie zijn aspecten van taakbeleving (Klamer-Hoogma, 2012). Attributies zijn oorzaken, 

intern of extern, die mensen toeschrijven aan het succes of het falen bij het uitvoeren van een 

taak. Een kind kan veel vertellen over hoe hij de taak ervaart. Een interview (van der Donk & 

van Lanen, 2011; Baarda, 2014) is een goed gespreksmiddel om gerichte antwoorden te krijgen. 

De Muynck, Both en Visser-Vogel (2013) beschrijven vragen die als doel hebben, een duidelijk 

beeld van de beleving van het kind te krijgen. 

 

3.2 Resultaten vooronderzoek 

Onderzoek naar de methode 

Taal actief (Malmberg) is een thematische methode. Elk thema duurt vier weken en bevat twee 

stellessen, les acht en les 13. De eerste les van het thema is vaak een schrijfles die erop gericht 

is tot een eerste versie te komen. De tweede les gaat grof gezegd meestal om revisie, reflectie 

van de publicatie. In de eerste thema’s wordt in beide lessen het gehele schrijfproces doorlopen. 

Er zijn in totaal acht thema’s. Dit betekent de aanwezigheid van 16 schrijf- of stellessen. Tijdens 

deze lessen komen de verschillende genres aan bod. In thema één bijvoorbeeld, schrijven de 

kinderen een persoonlijke brief en een betoog. De methode spreekt alleen over lesdoelen en 

niet over tekstdoelen. 

De schrijflessen bestaan uit zes fasen die nauw overeenkomen met het vijf-fasenmodel 

(Hoogeveen, Schrijven leren. Een leergang schrijven van teksten in de basisschool. 

Diepteproject schrijfvaardigheid, 1993). In taal actief wordt gewerkt met de volgende fasen: 

 

1. Introductie; vooruitblik; Activeren voor kennis; Input: begrippen kennis 

2. Nadenken over inhoud m.b.v. begrippen; schrijfhulp verkennen; schrijfhulp invullen 

3. Schrijven 

4. Nalezen 

5. Presenteren/voorlezen 

6. Reflecteren en publiceren (ophangen in de klas) 
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Een vast en centraal onderdeel van elke les is de schrijfhulp. Dit is een invulschema dat de 

kinderen helpt om hun content te ordenen. Soortgelijk aan een tekstplan. 

 

Werkwijze en visie van de leerkracht 

Volgens de visie van de leerkracht komt het schrijfonderwijs te weinig aan bod zowel in de 

methode als in het dagelijks onderwijs zelf. Dit is echter wel begrijpelijk vanwege het 

tijdrovende aspect dat het schrijfproces met zich meebrengt. De leerkracht geeft aan af en toe 

zelf extra stellessen toe te voegen, zoals rond Sinterklaas en kerst. Ook geeft de leerkracht aan 

dat de lessen wel wat “boeiender” kunnen. 

Over het algemeen volgt de leerkracht de werkwijze van de methode maar geeft tevens aan 

aspecten zoals de schrijfhulp ‘losjes’ te gebruiken. Hij geeft aan dat het niet voor alle kinderen 

nodig is maar voor sommige kinderen kan het helpen hun gedachten te ordenen.  Tevens geeft 

de leerkracht aan kinderen hints en tips te geven wanneer ze geen ideeën hebben over wat te 

schrijven. 

(Zie bijlage F1 voor een ingevulde vragenlijst) 
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Taakbeleving van de leerlingen 

In onderstaande tabel zijn antwoorden van de leerlingen in een matrix weergegeven. 

 

Tabel 2 

Antwoordenmatrix leerling interviews 

 
 
Er zijn weinig kinderen die de schrijflessen als makkelijk ervaren. Ook de kinderen die 

aangeven het schrijven van verhalen leuk te vinden, geven niet aan het makkelijk te vinden. 

Drie van de 10 geven aan soms een lichte paniek te voelen bij aanvang van de opdracht. Nog 

eens vier kinderen ervaren onduidelijkheid bij aanvang van de opdracht. Dit maakt het aantal 

kinderen, dat een vorm van verwarring ervaart bij aanvang van de opdracht, zeven. De redenen 

die de kinderen zelf aanvoeren zijn naast gebrekkige concentratie en niet luisteren, dat ze de 

Interviews	met	leerlingen Kind	1 Kind	2 Kind	3 Kind	4 Kind	5 Kind	6 Kind	7 Kind	8 Kind	9 Kind	10

Schrijflessen: 3 3 2 4 4 4 2 2 3 4

Leuk X X X

Wel/niet	leuk X X X X

Niet	leuk X X X

Redenen:

Teveel	werk X X X X

Kan	niks	bedenken X

Ben	ik	niet	goed	in X

Verhalen	bedenken	is	fijn X X X X

Schrijflessen:

Makkelijk

Niet	moeilijk/niet	makkelijk X X X X X X X X

Moeilijk X X

Redenen:

Moeite	met	hoofdzaken/bijzaken X

Schrijven	over	moeilijke	begrippen X

Verzinnen	is	moeilijk X X

Vermoeidheid	bij	lange	verhalen X X

Weet	ik	niet X X

Wat	liever:

Fantasieverhaal X X

Opdracht X X X X

Maakt	niet	uit X X X X

Uitleg	het	liefst	via:

Meester	of	juf X X X

Boek X X

Beide X X X X X

Bedoeling	na	opdracht:

Paniek	(soms) X X X

Onduidelijk	(soms) X X X X

Duidelijk	(soms) X X X

Reden	onduidelijkheid/paniek:

Eigen	concentratie/luisteren X X X

Eigen	concentratie/niet	snappen	wat	er	staat X X X X

Weet	ik	niet X

Commentaar	schrijfhulp:

Duidelijk X

Gebruik	ik	op	eigen	manier X

Gebruik	ik	niet	(zo	vaak) X X X X X X

Snap	ik	niet X X

Moeilijkste	van	schrijven	vind	ik:

Wat	bedenken X X

Hoofdzaken/bijzaken/onderwerpen	toepassen X X

Veel	werk X

Spellingsregels	en	grammatica X X

Weet	ik	niet X X
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manier zoals de opdracht in het boek is verwoord, niet snappen. Daarnaast valt op dat de 

schrijfhulp niet tot nauwelijks wordt gebruikt. Het lang moeten schrijven en het herhaaldelijk 

reviseren wordt als onprettig ervaren. 

 

3.3 Conclusie vooronderzoek 
Uit de bestudering van de methode wordt duidelijk dat de instructieprincipes die gehanteerd 

worden grotendeels overeenkomsten vertonen met bevindingen uit de literatuur. Zo wordt er 

een fasenmodel gehanteerd dat overeenkomsten vertoont met het vijf-fasenmodel van 

Hoogeveen (1993). Vrijwel alle tekstsoorten en genres komen aan bod. De behandeling van de 

bijbehorende tekstdoelen ontbreekt echter. In hoofdstuk twee wordt beschreven dat het stellen 

van doelen, volgens Bouwer en Koster (2016) de krachtigste interventie is. Van Norden (2014) 

noemt het praten over doelen de belangrijkste didactische strategie.  

 

Elke vier weken krijgen de kinderen twee stellessen. De leerkracht geeft aan dit erg summier te 

vinden en voegt waar mogelijk zelf lessen toe. Hij volgt de fasen van de methode en verplicht 

de kinderen niet de schrijfhulp te gebruiken. De kinderen geven aan de meeste problemen te 

ondervinden bij de aanvang van de opdracht. Ze begrijpen niet altijd wat er van ze verwacht 

wordt, echter het bedenken van een verhaal wordt doorgaans als prettig ervaren. Langdurig 

schrijven en herhaaldelijk reviseren wordt als onprettig ervaren. Dit laatste valt echter buiten 

dit onderzoek. Wat wel binnen het onderzoek valt, zijn de problemen die de kinderen 

ondervinden bij aanvang van de opdracht. Het is in het vooronderzoek niet gelukt om zeker te 

stellen dat er sprake is van cognitieve overbelasting. Daar is dieper onderzoek voor nodig. 

Echter wanneer wordt gekeken naar de taakbeleving van de kinderen wordt wel duidelijk dat 

sommige kinderen een zekere verwarring ervaren op het moment dat ze aan hun verhaal willen 

beginnen. Dit zou men zeker cognitieve belasting kunnen noemen. 

De methode voorziet niet voldoende in, wat volgens de literatuur, essentiële elementen zijn, om 

tot een verhaal te komen. Door voorbij te gaan aan de tekstdoelen, en geen tot weinig instructie 

te leveren omtrent de structuur van de tekst (Raphael & Kirschner, 1985; Schunk & Swartz, 

1993) laat ze een deel van de kinderen zwemmen in onduidelijkheid over wat er van hen 

verwacht wordt. De structuur van de tekst is vorm te geven met behulp van de schrijfhulp. De 

methode geeft hier echter geen uitleg. Door te ‘modelen’ (van Norden, 2014; Rijlaarsdam, 

2005; Graham & Perin, 2007) krijgen de kinderen de denkstappen van het schrijfproces 

aangeleerd. Rijlaarsdam en Couzijn (2010) pleiten ervoor om de lessen te splitsen in lessen, 

waarin kinderen leren te schrijven en lessen waarin de kinderen daadwerkelijk schrijven. Op 

deze manier zou de cognitieve belasting verminderd worden.  
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4. Onderzoek naar het ontwerp 
Na bestudering van de literatuur en de context kunnen ontwerpeisen worden opgemaakt. Naar 

aanleiding van deze eisen is een prototype ontworpen dat gedurende zes weken zal worden 

ingezet en getest in de betreffende groep 6B. 

 

4.1 Methode onderzoek naar het ontwerp 

Doelen ontwerp 

Naar aanleiding van de resultaten uit het vooronderzoek in de praktijk en in de literatuur zijn 

de volgende doelen opgesteld: 

 
Doelen met betrekking tot de leerlingen 

• De leerlingen ervaren de schrijfopdracht als duidelijk 

• De leerlingen ervaren het schrijfproces als niet verwarrend 

• De leerlingen leren tekstdoelen herkennen en in te zetten  

 

Doelen met betrekking tot de leerkracht 

• De leerkracht krijgt handvatten aangereikt om: 

o De schrijflessen duidelijk te faseren in overeenstemming met het vijf-

fasenmodel 

o De tekstdoelen en structuur in de instructie te integreren 

o Met behulp van modellen het denkproces van de leerlingen interactief te 

begeleiden 

o De kinderen meer te laten oefenen in het stellen binnen de beperkingen van het 

lesrooster 

 

Doelen met betrekking tot de school 

• De school krijgt een aanvulling op de methode om binnen de beperkingen van het 

lesrooster de kinderen, beter gefaseerd op basis van doelen, meer te laten oefenen in het 

stellen. 

 

Ontwerpcriteria 

Aan de hand van het vooronderzoek en de hieruit geformuleerde doelen zijn de volgende 

ontwerpeisen opgesteld: 

 

• Het ontwerp sluit aan bij de methode taal actief (Malmberg); 

• Het ontwerp sluit aan bij de leerlijnen van de SLO (SLO, 2008); 

• Het ontwerp zet zelfregulerende strategieën voorzichtig in, op een manier die past bij 

leerlingen uit groep zes (Bouwer & Koster, 2016; Torrance, Fidalgo, & García, 2007); 

• Het ontwerp benoemt en zet de tekstdoelen in, behorende bij informatieve teksten (van 

Norden, 2014); 

• Het ontwerp brengt kennis over tekststructuur over (McCutchen, 2011); 

• Het ontwerp koppelt het leren over schrijven los van het schrijven zelf (Rijlaarsdam & 

Couzijn, 2000); 

• Het ontwerp gaat in haar instructie uit van tekstdoelen en tekststructuur (Bouwer & 

Koster, 2016); 

• Het ontwerp sluit aan bij het vijf-fasenmodel (Hoogeveen, Schrijven leren. Een leergang 

schrijven van teksten in de basisschool. Diepteproject schrijfvaardigheid, 1993); 
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• Het ontwerp zet de schrijfhulp in als hulpmiddel maar alleen wanneer de leerling dit 

nodig heeft (Huizenga, 2004); 

• Het ontwerp maakt gebruik van modelleren (van Norden, 2014); 

• Het ontwerp laat de leerling leren doormiddel van het observeren van lezer en schrijver 

(Rijlaarsdam, 2005); 

• Het ontwerp sluit aan bij het reguliere lesrooster. 

 

Beschrijving ontwerp 

Het ontwerp bestaat uit een serie opdrachtkaarten en enkele lessen die gedurende 6 weken 

worden uitgevoerd. Voor de uitvoeringsfase is een prototype van de opdrachtkaarten getest. 

Het prototype ging ervan uit dat een leerling de opdracht in een week kon uitvoeren zodat er 6 

kaarten verwerkt konden worden. Dit bleek voor veel leerlingen onhaalbaar. Er is gekeken of 

de opdrachten kleiner gemaakt konden worden maar dat zou tot discrepanties met de 

ontwerpcriteria leiden. Er is uiteindelijk voor gekozen om de verwerkingstijd van de 

opdrachtkaarten te verlengen naar twee weken. 

 

Lesbeschrijvingen 

Tijdens de uitvoeringsfase van 6 weken worden er, naast een introductieles waarin de 

opdrachtkaarten worden uitgelegd, twee lessen gegeven. Deze lessen worden vormgegeven 

volgens het 5-fasenmodel (Hoogeveen, 1993) en de stellessen van de methode ‘Taal actief’ 

(Malmberg). Tijdens de les maakt de leerkracht gebruik van het didactische principe genaamd 

‘modeling’ (van Norden, 2014). De leerlingen zijn afwisselend observant van de schrijver en 

lezer (Rijlaarsdam, 2005) maar worden ook interactief betrokken door de leerkracht (van 

Norden, 2014). In het kort ziet de les er als volgt uit: 

 

1. Na de introductie volgt een kort klassengesprek over de tekstdoelen een tekststructuur; 

2. Vervolgens modelleert de leerkracht op interactieve wijze met tekstdoelen en 

tekststructuur; 

3. Hij maakt hierbij gebruik van voorbeeldteksten (bijvoorbeeld uit de methode zelf of 

producten van de leerlingen); 

4. Leerlingen observeren hier schrijver en lezer zonder de druk van het zelf schrijven; 

5. De leerlingen zoeken in tweetallen een opdracht uit de kaartenbak en gaan hiermee 

zelfstandig gedurende twee schoolweken aan het werk. 

 

Leerlingen die extra instructie nodig hebben komen aan de instructietafel zitten met hun 

opdracht. De leerkracht helpt hen op weg om aan de slag te kunnen. 

 

‘De Klaskrant’ opdrachtkaarten 

In de kaartenbak zitten opdrachten om informatieve teksten te schrijven. Dit gebeurt in de 

context van een krantenredactie. Leerlingen kiezen per tweetal een opdrachtkaart en gaan daar 

vervolgens zelfstandig mee aan het werk. De opdrachten zullen stapsgewijs worden 

gepresenteerd. De tekstsoort zal worden opgegeven. Dit zijn informatieve teksten (Van Norden, 

2014), onder andere het verslag, een interview, een beschrijving van een historische gebeurtenis 

zijn tekstsoorten die aan bod komen. De leerling zal kunnen kiezen uit een aantal onderwerpen 

maar ook een eigen idee is mogelijk. De stappen zijn respectievelijk; oriënteren, schrijven, 

feedback geven en reviseren. De beoordelingseisen dienen er ook op te staan evenals hints en 

tips en verwijzingen naar de les. 

De reden dat de leerlingen in tweetallen werken is dat ze elkaar kunnen helpen met het 

doorgronden van de opdracht. Tevens kunnen ze elkaar feedback geven om hun teksten te 

reviseren zoals ook in de methode Taal Actief (Malmberg) gebruikelijk is. De opdrachten op 
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de kaarten verschillen in moeilijkheid, tekstsoort en onderwerpen. De kinderen kunnen kiezen 

en wordt er rekening gehouden met verschillende niveaus. 

 

Fasering uitvoeringsfase 

 

Week 0: Nulmeting 

Week 1: Introductieles en opdrachtkaart 1 

Week 2: Les 1 en afmaken kaart 1 

Week 3: Start kaart 2 

Week 4: Afmaken kaart 2 

Week 5: Les 2 en start kaart 3 

Week 6: Afmaken kaart 3 

Week 7: Eindmeting 

 

Randvoorwaarden monitoring ontwerp 

Het ontwerp is door middel van een prototype in week 10 en 11 van 2017 getest. De week 

daarop volgde de nulmeting en na bovengenoemde aanpassing is het ontwerp in week 13 de 

uitvoeringsfase ingegaan. Om te monitoren hoe de uitvoeringsfase verloopt zal er een logboek 

(Zie bijlage E3) worden bijgehouden door de leerkrachten. In dit logboek zal antwoord worden 

gegeven op de volgende vragen: 

 

1. Hoe hebben de kinderen deze week aan de opdrachtkaarten gewerkt? 

2. Waren er vragen m.b.t. de opdrachtkaarten? 

3. Hebben de leerlingen voldoende tijd gehad om aan de opdrachten te werken? 

4. Zijn er nog bijzonderheden? 

 

Dit logboek is bedoeld om te monitoren hoe er aan de kaarten wordt gewerkt en zal 

tweewekelijks worden bijgehouden, gelijk het met het ritme van de kaarten.  

 

Randvoorwaarden meten ontwerp                   

De nul- en eindmeting zal op de volgende wijze worden uitgevoerd: Ten eerste wordt gekeken 

naar de tekstproducties van de kinderen. Van alle 21 kinderen zal (bij aanwezigheid) bij de 

nulmeting en bij de eindmeting de tekst worden gelezen en beoordeeld. Van Norden (2014) 

beschrijft een vragenschema (zie bijlage E4) dat gebruikt kan worden ter beoordeling van 

teksten. Niet alle vragen zullen relevant zijn voor dit onderzoek. Vragen van grammaticale aard 

en spelling zullen tevens als vragen omtrent woordgebruik niet worden beantwoord. De vragen 

die wel ingezet zullen worden zullen een score meekrijgen van 1 voor matig, 2 voor voldoende 

en 3 voor zeer goed. Zo kan gekeken worden of er veranderingen zijn opgetreden in het 

schrijfproces. Om de betrouwbaarheid van het ontwerponderzoek te verhogen zullen de teksten 

ook beoordeeld worden doormiddel van een tekstbeoordelingsschaal (zie bijlage E5) 

(Huizenga, 2004). Ook deze vragen zullen met de 1-2-3-scoringsmethode beantwoord worden. 

Huizenga geeft ook aan om uit zijn beoordelingsschaal alleen relevante vragen te gebruiken.   

Om te bepalen hoe de leerlingen de schrijfopdrachten ervaren vullen de kinderen een 

gestructureerde vragenlijst (zie bijlage E6) in bij de nulmeting en de eindmeting. Omdat er een 

beeld van de gehele klas nodig is wordt er gebruik gemaakt van gesloten schaalvragen. Bij grote 

groepen heeft deze manier van bevragen de voorkeur omdat het analyseren van de gegevens 

hierdoor eenvoudiger wordt (Donk & Lanen, 2011). De vragen gaan over taakbeleving en 

aanpak (de Muynck, Both, & Visser-Vogel, 2013; van Norden, 2014). Andere studies hebben 

onderzoek gedaan naar taakbeleving op het gebied van stelonderwijs (Sterken, 2016). De 
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toegepaste vragenlijst is gebaseerd op het model toegepast door Sterken en de vragen 

geformuleerd door De Muynck, Both en Vissser-Vogel. 

 

4.2 Resultaten onderzoek naar het ontwerp 

Resultaten monitoring 

Tijdens de uitvoeringsfase van het ontwerp is een logboek bijgehouden (zie bijlage F3). Uit het 

logboek wordt duidelijk dat de leerlingen overwegend enthousiast aan de Klaskrant gewerkt 

hebben. Tijdens vrije momenten kozen ze regelmatig voor de optie om aan de Klaskrant te gaan 

werken.  

Vragen tijdens het werken aan de Klaskrant waren veelal technisch van aard en gingen vaak 

over hoe iets werkt in ‘Word’. Daarnaast waren er in het begin enkele vragen omtrent 

onderwerpkeuzes, bijvoorbeeld: “Mag ik nog veranderen van onderwerp?”  Voor een kleine 

groep kinderen was het bedenken van een onderwerp een groot struikelblok. Had het merendeel 

van de groep na 3 a 4 weken al enkele opdrachtkaarten af, deze groep zat nog steeds met hun 

eerste kaart te zwoegen. Wanneer de leerkracht erbij ging zitten en het kind door middel van 

het stellen van vragen op gang hielp, kwam het schrijfproces op gang.  

 

De animo voor het werken aan de Klaskrant met de pen was beduidend kleiner dan voor het 

werken met de computer. Het werken aan de Klaskrant werd bemoeilijkt doordat de meeste 

computers in de klas een groot deel van de tijd het niet deden. Soms was het dan mogelijk om 

van computers elders in de school gebruik te maken. Ook het opslaan van werk ging vaak mis 

ondanks de in de klas aanwezige stappenkaart en de uitleg die ze er enkele keren over gekregen 

hebben. Daarnaast ging er ook vaak werk verloren doordat een leerling zijn pc uitzette waardoor 

de hele rij computers uitging. Dit heeft te maken met hoe het netwerk in elkaar steekt. 

 

Resultaten nul- en eindmeting 

Voor de start van de uitvoeringsfase is er een nulmeting verricht en aan het eind van de 

uitvoeringsfase is een eindmeting gedaan. De metingen zijn uitgevoerd zoals beschreven in 

paragraaf 4.1.5. De leerlingen hebben aan het begin en aan het eind een vragenlijst omtrent hun 

taakbeleving ingevuld (zie bijlage F4 voor een compleet overzicht van de resultaten). Daarnaast 

hebben ze twee teksten geschreven, een aan het begin en een aan het eind.  

 

Taakbeleving omtrent onderwerp en inhoud  

Uit grafiek 1 valt op te maken dat meer dan de helft van de kinderen vindt dat ze best vaak 

snel een onderwerp kunnen kiezen maar deze groep is niet gegroeid.  De groep die moeilijker 

snel tot een onderwerp komt is kleiner geworden maar nog steeds 29% wat overeenkomt met 

6 kinderen. De groep die altijd snel een onderwerp kan bedenken is juist gegroeid. Hierbij 

moet wel worden opgemerkt dat het verschil, 7% tussen nul- en eindmeting wel gering is. Dit 

komt overeen met 1 a 2 kinderen. 
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Figuur 5. Resultaat van de vraag of kinderen snel tot een onderwerp komen. 

 

In grafiek 2 is te zien dat in de beleving van een aantal kinderen er aan het eind van de 

uitvoeringsfase geen hulp meer nodig is van de leerkracht bij het bedenken van een onderwerp 

waar dit in het begin nog wel nodig was (altijd). Dit beeld komt overeen met grafiek 1 waaruit 

blijkt dat het kiezen van een onderwerp voor een klein aantal kinderen gemakkelijker is 

geworden. Ook hierbij geldt dat de verschillen klein zijn. Ook bij het bepalen van de inhoud en 

de informatie die de kinderen in hun teksten verwerken, zijn de veranderingen wel positief maar 

niet opzienbarend.  

 

 
Figuur 6. Resultaat van de vraag hoe hulpbehoevend de kinderen zijn bij het kiezen van een onderwerp.  
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Taakbeleving omtrent tekstindeling 

Er is tijdens de instructielessen ook aandacht besteed aan tekstindeling alhoewel dit wel een 

lagere prioriteit had ten opzichte van tekstsoort en tekstdoel. Toch tonen grafiek 3 en 4 een 

toename in het aantal kinderen dat in hun beleving altijd weten hoe ze hun teksten in moeten 

delen. Vooral grafiek 3 toont een sterke toename. Echter moet worden opgemerkt dat grafiek 3 

ook een toename laat zien van kinderen die aangeven nooit te weten hoe ze hun tekst in moeten 

delen. 

 

 
Figuur 7. Resultaat van de vraag of leerlingen weten hoe ze hun tekst in moeten delen. 

 
Figuur 8. Resultaat van de vraag of de leerling weet waar welke informatie moet staan. 

Grafiek 5 laat geen verandering zien in het aantal kinderen dat aangeeft hulp van de leerkracht 

te ontvangen bij het indelen van hun teksten. Het is mogelijk dat dit verband houdt met de 
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geringe aandacht die tekstindeling heeft gehad in de lessen maar dat zou verder onderzocht 

moeten worden. Het zou evengoed een toename van kennis en/of zelfvertrouwen kunnen zijn. 

 

 
Figuur 9. Resultaat van de vraag hoe hulpbehoevend de kinderen zijn bij het maken van een tekstindeling. 

Grafiek 6 toont aan dat de schrijfhulp minder gebruikt wordt door de leerlingen. De groep 

“altijd” is met 3 a 4 leerlingen afgenomen terwijl ongeveer 1 leerling meer “nooit” zegt. Ook 

dit kan op twee manieren worden uitgelegd. Het was al bekend uit het vooronderzoek dat de 

schrijfhulp als hulpmiddel niet erg populair is. De leerlingen oefenen in het schrijven. Een 

tweede uitleg zou kunnen zijn dat door dit oefenen ze meer zelfvertrouwen ontwikkelen en de 

schrijfhulp minder nodig zijn.  

 

 
Figuur 10. Resultaat van de vraag over het gebruik va de schrijfhulp. 
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Taakbeleving schrijfopdrachten 

 

Grafiek 7 laat zien dat bij de eindmeting 86% van de kinderen over het algemeen 

schrijfopdrachten als makkelijk ervaren. De antwoorden “altijd” en “best vaak” samen leveren 

een percentagestijging op van 15%. Dit zijn ongeveer 3 kinderen. Het aantal kinderen dat 

geantwoord heeft met “altijd” is met meer dan een kwart gestegen. Dit beeld komt ook aardig 

overeen met de waarnemingen uit het logboek die laten zien hoe het aantal inhoudelijke vragen 

afneemt gedurende de uitvoeringsfase.  

 

 
Figuur 11. Resultaat van de vraag of de leerlingen schrijfopdrachten makkelijk vinden. 

 

Veranderingen van tekstkwaliteit 

De teksten zijn op twee manieren beoordeeld. De eerste manier is volgens een vragenschema 

(Van Norden, 2014) waaruit een selectie van voor dit onderzoek relevante vragen is gemaakt. 

Figuur 12 laat zien hoe de teksten gemiddeld scoren op de geselecteerde vragen. Blauw is de 

gemiddelde score van de groep bij de nulmeting. Oranje laat de behaalde verbetering of 

verslechtering bij de eindmeting zien. 

 

Elke vraag werd beoordeeld met 1 voor matig, 2 voor voldoende of 3 voor heel goed. De 

instructie is hetzelfde geweest bij de nul- en eindmeting. Beide keren moesten de kinderen een 

informatieve tekst schrijven. Beide keren hebben ze een doelgerichte instructie gekregen en een 

stappenplan om de informatie te verzamelen die ze voor hun tekst nodig hadden. Globaal valt 

direct op dat op alle vragen een verbetering is te zien bij de eindmeting. Dit zien we ook terug 

bij de beoordelingsschaal van Huizenga (2004) hieronder (figuur 13). Alleen de vraag of er een 

goede alinea-indeling is gebruikt, levert een negatief resultaat op.  
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Figuur 12. Resultaat van de tekstbeoordeling aan de hand van het vragenschema van Suzanne van Norden (2014). 

 

 
Figuur 13. Resultaat van de tekstbeoordeling aan de hand van de tekstbeoordelingsschaal van Huizenga (2004). 
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4.3 Conclusie onderzoek naar het ontwerp 
Het onderzoek toont aan dat de taakbeleving van de kinderen is veranderd tijdens de 

uitvoeringsfase van het ontwerp. De resultaten laten zien dat de kinderen vinden dat ze beter 

begrijpen hoe ze teksten moeten indelen en welke informatie in de tekst thuishoort. Het snel 

kunnen bedenken van onderwerpen is echter niet significant verbeterd. Vinden de leerlingen 

het schrijven gemakkelijk? Een groot gedeelte geeft bij de eindmeting aan dat dit het geval is, 

bij de nulmeting was dit aantal kleiner. De leerlingen laten dus een groei in zelfvertrouwen zien 

wanneer het om schrijfopdrachten gaat. In de tekstproducties kunnen we dit terugzien in een 

stijging van kwaliteit op het genre-specifiek gebied zoals tekstkenmerken, tekstdoelen en 

begrijpelijkheid van de teksten. De leerlingen laten zien dat ze hebben geleerd om samenhang 

en een goede volgorde van elementen in hun teksten in te brengen. 

 

Hoe kan het schrijven van een informatieve tekst in groep zes worden begeleid? 

 

Bestudering van de literatuur leert dat schrijven een “complex cognitief proces” is dat veel van 

de kinderen vraagt (Bouwer & Koster, 2016, p. 293; Fayol, 1999). Om cognitieve overbelasting 

(Bereiter & Scardamalia, 1987) te voorkomen of de kans daarop te verkleinen is het belangrijk 

om de cognitieve druk te verlagen. Door het schrijven los te koppelen van het leren schrijven 

wordt die cognitieve belasting verkleind (Rijlaarsdam & Couzijn, 2000). De kinderen in dit 

onderzoek hoefden tijdens de instructie over hoe een informatieve tekst geschreven wordt, zich 

niet bezig te houden met het bedenken van onderwerpen en het formuleren van zinnen. Hierdoor 

ontstaat er ruimte om te leren.  

De begeleiding van de schrijven van informatieve teksten in groep zes bestaat uit de kinderen 

te laten observeren tijdens de lessen (Rijlaarsdam, 2005). De leerkracht ‘modelt’ (van Norden, 

2014) en de leerling wordt hier tevens uitgenodigd om mee te denken. Er wordt instructie 

gegeven volgens het vijf-fasen-model (Hoogeveen, Schrijven leren. Een leergang schrijven van 

teksten in de basisschool. Diepteproject schrijfvaardigheid, 1993) en tijdens deze instructie gaat 

het over tekstsoort en doel gevolgd door inhoud en strategie (Bouwer & Koster, 2016). 

Anderzijds, tijdens het schrijven hoeft het kind geen kennis op te slaan over technieken om 

informatie te vergaren en manieren om hun tekst in te delen. Hierdoor wordt het werkgeheugen 

minder belast (Flower & Hayes, 1981). Uit de resultaten van het onderzoek blijkt dat kinderen 

vrijer zijn om te schrijven en tijdens het schrijven oefenen ze in de vaardigheid. De leerkracht 

kan doormiddel van scaffolding (van Norden, 2014) het schrijfproces begeleiden. 
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5. Discussie 
In dit hoofdstuk zullen beperkingen en discussiepunten kritisch worden beschreven. Tevens 

zullen er aanbevelingen voor de praktijk en suggesties voor verder onderzoek worden gedaan. 

 

De opdrachten tijdens de nul- en de eindmeting waren nagenoeg gelijk qua opbouw, instructie 

en formulering. Er zat echter een verschil in met betrekking tot alinea-gebruik. Bij de nulmeting 

werd er expliciet gestuurd op alinea-gebruik, bij de eindmeting echter niet. Dit resulteerde in 

verhalen zonder het gebruik van alinea’s bij de eindmeting. Hierdoor ontstond een negatief 

beeld bij de vraag uit de tekstbeoordelingsschaal (Huizenga, 2004) of er sprake was van een 

goed alinea-gebruik.  

Het hele onderzoek heeft veel hinder ondervonden door niet werkende computers. Een groot 

deel van de motivatie voor de opdrachtkaarten kwam voort uit het mogen werken op de 

computer. Doordat deze het niet deden ebde bij sommige kinderen de motivatie juist weer weg. 

 

Het ontwerp voorzag in zelfstandig te maken opdrachtkaarten. Door het zelfstandige karakter 

van het ontwerp bleek het dan ook moeilijk om te controleren of elke fase van het 5-fasenmodel 

van Hoogeveen (1993) door de leerlingen doorlopen werd. Bijvoorbeeld het schrijven van een 

ruwe versie op papier. De leerlingen blijken grotendeels minder gemotiveerd wanneer het gaat 

om het schrijven van een kladversie wanneer ze het vooruitzicht hebben op werken met de 

computer. Dit is een discussie die gaat over het belang van het schrijven met de pen versus de 

motivatie in het werken op de computer of tablet. Van Norden (2014) laat zich daar niet over 

uit. Zij constateert net als Huizenga (2004) dat het gebruik van de pen als schrijfmiddel minder 

wordt en dat de digitalisering een opmars maakt. Het is dan echter wel van groot belang dat je 

als school anno 2017 over een goed werkend en ruim aanbod van ict-middelen beschikt.  

Ook het reviseren naar aanleiding van peer-response was moeilijk na te gaan. Leerlingen bleken 

soms in staat om aan te geven welke aanpassingen ze hadden gemaakt in hun teksten naar 

aanleiding van feedback van klasgenootjes. Hierop toezicht houden is lastig gebleken. Daarbij 

komt dat peer-response en reviseren in groep 6 nieuw is net als het zakelijk schrijven. Peer-

response is echter een belangrijk onderdeel van het leren schrijven is volgens Hoogeveen 

(2012). Het is dan ook aan te bevelen hier voldoende aandacht te geven en te onderzoeken hoe 

leerlingen hierin gestimuleerd kunnen worden.  

Het onderzoek van Bouwer en Koster (2016) is een heldere en informatieve bron voor wie meer 

wil weten over stelonderwijs zonder direct een extra methode aan te schaffen. Veel onderzoek 

komt in het Tekster onderzoek samen. Hetzelfde geldt voor het boek ‘Iedereen kan leren 

schrijven’ van Suzanne van Norden (2014). 
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Bijlagen 
Bijlage A: Evaluatie 
 

Ruim driekwart jaar ben ik bezig geweest met dit onderzoek. Soms zat het mee en soms zat 

het tegen. Soms had ik door dat ik iets leerde en soms dacht ik: Waar doe ik het voor? 

Terugkijkend op het proces ben ik ruim tevreden. Tevens denk ik dat de uitkomst van dit 

onderzoek bijdraagt aan mijn ontwikkeling als leerkracht. 

Ik ben zeer tevreden over de kennis die ik heb opgedaan vanuit de literatuur. Ik wist nog niet 

veel over stelonderwijs voordat ik begon aan dit onderzoek. Nu heb ik kennis van de 

leerlijnen en niet alleen van groep 6. Ik heb gelezen hoe in de onderbouw wordt begonnen 

met stellen en hoe de middenbouw het omslagpunt is naar zakelijk schrijven waar de kinderen 

in de bovenbouw zich verder in ontwikkelen. Ook heb ik geleerd hoe een leerkracht eraan kan 

bijdragen dat de belasting op het werkgeheugen afneemt door taken op te delen. Dit heb ik 

weliswaar in de context van het stellen geleerd maar dit is kennis die op meer domeinen van 

toepassing kan zijn.  

Naast vakdidactische kennis heb ik ook onderzoeksvaardigheden opgedaan. Ik heb problemen 

leren analyseren om zo tot werkbare onderzoeksvragen te komen. Daarnaast heb ik leren 

werken met data in Excel. Ik heb geleerd hoe grafieken resultaten overzichtelijk weer kunnen 

geven maar ook dat ze resultaten kunnen vertroebelen. Bijvoorbeeld wanneer er geen goede 

analyse wordt gemaakt van de data uit het onderzoek.  

 

Naast de kennis en inzichten die dit onderzoek mij gebracht heeft, heeft het natuurlijk ook wat 

opgeleverd voor de wpo-school. Het ontwerp heeft bewezen een nuttige aanvulling op de 

methode te zijn. De leerkracht kan de opdrachtkaarten in blijven zetten maar heeft ook de 

mogelijkheid om de collectie uit te breiden met nieuwe kaarten. Tijdens de uitvoeringsfase 

zijn er twee lessen gegeven. Elke les behandelde een andere tekstsoort. De lesbrieven uit het 

ontwerp kunnen makkelijk aangepast worden met andere tekstsoorten. 

De kinderen waren over het algemeen enthousiast over de opdrachten en vroegen niet zelden 

of ze eraan mochten werken. 

 

Natuurlijk zijn er ook dingen die beter hadden gekund. Als deeltijd student vind ik het 

gedurende de hele opleiding al lastig om waterdichte planningen te maken. Zaken lopen altijd 

anders dan gepland wanneer je met mensen werkt en regelmatig ben je dan aan het 

improviseren. Wanneer je er maar een dag in de week bent is je moment suprême al vaak 

voorbij voordat je het doorhebt. Bij meerdere dagen heb je de mogelijkheid er een andere dag 

op terug te komen. Hierdoor vind ik het ook lastig communiceren met collega’s over wat je 

gaat doen. Het kan zo snel veranderen. Meestal vertel ik naderhand wat ik heb gedaan. Dit 

heeft tevens te maken met een stukje persoonlijke onzekerheid. Het betrekken van collega’s 

bij mijn activiteiten is dus nog een ontwikkelpunt.  

 

 

   



Bijlage B: Poster 
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Bijlage E: Meetinstrumenten 

Bijlage E1: Vragenlijst werkwijze en visie leerkracht m.b.t. huidig schrijfonderwijs 
 
 

Is er genoeg aandacht voor schrijfonderwijs? 
 

Komt het schrijven van teksten oftewel het stellen genoeg aan bod in groep zes? 
 

Besteedt de methode voldoende aandacht aan schrijven? 
 

Wat vind je van de manier waarop de methode de lessen rondom het schrijven van 
informatieve teksten vormgeeft? 
 

Volg je bij het instructie geven, altijd strikt de methode of pas je je instructie ook weleens 
aan? 
 

Hoe ga je om met leerlingen die aangeven niet te weten wat ze moeten schrijven? 
 

Is de schrijfhulp altijd een hulpmiddel of kan hij ook vertroebelend werken?  
 

Aanvullende opmerkingen 
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Bijlage E2: Vragenlijst taakbeleving van schrijfopdrachten in groep zes 
 
Naam:     Leeftijd:    Datum: 
 
Bij taal moeten wij soms verhaaltjes schrijven. Wat vind je van die lessen, leuk of niet zo 
leuk?  En waarom wel of niet? 
 
…………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 
…………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 
…………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 
 
Als je sterren mocht geven hoeveel zou je er dan geven van 1-5? 1 is niks aan en 5 is heel 
leuk. 
O O O O O 
 
Vind je de schrijflessen moeilijk, makkelijk of ertussenin? 
 
…………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 
 
Maakt het verschil of het een fantasieverhaal mag zijn of dat het boek of meester of juf 
vertelt wat je moet schrijven? 
 
…………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 
…………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 
 
 
Luister je liever naar meester of juf wanneer je een schrijfopdracht krijgt, of lees je liever de 
uitleg in het boek? Of beide? 
Luisteren naar meester of juf 
De opdracht van het boek lezen 
Beiden 
 
Snap je meestal direct wat de bedoeling is of denk je vaak: Help, wat moet ik nu doen? 
 
…………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 
 
Hoe komt dat denk je? 
 
…………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 
…………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 
…………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 
 
Wat vind je vaak het moeilijkste aan een schrijfopdracht? 
 
…………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 
…………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 
…………………………………………………………………………………………………………………………………………….... 
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Bijlage E3: Logboek 
 
Week:  Datum: 

  

• Hoe hebben de kinderen deze week aan de opdrachtkaarten gewerkt? 

• Waren er vragen m.b.t. de opdrachtkaarten? 

• Hebben de leerlingen voldoende tijd gehad om aan de opdrachten te 

werken? 

 

• Bijzonderheden: 



Harrie Snijders Bachelorthesis  

770519001 A4BATH61 
43 

Bijlage E4: Vragenschema tekstbeoordeling (Van Norden,2014) 
 
 

 
Afbeelding 1. Vragenschema voor de beoordeling van teksten. Overgenomen uit Iedereen kan schrijven. Schrijfplezier en 
schrijfvaardigheid in het basisonderwijs (p. 168), door S. Van Norden, 2014, Bussum: Uitgeverij Coutinho. Copyright 2014 
Coutinho  
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Bijlage E5: Tekstbeoordelingsschaal (Huizenga,2004) 
 

 
Afbeelding 2. Tekstbeoordelingsschaal. Overgenomen uit Taal & Didactiek. Stellen (p. 136), door H. Huizenga, 2004, 
Groningen: Uitgeverij Wolters-Noordhoff. Copyright 2004 Wolters-Noordhoff  
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Bijlage E6: Vragenlijst schrijfopdrachten leerlingen groep 6  Naam: 
 
De vragen in deze vragenlijst gaan over het maken van schrijfopdrachten die we bij Taal 
moeten maken. Als je twijfelt over een antwoord kies je wat meest vaak voortkomt, of wat 
het beste bij jou past. 
 
1. Nooit 
2. Niet vaak 
3. Redelijk vaak 
4. Altijd 

 
1. Ik kan altijd snel een onderwerp 

kiezen. 
 

2. Meester of juf helpt mij met het 
kiezen van onderwerp. 

 
3. Ik kan goed bedenken welke 

informatie in mijn tekst moet. 
 
4. Meester of juf helpt mij te bedenken 

welke informatie er in mijn tekst 
moet. 

 
5. Ik weet hoe ik mijn tekst in moet 

delen. 
 
6. Ik weet van mijn informatie of het in 

de inleiding, kern of slot moet. 
 
7. Meester of juf helpt mij bij het 

indelen van mijn tekst. 
 
8. Ik gebruik de schrijfhulp als 

hulpmiddel bij het schrijven. 
 
9. Ik vind het makkelijk om mijn eigen 

woorden te gebruiken bij het 
schrijven. 

 
10. Meester of juf helpt mij voldoende bij 

het schrijven en plannen. 
 
11. Ik vind de schrijfopdrachten makkelijk. 

 
12. Ik vind de schrijfopdrachten leuk. 

 

1 2 3 4 
    
 
 
    
 
 
    
 
 
    
 
 
 
    
 
 
    
 
 
 
    
 
 
    
 
 
    
 
 
 
    
 
 
    
 
    
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13. Ik begrijp waarom we 
schrijfopdrachten maken. 

 

    
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Bijlage F: Meetresultaten 

Bijlage F1: Vragenlijst werkwijze en visie leerkracht m.b.t. huidig schrijfonderwijs 
 
 

Is er genoeg aandacht voor schrijfonderwijs? 
Ik vind van niet; komt ook door een tekort aan boeiende, inspirerende opdrachten. 
 

Komt het schrijven van teksten oftewel het stellen genoeg aan bod in groep zes? 
Nee, te sporadisch; komt ook doordat het vrij tijdrovend is (eerst klad, dan in het net) 
 

Besteedt de methode voldoende aandacht aan schrijven? 
Zie vraag 2 

Wat vind je van de manier waarop de methode de lessen rondom het schrijven van 
informatieve teksten vormgeeft? 
Komt niet veel aan bod; en de opdrachten mogen wel wat boeiender 

Volg je bij het instructie geven, altijd strikt de methode of pas je je instructie ook weleens 
aan? 
Pas de instructie ook wel aan of bedenk zelf een stelles, bv met thema Sinterklaas, Kerst 

Hoe ga je om met leerlingen die aangeven niet te weten wat ze moeten schrijven? 
Heb je het dan over stellen? Daar zijn altijd kinderen die geen fantasie hebben; ik geef dan 
kleine hints of tips. 
 

Is de schrijfhulp altijd een hulpmiddel of kan hij ook vertroebelend werken?  
Als hulpmiddel niet altijd nodig; sommige kinderen hebben er wel wat aan om de boel wat 
te ordenen 
 

Aanvullende opmerkingen 
Succes, Harrie 
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Bijlage F2: Antwoordenmatrix leerling interviews 
 

 
 
  

Interviews	met	leerlingen Kind	1 Kind	2 Kind	3 Kind	4 Kind	5 Kind	6 Kind	7 Kind	8 Kind	9 Kind	10

Schrijflessen: 3 3 2 4 4 4 2 2 3 4

Leuk X X X

Wel/niet	leuk X X X X

Niet	leuk X X X

Redenen:

Teveel	werk X X X X

Kan	niks	bedenken X

Ben	ik	niet	goed	in X

Verhalen	bedenken	is	fijn X X X X

Schrijflessen:

Makkelijk

Niet	moeilijk/niet	makkelijk X X X X X X X X

Moeilijk X X

Redenen:

Moeite	met	hoofdzaken/bijzaken X

Schrijven	over	moeilijke	begrippen X

Verzinnen	is	moeilijk X X

Vermoeidheid	bij	lange	verhalen X X

Weet	ik	niet X X

Wat	liever:

Fantasieverhaal X X

Opdracht X X X X

Maakt	niet	uit X X X X

Uitleg	het	liefst	via:

Meester	of	juf X X X

Boek X X

Beide X X X X X

Bedoeling	na	opdracht:

Paniek	(soms) X X X

Onduidelijk	(soms) X X X X

Duidelijk	(soms) X X X

Reden	onduidelijkheid/paniek:

Eigen	concentratie/luisteren X X X

Eigen	concentratie/niet	snappen	wat	er	staat X X X X

Weet	ik	niet X

Commentaar	schrijfhulp:

Duidelijk X

Gebruik	ik	op	eigen	manier X

Gebruik	ik	niet	(zo	vaak) X X X X X X

Snap	ik	niet X X

Moeilijkste	van	schrijven	vind	ik:

Wat	bedenken X X

Hoofdzaken/bijzaken/onderwerpen	toepassen X X

Veel	werk X

Spellingsregels	en	grammatica X X

Weet	ik	niet X X
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Bijlage F3: Logboek (ingevuld) 
 
Week: 2 Datum: 3-4-2017 
 

  • Hoe hebben de kinderen deze week aan de opdrachtkaarten gewerkt? 

Sommige kinderen zijn heel actief en hebben al meerdere kaarten afgewerkt. 

Anderen zijn nog met hun 1e kaart bezig. Moeilijkheden waren: computers bezet, 

geen onderwerp kunnen bedenken en tussentijds van onderwerp veranderen. 

• Waren er vragen m.b.t. de opdrachtkaarten? 

Er kwamen niet veel vragen tijdens het werken. Op de vraag, ‘Hoe gaat het?’ 

luidde de antwoorden meestal: ‘Goed!’ Enkele leerlingen die niet zover waren 

gaven aan het moeilijk te vinden om tot een onderwerp te komen. Of wilden graag 

veranderen van onderwerp. Gezegd dat ze wel een andere kaart mochten 

uitzoeken als ze dat wilden. 

• Hebben de leerlingen voldoende tijd gehad om aan de opdrachten te 

werken? 

 

Geen klachten over te weinig tijd gehad. 

 

• Bijzonderheden: 
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Week: 4 Datum: 18-4-2017 
 

  
• Hoe hebben de kinderen deze week aan de opdrachtkaarten gewerkt? 

Kinderen zijn nog steeds enthousiast en vragen of ze met de Klaskrant aan het 

werk mogen. Sommige kinderen zijn echter nog niet veel opgeschoten. Gevraagd 

wat ze moeilijk vinden. Dat blijkt veelal het zoeken en bedenken van onderwerpen 

en informatie (input) te zijn. Daarbij komt dat enkele computers niet meer werken. 

Het blijkt lastig om een moment te vinden om deze enkelingen ondersteuning te 

geven. 

• Waren er vragen m.b.t. de opdrachtkaarten? 

Er waren alleen vragen over het opslaan van werk. Er gaat nog weleens iets mis 

met het opslaan. Dit nogmaals voorgedaan. 

• Hebben de leerlingen voldoende tijd gehad om aan de opdrachten te 

werken? 

 

Sommige leerlingen hebben er veel aan gewerkt, sommigen niet. Heeft meer met 

motivatie te maken dan tijd. 

 

• Bijzonderheden: 

Enkele computers werken niet.  
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Week: 6 Datum: 6-5-2017 
 

 
• Hoe hebben de kinderen deze week aan de opdrachtkaarten gewerkt? 

Kinderen vragen nog steeds tijdens vrije momenten of bij binnenkomst: ‘Gaan we 

aan de Klaskrant werken?’ Sommigen hebben bijna alle opdrachten gehad.  

Het handmatig schrijven waarop gewezen is als gevolg van computerproblematiek 

werkt niet bevorderend voor de motivatie. Leerlingen knikken als ik ze daarop 

wijs maar ik vind weinig bewijs van geschreven verhalen.  

• Waren er vragen m.b.t. de opdrachtkaarten? 

Nee 

• Hebben de leerlingen voldoende tijd gehad om aan de opdrachten te 

werken? 

 

Ja, genoeg tijd maar problematiek met computers werkt niet mee. 

 

• Bijzonderheden: 

Enkele computers werken nog steeds niet.  Ook is er werk gesneuveld door 

verkeerd opslaan, afsluiten en mogelijke andere omstandigheden.  



Bijlage F4: Resultaten vragenlijst taakbeleving 

Vragen totaal nooit niet	vaak best	vaak altijd totaal nooit niet	vaak best	vaak altijd

Ik	kan	altijd	snel	een	onderwerp	kiezen. 17 0% 35% 53% 12% 21 0% 29% 52% 19%

Meester	of	juf	helpt	mij	met	het	kiezen	van	een	onderwerp. 17 47% 35% 6% 12% 20 45% 45% 10% 0%

Ik	kan	goed	bedenken	welke	informatie	er	in	mijn	tekst	moet. 17 0% 24% 71% 6% 21 5% 14% 52% 29%

Meester	of	juf	helpt	mij	te	bedenken	welke	informatie	er	in	mijn	tekst	moet. 17 47% 47% 6% 0% 21 38% 48% 14% 0%

Ik	weet	hoe	ik	mijn	tekst	in	moet	delen. 17 0% 18% 59% 24% 21 14% 10% 29% 48%

Ik	weet	van	mijn	informatie	of	het	in	de	inleiding,	kern	of	slot	moet. 17 6% 29% 35% 29% 21 5% 33% 24% 38%

Meester	of	juf	helpt	mij	bij	het	indelen	van	mijn	tekst. 17 35% 47% 18% 0% 21 38% 43% 19% 0%

Ik	gebruik	de	schrijfhulp	als	hulpmiddel	bij	het	schrijven. 17 24% 29% 6% 41% 21 29% 19% 29% 24%

Ik	vind	het	makkelijk	om	mijn	eigen	woorden	te	gebruiken	bij	het	schrijven. 17 0% 6% 41% 53% 21 0% 24% 33% 43%

Meester	of	juf	helpt	mij	voldoende	bij	het	schrijven	en	plannen. 17 29% 29% 24% 18% 20 25% 30% 30% 15%

Ik	vind	de	schrijfopdrachten	makkelijk. 17 0% 29% 59% 12% 21 0% 14% 48% 38%

Ik	vind	de	schrijfopdrachten	leuk. 17 35% 29% 18% 18% 20 30% 30% 20% 20%

Ik	begrijp	waarom	we	schrijfopdrachten	maken. 16 0% 25% 19% 56% 19 0% 21% 11% 68%

Nulmeting Eindmeting



Bijlage F5: Leerlingteksten begin- en eindmeting 
 

 
Figuur 14. Leerlingtekst bij nulmeting. 

 

 
Figuur 15. Leerlingtekst bij eindmeting. 
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Figuur 16. Leerlingtekst bij nulmeting. 

 

 
Figuur 17. Leerlingtekst bij eindmeting. 
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Bijlage F6: Tekstbeoordelingen 
 

 
Figuur 18. Resultaat van de tekstbeoordeling aan de hand van het vragenschema van Suzanne van Norden (2014). 

1
,5

1
,1

1
,4

0
,7

1
,6

1
,5

1
,3

1
,1

0
,6

0
,4

0
,5

1
,1

0
,8

0
,6

0
,9

0
,6

0
0
,5

1
1
,5

2
2
,5

3

A
LG

E
M
E
E
N
	C
O
M
M
E
N
TA
A
R

IS
	D
E	
T
E
K
ST
	A
LS
	G
E
H
E
E
L	
B
EG

R
IJ
PE
LI
JK
?

S
TA
A
N
	D
E
	B
E
LA
N
G
R
IJ
K
ST
E
	IN

H
O
U
D
S
E
LE
M
E
N
TE
N
	E
R
IN
?

S
LU

IT
	D
E	
TE
K
S
T	
A
A
N
	B
IJ
	W
A
T
	D
E	
SC
H
R
IJ
V
E
R
	H
E
E
F
T	
V
E
R
T
EL
D
,	

O
N
D
E
R
Z
O
C
H
T	
O
F
	G
E
LE
E
R
D
?

W
A
T
	I
S
	J
E	
IN
D
R
U
K	
M
ET
	E
ER

D
E
R
E	
TE
K
S
TE
N
	V
A
N
	D
E
ZE
	S
C
H
R
IJ
V
E
R
?

G
E
N
R
E

K
LO

P
T
	H
E
T	
G
E
N
R
E	
M
E
T	
H
E
T	
D
O
E
L	
V
A
N
	D
E	
S
C
H
R
IJ
V
E
R
	E
N
	D
E
	G
E
G
EV

E
N
	

O
P
D
R
A
C
H
T
?

K
LO

PT
	H
E
T
	T
A
A
LG

E
B
R
U
IK
	M
ET
	H
E
T
	G
E
N
R
E
?

T
E
KS
T
O
P
B
O
U
W

KL
O
PT
	D
E
	G
LO

B
A
LE
	O
P
B
O
U
W
	M
E
T
	D
E
	K
EN

M
ER

K
EN

	V
A
N
	H
E
T
	G
E
N
R
E
?

O
N
T
B
R
EK
E
N
	E
R
	T
EK
S
T
KE
N
M
E
R
K
E
N
?

1 2 3
Va
n	
N
or
de
n	
(2
01
4)

N
u
lm
et
in
g

E
in
dm

e
ti
n
g



Harrie Snijders Bachelorthesis  

770519001 A4BATH61 
57 

 
Figuur 19. Resultaat van de tekstbeoordeling aan de hand van de tekstbeoordelingsschaal van Huizenga (2004). 
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Bijlage G1: Beschrijving ontwerp   

Het ontwerp bestaat uit een serie opdrachtkaarten en enkele lessen die gedurende 6 weken 

worden uitgevoerd. Voor de uitvoeringsfase is een prototype van de opdrachtkaarten getest. 

Het prototype ging ervan uit dat een leerling de opdracht in een week kon uitvoeren zodat er 6 

kaarten verwerkt konden worden. Dit bleek voor veel leerlingen onhaalbaar. Er is gekeken of 

de opdrachten kleiner gemaakt konden worden maar dat zou tot discrepanties met de 

ontwerpcriteria leiden. Er is uiteindelijk voor gekozen om de verwerkingstijd van de 

opdrachtkaarten te verlengen naar twee weken. 

 

Lesbeschrijvingen 

Tijdens de uitvoeringsfase van 6 weken worden er, naast een introductieles waarin de 

opdrachtkaarten worden uitgelegd, twee lessen gegeven. Deze lessen worden vormgegeven 

volgens het 5-fasenmodel (Hoogeveen, 1993) en de stellessen van de methode ‘Taal actief’ 

(Malmberg). Tijdens de les maakt de leerkracht gebruik van het didactische principe genaamd 

‘modeling’ (van Norden, 2014). De leerlingen zijn afwisselend observant van de schrijver en 

lezer (Rijlaarsdam, 2005) maar worden ook interactief betrokken door de leerkracht (van 

Norden, 2014). In het kort ziet de les er als volgt uit: 

 

1. Na de introductie volgt een kort klassengesprek over de tekstdoelen een tekststructuur; 

2. Vervolgens modelleert de leerkracht op interactieve wijze met tekstdoelen en 

tekststructuur; 

3. Hij maakt hierbij gebruik van voorbeeldteksten (bijvoorbeeld uit de methode zelf of 

producten van de leerlingen); 

4. Leerlingen observeren hier schrijver en lezer zonder de druk van het zelf schrijven; 

5. De leerlingen zoeken in tweetallen een opdracht uit de kaartenbak en gaan hiermee 

zelfstandig gedurende twee schoolweken aan het werk. 

 

Leerlingen die extra instructie nodig hebben komen aan de instructietafel zitten met hun 

opdracht. De leerkracht helpt hen op weg om aan de slag te kunnen. 

 

‘De Klaskrant’ opdrachtkaarten 

In de kaartenbak zitten opdrachten om informatieve teksten te schrijven. Dit gebeurt in de 

context van een krantenredactie. Leerlingen kiezen per tweetal een opdrachtkaart en gaan daar 

vervolgens zelfstandig mee aan het werk. De opdrachten zullen stapsgewijs worden 

gepresenteerd. De tekstsoort zal worden opgegeven. Dit zijn informatieve teksten (Van Norden, 

2014), onder andere het verslag, een interview, een beschrijving van een historische gebeurtenis 

zijn tekstsoorten die aan bod komen. De leerling zal kunnen kiezen uit een aantal onderwerpen 

maar ook een eigen idee is mogelijk. De stappen zijn respectievelijk; oriënteren, schrijven, 

feedback geven en reviseren. De beoordelingseisen dienen er ook op te staan evenals hints en 

tips en verwijzingen naar de les. 

De reden dat de leerlingen in tweetallen werken is dat ze elkaar kunnen helpen met het 

doorgronden van de opdracht. Tevens kunnen ze elkaar feedback geven om hun teksten te 

reviseren zoals ook in de methode Taal Actief (Malmberg) gebruikelijk is. De opdrachten op 

de kaarten verschillen in moeilijkheid, tekstsoort en onderwerpen. De kinderen kunnen kiezen 

en wordt er rekening gehouden met verschillende niveaus. 

 

Fasering uitvoeringsfase 

 

Week 0: Nulmeting 

Week 1: Introductieles en opdrachtkaart 1 
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Week 2: Les 1 en afmaken kaart 1 

Week 3: Start kaart 2 

Week 4: Afmaken kaart 2 

Week 5: Les 2 en start kaart 3 

Week 6: Afmaken kaart 3 

Week 7: Eindmeting 
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Bijlage G2: Lesbeschrijvingen 

Les 1 
 
1. Terugblik 
 
Terugblik op opdrachtkaarten. 
Vraag hoe het gaat met de opdrachtkaarten, heeft iedereen er al een gedaan? (Het hoeft 
nog niet af te zijn) 
Zijn er nog vragen over de opdrachtkaarten? 
 
2. Oriëntatie 
 
Vertel dat je samen, op het bord een opdrachtkaart gaat maken. 
Vertel dat je samen een recept gaat maken.  
Toon de opdrachtkaart op het bord. Ga met de klas in gesprek over wat ze lekker vinden. 
Vertel dat al die lekkere dingen gemaakt worden door middel van recepten. Weten ze wat 
een recept is? Vertel de kinderen wat het lesdoel is. 
Lesdoel: We gaan leren hoe we een recept moeten schrijven. 
 
3. Uitleg 
 
Leg uit dat je zo uit je hoofd kunt gaan schrijven maar dat je dan makkelijk iets kunt 
vergeten. Vraag of het erg is bij een recept als je een ingrediënt vergeet. Vertel dat een 
recept een informatieve tekst is en dat wanneer je een informatieve tekst schrijft, daar altijd 
een doel mee wilt bereiken. Ga met de kinderen in gesprek over wat het doel van een recept 
is (Vertellen hoe je een gerecht moet bereiden). Vertel dat er een hulpmiddel is om ervoor 
te zorgen dat je niks vergeet en leg vervolgens de ‘Vos-methode’ (Bouwer & Koster, 2016) 
uit. De V is van verzamelen, de O is van ordenen en de S is van schrijven. Hang de afbeelding 
van de vos op in het lokaal.  
Volgens de VOS-methode:  
We gaan dus samen bedenken wat er allemaal in het recept moet staan, dit moeten we dan 
in een goede volgorde zetten en ten slotte gaan we het opschrijven als een goed leesbaar 
verhaal. 
 
4. Inoefening en verwerking 
 
Neem als voorbeeld de tekst van de opdrachtkaart of vraag een leerling die de opdracht al 
heeft gedaan of je zijn of haar tekst mag gebruiken. Je doet modelend de denkstappen voor. 

• Een gerecht bedenken 

• Wat zit er allemaal in? 

• Hoe moet het worden bereid? 

• Is er nog andere informatie die erbij moet of kan? 

• Hoe moet de volgorde zijn? 

• Kan ik beginnen met schrijven?  
 
 
 



Harrie Snijders Bachelorthesis  

770519001 A4BATH61 
62 

6. Evaluatie 
 
Wat heb je deze les geleerd? 
Weten ze dat een tekst altijd een doel heeft? 
Wat is het doel van een recept? 
Welke stappen moet je zetten om een goede informatieve tekst te schrijven? (VOS) 
 
7. Vooruit- en terugblik 
 
Vertel de kinderen dat deze manier altijd te gebruiken is wanneer ze een informatieve tekst 
gaan schrijven. Vertel wanneer er tijd is om aan de opdrachten verder te werken en dat ze 
dan deze methode ook kunnen gebruiken. 
 
 

Les 2 
 
1. Terugblik 
 
Terugblik op opdrachtkaarten en de VOS-methode. 
Vraag hoe het gaat met de opdrachtkaarten, hoeveel heeft iedereen er al gedaan? (Het is 
echter geen wedstrijd) 
Zijn er nog vragen over de opdrachtkaarten? 
Wie weet nog wat de Vos-methode is? 
 
2. Oriëntatie 
 
Vertel dat je samen, op het bord weer een opdrachtkaart gaat maken. 
Vertel dat je samen een biografie of een levensverhaal gaat schrijven. Weten ze wat een 
biografie is? Toon de opdrachtkaart op het bord. Ga met de klas in gesprek over de 
geschiedenislessen over Anne Frank en de tweede wereldoorlog. Vertel de kinderen wat het 
lesdoel is. 
Lesdoel: We gaan leren hoe we een biografie moeten schrijven. 
 
3. Uitleg 
 
Leg nogmaals uit dat je uit je hoofd kunt gaan schrijven maar dat je dan makkelijk iets kunt 
vergeten. Herhaal de instructie over het tekstdoel. Vertel dat een biografie een informatieve 
tekst is en dat wanneer je een informatieve tekst schrijft, daar altijd een doel mee wilt 
bereiken. Ga met de kinderen in gesprek over wat het doel van een biografie is (iemands 
levensverhaal vertellen). Vertel dat je weer de vos-methode gaat gebruiken. Wijs op de 
afbeelding van de vos in het lokaal.  
We gaan dus samen bedenken wat er allemaal in de biografie moet staan, dit moeten we 
dan in een goede volgorde zetten en ten slotte gaan we het opschrijven als een goed 
leesbaar verhaal. 
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4. Inoefening 
 
Neem als voorbeeld de tekst van de opdrachtkaart of vraag een leerling die de opdracht al 
heeft gedaan of je zijn of haar tekst mag gebruiken. Je doet modelend de denkstappen voor. 
 

• Een onderwerp/persoon bedenken 

• We weten door de geschiedenisles al veel over Anne Frank. Wat weten we? 
Steekwoorden op het bord 

• Wat zouden we nog op kunnen zoeken? Steekwoorden 

• Hoe kunnen we dit in de goede volgorde zetten? Bijv. met cijfers 

• Wat is de goede volgorde? Volgorde van gebeurtenissen 

• Kan ik beginnen met schrijven?  

• Hoe kun je beginnen met schrijven? Begin het verhaal op het bord 
 

 
6. Evaluatie 
 
Wat heb je deze les geleerd? 
Weten ze dat een tekst altijd een doel heeft? 
Wat is het doel van een biografie? 
Welke stappen moet je zetten om een goede informatieve tekst te schrijven? (VOS) 
 
 
7. Vooruit- en terugblik 
 
Herhaal dat deze manier altijd te gebruiken is wanneer ze een informatieve tekst gaan 
schrijven. Vertel wanneer er tijd is om aan de opdrachten verder te werken en dat ze dan 
deze methode ook kunnen gebruiken. 
Vertel dat ze volgende week de opdrachten af moeten maken. 
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Bijlage G3: Vos-instructiekaart 
 
 

 

V    Verzamelen 
O    Ordenen 
S    Schrijven 
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Bijlage G4: Opdrachtkaarten 
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